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PRESENTATION
DE 'OUVRAGE

Jean-Francois Desbiens, Carlo Spallanzani
et Cecilia Borges

Récemment, d’importantes réformes de I’enseignement amorcées en
Europe, en Amérique du Nord, en Amérique latine et en Océanie (Borges
et Desbiens, 2003) ont mis de I’avant I'idée de professionnaliser le métier
d’enseignant par le rehaussement du niveau intellectuel et de la qualité de
la formation professionnelle, le développement et la promotion de I'auto-
nomie réflexive ainsi que par l'identification d’une base de connaissances
permettant de fonder la formation au plan scientifique et de |'orienter
(Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau et Simard, 1997). Cherchant a arti-
culer plus étroitement I'acte d’enseigner et la formation initiale a I'ensei-
gnement, ces approches dites par compétences, sans doute pour s’opposer
a I'idée que la connaissance ne garantit pas |'action effective, ont plaidé
pour l'allocation d’une place de plus en plus conséquente aux stages super-
visés consacrés a la pratique de I'enseignement en situations réelles. Cette
tendance lourde correspond a ce que Tardif (2006, p. 13) qualifie de «redé-
couverte de la valeur et de I'importance de la pratique professionnelle
comme source du savoir d’expérience, considéré lui-méme comme fonde-
ment de la compétence professionnelle des enseignants de métier». La
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réponse des programmes de formation a cette tendance a été, comme
I'indique Lenzen (2009), de proposer des dispositifs de formation a I’ensei-
gnement congus, plus souvent qu’autrement, sur le mode de l'alternance
entre formation au sein des universités et autres institutions apparentées et
formation en milieu scolaire. C’est le cas notamment du Québec ol les
candidats a I'enseignement doivent réaliser approximativement 700 heures
de stage réparties tout au long de leurs quatre années de formation
(120 crédits). D’autres configurations assez différentes existent toutefois.
Carlier (2009), par exemple, prenant appui sur les décrets de la Commu-
nauté francaise de Belgique, explique que la formation des agrégés de
I'enseignement supérieur compte 30 crédits (environ 300 heures) incluant
60 heures consacrées aux stages, souvent concentrées en fin de formation.

Quelle que soit la configuration de la formation, comme
I'indiquent plusieurs des auteurs participant a cet ouvrage, I'accueil dans le
milieu scolaire d’un nombre considérable de candidats a I’enseignement
inscrits dans chacun des programmes pose immédiatement tout un lot de
questions touchant, entre autres choses, I'accés a des places de stage pour
tous, la disponibilité d’accompagnateurs qualifiés et compétents qu'il
s’agisse de personnes enseignantes associées ou de personnes superviseures
représentant I'institution de formation; le degré d’uniformité de la qua-
lité des conditions d’apprentissage offertes d'un endroit a I'autre et leur
degré de conformité avec les objectifs de formation fixés pour chacun des
stages; la fréquence, la validité et la pertinence des épisodes d’évaluation
réalisés, etc.

L'expérience pratique du placement et de la supervision des
stagiaires montre que les milieux d’accueil présentent en termes de clien-
teles, de milieux socioéconomiques et géographiques des profils différents
offrant des conditions d’apprentissage du métier trés diversifiées. Ce constat
quant a la diversité s’applique a tous les domaines de formation mais a plus
forte raison a I'éducation physique et a la santé ainsi qu’a I’enseignement
professionnel ol I'éventail des installations physiques, des conditions maté-
rielles et didactiques est tel que tous les stagiaires ne peuvent pas étre
exposés aux mémes conditions de formation.

Cette disparité dans les conditions de la formation pratique
offertes aux stagiaires est également mise en évidence par le fait que le
stage supervisé met en présence plusieurs acteurs ayant chacun des concep-
tions du métier d’enseignant et de la formation a I'enseignement qui
peuvent étre plus ou moins convergentes entre elles de méme qu’avec les
orientations des programmes (Bourdoncle, 1994). A cet effet, Lepage et
Gervais (2007) constatent que les personnes enseignantes associées sont
d’abord guidées par leurs convictions profondes autant dans I'accompa-
gnement des stagiaires que dans leur évaluation. Leur insatisfaction face a
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la définition des stages ou leur inconfort face aux critéres d'évaluation figu-
rant dans les documents officiels les aménent parfois a revoir les prescriptions
ainsi que les critéres officiels a I'aune de leurs croyances personnelles.

A la décharge des personnes enseignantes associées, cette
propension a réinterpréter les orientations des stages et des programmes
est peut-étre entretenue par le fait que I'approche programme devant favo-
riser un meilleur partage de sa mission, de sa vision et de ses valeurs de
méme qu’un sens de la continuité entre I'institution de formation a I’ensei-
gnement et le milieu scolaire demeure, encore aujourd’hui, un concept trés
inégalement développé et valorisé en formation a I’'enseignement. Il reste
que dans le décours quotidien des stages, ce sont ces intervenants du ter-
rain qui sont au front aupres des stagiaires, souvent pour le meilleur et
parfois, comme nous le verrons, pour le pire!

Nous savons trés peu de choses des difficultés rencontrées par
les stagiaires durant les stages. C’est encore plus vrai en ce qui a trait a la
question taboue de I'échec durant ces expériences déterminantes. Que se
passe-t-il lorsque le stage déraille ? Cela survient-il soudainement, sans aver-
tissement? Ou est-ce que le déraillement se dessine progressivement jusqu’a
ce qu'il survienne presque fatalement sans avoir su I'empécher? Pourquoi
cela survient-il? Y a-t-il moyen de I'anticiper, de le prévenir? Qu’est-ce qui
caractérise les dispositifs et stratégies de soutien mis de I'avant par les pro-
grammes ou, plus localement, par les personnes enseignantes associées et
par les personnes superviseures pour aider les stagiaires dont le parcours
est difficile? Dans quelle mesure se sentent-elles outillées pour gérer les
cheminements difficiles? Quand et comment constatent-elles qu’elles sont
a bout de moyens et qu’elles ont besoin d’aide pour gérer la situation?
Quel soutien obtiennent-elles de la part des programmes de formation a
I'enseignement et notamment de la part des superviseurs universitaires qui
font généralement le pont entre le milieu scolaire et le milieu de formation?
Quelles sont les considérations prises en compte de part et d’autre dans le
processus de prise de décision menant ultimement vers I'échec en stage?

Cet ouvrage est consacré a ces questions d’'importance qui ne
peuvent plus étre éludées. Il est le produit d’une collaboration entre des
formateurs d’enseignants de Belgique, du Brésil, de France et du Québec.
Les domaines d’application couverts embrassent |'enseignement au primaire
et au secondaire, |’enseignement de I'éducation physique et I'enseignement
professionnel. Bien que la formation a I'enseignement dans chacun de ces
pays et de ces domaines présente des particularités liées aux caractéristiques
des systemes de formation, a leur cadre réglementaire et aux moyens dis-
ponibles pour former les enseignants, les difficultés rencontrées par les
stagiaires présentent d’étroites similitudes et les défis a relever par ceux qui
les accompagnent sont, pour I'essentiel, du méme ordre.
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Dans le premier article, Samuel de Souza Neto, Flavia Medeiros
Sarti et Larrissa Cerignoni Benites traitent de trois ensembles de difficul-
tés qui s’influencent mutuellement et qui marquent le cheminement des
candidats a I’'enseignement de I’'éducation physique au Brésil. Le premier
ensemble illustre combien les représentations plutot négatives entretenues
par de nombreux stagiaires a propos des écoles publiques, des enseignants
de I'école primaire et de leurs pratiques professionnelles teintent les rap-
ports qu’ils entretiennent avec les enseignants de terrain et les éléves. Le
deuxieme ensemble concerne la lente transformation identitaire qui doit
permettre de passer du métier d’éléve a celui d’enseignant. Le troisieme
ensemble décrit le défi de I"adoption d’un nouveau point de vue menant
les stagiaires vers I'adoption d’une posture didactico-pédagogique distan-
ciée par rapport a la cohérence discursive présente dans les théories qu’ils
étudient a I'université pour en venir a proposer des activités d’enseignement
a la fois créatives et pertinentes par rapport au contexte de scolarisation
qui est le leur. Les auteurs montrent de quelle fagon le stage peut donner
I'occasion d’effectuer des prises de conscience nécessaires a I’adoption
d’une conception plus viable de |'enseignement et de |'apprentissage en
contexte scolaire.

Partant d’entrevues réalisées aupres de superviseurs universi-
taires québécois, Michel Lepage et Colette Gervais constatent que lorsque
les situations de stages se compliquent les territoires d’action de chacun
des intervenants chargés d’accompagner les stagiaires tendent a se resser-
rer au point de devenir des retraites exclusives. Ces resserrements rendent
ainsi la concertation entre eux beaucoup plus ardue et remettent en cause
I'idée méme d’un partenariat cohésif dans I'accompagnement des stagiaires
en difficultés qui, pourtant, auraient davantage besoin de sentir I'équipe de
supervision se rassembler au lieu de s’opposer.

La question du climat dans lequel le développement profession-
nel peut étre vécu est regardée cette fois sous I'angle de la gestion des
organisations scolaires par Monica Cividini et Ahmed Zourhlal. Ces auteurs
examinent le réle sans doute négligé de la direction d’établissement dans
la problématique générale du développement professionnel réalisé au tra-
vers des stages. Prenant appui sur une revue de la documentation, ils pro-
posent une réflexion quant au réle qu’elle peut jouer que ce soit, plus
largement, par la promotion d’une culture organisationnelle favorable au
développement professionnel des enseignants en exercice et des stagiaires
ou, plus étroitement, par I'accueil et I'évaluation de ces derniers ainsi que
par le lien a tisser ou a entretenir avec les institutions de formation.

Jean-Francois Desbiens et Carlo Spallanzani présentent trois cas
de stagiaires québécois en enseignement de I’'éducation physique ayant
vécu de grandes difficultés ainsi qu’un ou plusieurs échecs en stage. Partant
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de ces exemples, ils font ressortir d’importants enjeux touchant I"appren-
tissage du métier d’enseignant par le biais des stages et les difficultés de
I'évaluation professionnelle. lls questionnent également les différents
niveaux de responsabilités mis en jeu dans la conduite du stage qu’il s'agisse
de celui des acteurs pris individuellement, de celui des institutions et de
celui des communautés professionnelles concernées dans la gestion des
parcours difficiles en stage.

Guillaume Serres, Luc Ria et Serge Leblanc décrivent un
programme de recherche menée en France. Celui-ci vise a saisir la com-
plexité des processus de formation et veut mener vers la conception de
dispositifs d’aide a la formation selon deux moments: en amont des stages
ou les formateurs préparent les professeurs stagiaires a faire face a des
difficultés souvent rencontrées par les débutants dans le métier; en aval
des stages ou il s’agit de revenir sur les difficultés et les réussites rencontrées
par les stagiaires.

La contribution de Denis Loizon s’inscrit dans le contexte d’une
reprise de stage. Il y discute du cas d’un étudiant stagiaire francais qui,
malgré d‘indéniables qualités, manifestait néanmoins d’'importantes diffi-
cultés a s'imposer a ses groupes d’éleves de méme qu’a prendre sa place
parmi ses collegues d’éducation physique. Il expligue comment I'équipe
d’encadrement s’y est prise pour identifier et mettre en place des conditions
gagnantes d’apprentissage du métier d’enseignant, il décrit le déroulement
du processus d’accompagnement taillé sur mesure pour répondre aux
besoins du stagiaire et situe la contribution du mémoire professionnel dans
le développement professionnel du stagiaire.

L'article de Claudia Gagnon décrit le contexte treés particulier
des stages en enseignement réalisés en formation professionnelle au
Québec. Prenant appui sur un corpus d’entrevues réalisées aupres des for-
mateurs de quatre stagiaires présentant des difficultés en stage, elle décrit
ces difficultés ainsi que les processus d’accompagnement menés aupres
d’eux. Elle observe que les facteurs menant a I’échec sont multiples et
fortement reliés entre eux et qu’en plus des éléments de contexte et de
présage, des lacunes au plan du développement d’un sens du «soi» comme
enseignant semblent constituer des éléments influant notamment sur les
compétences en enseignement et sur les comportements professionnels.

Cecilia Borges et Carole Séguin rapportent les conclusions de
trois études de terrain traitant de I"évaluation et de I'échec en stage ainsi
que de I'épuisement chez les stagiaires. Elles font également état de
réflexions tenues par un groupe de superviseurs universitaires participant a
une activité d’harmonisation des mesures de soutien aux stagiaires en dif-
ficulté. Elles constatent, tout comme Claudia Gagnon, que les difficultés
éprouvées lors d’un stage sont multifactorielles et que celles-ci, combinées
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avec I'échec et le surmenage peuvent mener les stagiaires vers I'épuisement.
Il ressort, en outre, comme |'ont mentionné Desbiens et Spallanzani, que
I’évaluation constitue un aspect critique pour les personnes superviseures
et que cela peut étre attribuable au fait qu’elles utilisent peu les outils
d’évaluation mis a leur disposition et qu‘une vision partagée quant aux
critéres d’évaluation semble manquer.

Pour terminer, Francois Vandercleyen, Ghislain Carlier et Cécile
Delens mettent en évidence les processus cognitifs, motivationnels et émo-
tionnels impliqués dans l'intervention d'un stagiaire belge éprouvant des
difficultés d’ordre organisationnel en éducation physique. Il ressort que la
peur de I'échec ressentie par le stagiaire peut nuire a I'ajustement de ses
interventions et le conduire vers I'adoption de stratégies d’évitement ou
vers le statu quo. Selon les auteurs, des ressources insuffisantes en termes
de préparation, un lieu de controle plutot externe ainsi qu’un sentiment
d’efficacité personnel jugé faible au plan de la gestion de classe constituent
autant d’éléments explicatifs du mal-étre ressenti et de l'inefficacité du
stagiaire participant.

Les diverses contributions présentées dans cet ouvrage sont
autant d’éclairages complémentaires sur la question des difficultés rencon-
trées en stage par les stagiaires mais aussi par ceux qui les accompagnent.
Nous souhaitons qu’elles soient |'objet de débat par la communauté des
personnes pour qui la qualité du stage supervisé en enseignement repré-
sente une préoccupation quotidienne afin de faire avancer la réflexion
collective sur les pratiques et les enjeux qui lui sont rattachés.
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CHAPITRE

DU METIER D'ELEVE

A 'HABITUS PROFESSIONNEL
DE LENSEIGNANT!

Les défis du stage encadré

Samuel de Souza Neto, Flavia Medeiros Sarti
et Larissa Cerignoni Benites

RESUME Larticle présente des données relatives aux
stages obligatoires que font les étudiants des cours de licence
en éducation physique et en pédagogie d'une université brési-
lienne. Nous développerons sur divers projets novateurs par
rapport au modele traditionnel du stage encadré en vigueur
dans ce pays. Ces données proviennent de rapports et des docu-
ments élaborés par les étudiants et aussi du travail d'encadre-
ment des stages. L'analyse a permis d'identifier trois groupes de
difficultés auxquelles font face les stagiaires. Le premier groupe
concerne |'attitude négative du stagiaire quant aux pratiques
scolaires, en niant les pratiques scolaires et en s'éloignant des

1. Ce travail a recu |'appui de la CAPES (Coordination de perfectionnement du
personnel d’enseignement supérieur); de la FAPESP (Fondation d’appui a la
recherche de I'Etat de Sao Paolo); du Conseil national du développement
scientifique et technologique et de 'UNESP/PROPG (Pro-rectorat des études
supérieures).
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enseignants en exercice. Un deuxiéme groupe se rapporte au
caractere scolarisé des activités liées au stage: I'étudiant a de
la peine a passer du métier d'éléve - réle qu'il a I'habitude
de jouer a I'université - a la construction d'un habitus spécifique
associé a I'enseignement. Cette identification du stagiaire avec
le réle d'étudiant méne a un troisieme groupe de difficultés
concernant la production d’'activités d’enseignement qui
s'averent en méme temps créatives et pertinentes par rapport
au contexte. Les stagiaires ont tendance a chercher dans les
pratiques d'enseignement la méme cohérence discursive pré-
sente dans les théories qu'ils étudient a I'université; il leur est
difficile de transposer ces théories dans leur pratique d’ensei-
gnement. C'est a ce moment-la qu'ils se rendent compte que
«quelque chose» leur manque.

CONTEXTE

Les discussions autour de la formation des enseignants se sont considérable-
ment amplifiées et diversifiées pendant les derniéres décennies. Les opinions
divergent, mais il y a aujourd’hui un certain consensus pour accepter la valeur
de la pratique dans I'apprentissage du métier d’enseignant, mais aussi dans
la mobilisation de connaissances a ce sujet (Perrenoud, 2000). Cependant,
cela requiert des confrontations réflexives avec des situations réelles d’ensei-
gnement. Celles-ci imposent aux praticiens le défi d’agir de la meilleure
maniére possible a chaque moment ainsi qu’un travail systématique d'analyse
de ces actions, décidées dans le tumulte des relations pédagogiques.

En ce qui concerne plus particulierement la formation de nou-
veaux enseignants, une attention accrue est portée aux stages supervisés.
Ceux-ci sont réalisés a partir de dispositifs spécifiques qui visent a permettre
aux stagiaires, futurs enseignants, de relier de maniére plus efficace les théo-
ries apprises a l'université, tout au long de la formation initiale, aux situa-
tions pratiques vécues dans I'espace scolaire (Perrenoud, 2000). Il s’agit de
chercher un plus grand équilibre entre les diverses connaissances qui com-
posent |'apprentissage de I'enseignement pour que les futurs maitres puissent
construire un habitus spécifique d’enseignant (Perrenoud, 1993), c’est-a-dire,
un ensemble de maniéres d’'agir et de percevoir la réalité en situation d’ensei-
gnement scolaire. En espérant qu’ils puissent ainsi formuler une nouvelle
conception de soi, non plus comme étudiants, mais comme enseignants.
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En allant dans ce sens, les plus récentes directives brésiliennes
sur la formation des maitres ont considérablement augmenté le nombre
d’heures allouées aux stages dans les programmes de formation a I’ensei-
gnement. La formation des maitres pour I’enseignement primaire prévoit
dorénavant 400 heures de stage supervisés obligatoires, afin d’offrir aux
étudiants, en plus d’expériences pratiques en enseignement, des moments
de réflexion sur les pratiques enseignantes et sur les théories éducationnelles
(Brasil, 2002). Pendant ces stages, le futur enseignant doit agir dans divers
espaces et assumer diverses activités, telles que I'élaboration et I'implanta-
tion de projets, la réalisation d’observations, I'intervention sous supervision
d’un spécialiste, ainsi que la réflexion sur le travail réalisé dans les espaces
éducationnels (Brasil, 2001).

Néanmoins, la mise en ceuvre de ces recommandations fédé-
rales souléve différentes difficultés. Pensons notamment a I’établissement
de nouvelles relations entre les institutions de formation des maitres et les
écoles primaires; la valorisation de la culture de I'enseignement; la défini-
tion des roles et I'accompagnement éducatif des stagiaires dans les écoles;
la mise a profit — de la part des stagiaires — des activités de stage pour leur
formation professionnelle et pour la constitution d’une identité d’enseignant.

Dans ce texte, nous faisons part d’une réflexion sur deux expé-
riences de stage, I'une en formation initiale en enseignement d’éducation
physique et I'autre au primaire?, dite en pédagogie3. En nous appuyant sur
notre expérience de formateurs universitaires, nous faisons part de trois
problématiques repérées dans le cadre des stages dans ces deux pro-
grammes de formation. Celles-ci seront abordées dans chacune des sections
subséquentes. Ainsi, dans un premier temps, nous approfondissons la pro-
blématique de I'entrée en stage qui signifie parfois la négation de I"école
comme espace de formation. Dans un deuxiéme temps, nous abordons la
difficile transition du « métier d’éleve » a I’ habitus d’enseignant tel que nous
I'observons dans nos expériences de formateurs et a la lumiére de la docu-
mentation sur la problématique de I’habitus. Dans un troisiéme temps,
appuyés sur des récits — oraux et écrits — des étudiants en situation de stage

2. Au Brésil, les programmes de formation en enseignement sont appelés Licenciatura (Licence). Ainsi,
le programme d’éducation physique s'appelle Licenciatura en éducation physique, et celui du pri-
maire s’appelle Licenciatura en pédagogie. Tous les programmes de formation a |’enseignement
ont une durée de 4 ans, allant de 3000 a 3 200 heures. Les stages supervisés couvrent 400 h du
total de la formation. A noter que le stage en éducation physique se fait au primaire et au secon-
daire. Les programmes de formation dont nous faisons référence se situent a Rio Claro, dans
I’'Université d’Etat Julio de Mesquita Filho campus de Rio Claro (Universidade Estadual Paulista Julio
de Mesquita Filho — UNESP-Rio Claro).

3. Bien qu’au Brésil, ce programme soit connu sous le nom de Licence en pédagogie, tout au long
de ce texte, nous utiliserons I'expression programme de formation a |’enseignement du primaire
ou programme du primaire.
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des programmes d’éducation physique et du primaire, nous présentons les
crises et difficultés vécues par ceux-ci dans le processus de socialisation
professionnelle, lors de I'immersion dans le métier pendant le stage super-
visé. Dans un quatrieme temps, nous concluons en cherchant a mettre en
perspective les problématiques soulevées, et ce, en quéte de solution de
celles-ci.

IENTREE EN STAGE ET LA NEGATION DE L'ECOLE
COMME ESPACE DE FORMATION

L'entrée en stage est marquée par les représentations négatives que de
nombreux stagiaires ont de I'école primaire et secondaire — en particulier
de I'école publique* - et de la figure du maitre a ce niveau d’enseignement.
Les stagiaires ont tendance a considérer les écoles publiques comme ayant
une qualité intrinséquement mauvaise et leurs enseignants comme des
professionnels mal formés ou non engagés dans le travail qu’ils réalisent.
lIs adoptent ainsi une perspective trés répandue au Brésil qui, partant d’une
relation de causalité linéaire, associe la (basse) qualité de I'enseignement
public (massifié depuis 1970) a I'(in)compétence de leurs enseignants, lais-
sant de coté le role des écoles et des systemes d’enseignement dans ces
contextes (Souza, 2001). Outre cette image négative a I'égard des ensei-
gnants, les écoles tendent a étre vues par les étudiants comme une institu-
tion qui «s’est arrétée dans le temps®» et ne répond pas de facon adéquate
aux défis que |'organisation sociale actuelle lui impose.

De cette maniére, les étudiants se rendent au stage dans I'inten-
tion de se distinguer des enseignants associés, d’étre «différents» de ces
enseignants qui les accueillent dans leur classe lors du stage. lls pensent
qu’ils ont la mission de leur révéler des possibilités d’innovation dans I’ensei-
gnement. Au lieu d’envisager les stages comme un investissement dans leur
propre formation professionnelle, ils endossent un réle rédempteur face aux
miseres qu’ils s’attendent a trouver dans les écoles.

Dans le cas de I'éducation physique, par exemple, il est commun
que les étudiants commencent leur stage en surestimant les contenus et
les stratégies d’enseignement, pour s’opposer a I'image du « professeur qui
roule la balle» (qui se borne a offrir la balle aux éléves et a former les équipes
pour l'activité). lls critiquent aussi I'action des enseignants plus centralisa-
teurs, dont les attitudes leur paraissent «autoritaires ». Par opposition a cette

4. Au Brésil, plusieurs établissements publics d’enseignement primaire et secondaire ne jouissent pas
d’une trés bonne réputation. De ce fait, tous ceux qui en ont les moyens envoient leurs enfants
dans des écoles privées. NDT.

5. Tous les extraits entre guillemets proviennent d’entrevues, de récits oraux ou de rapports des
stagiaires au sujet de leurs stages; lesquels ont été recueillis pendant les stages supervisés.
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image d’enseignant, ils essaient de créer des liens de camaraderie avec les
éleves, en soulignant la valeur de I'affectivité dans le processus d’appren-
tissage. Les roles et les modeles d’enseignement adoptés par les stagiaires
oscillent entre une action centrée sur I'enseignement et des attitudes
tournées vers la libre initiative (Esteves, 2004).

Les premiers contacts des stagiaires de |'enseignement du pri-
maire avec les professeurs sont souvent marqués par une grande dose de
méfiance par rapport aux connaissances et aux intentions de ceux-ci, mais
aussi par une attitude sceptique en ce qui concerne leurs actions. Les futurs
enseignants du primaire ou pédagogues (comme ils sont connus) ont ten-
dance a considérer les enseignants expérimentés excessivement rigides dans
le maintien de I'ordre et d’une certaine maniére, insensibles aux besoins de
leurs éleves. Les stagiaires ont donc I'habitude de s’attendrir sur les petits
éleves et de penser que leur «bonheur» en classe est la seule indication
pour évaluer le travail de I'enseignant. Ils tendent, dés lors, a adopter I'atti-
tude du «gentil maitre», par opposition a |'autorité du professeur titulaire.

Il se crée alors une atmosphere de rivalité entre stagiaires et
professeurs chevronnés, ce qui est encore accentué par le manque de défi-
nition claire des roles relatifs au stage. Au Brésil, a la différence de ce qui
se passe déja dans de nombreux pays, les enseignants associés n’assument
pas pleinement le role de tuteur ou de mentor attendu par l'université,
c’est-a-dire une personne de qui on attend une intervention formatrice face
aux futurs enseignants. Leur action, dans le stage, se borne plutot a per-
mettre que les stagiaires réalisent, dans leur classe, les activités exigées par
I'institution de formation. Il en résulte que les stagiaires, en général, ne les
reconnaissent pas comme formateurs et semblent ne pas envisager que
le fait de se rapprocher d’eux et de leur travail puisse leur rapporter un
quelconque apprentissage sur le métier d’enseignant®.

En plus de cette rivalité, d’apres les rapports de stage et les récits
oraux, de nombreux stagiaires considérent le travail de I'enseignant sous
I'optique pragmatique ou plutdt «applicationiste» (Azanha, 1992), selon
laquelle les connaissances relatives a I'enseignement ne sont pas produites
par les enseignants eux-mémes, mais plutot a I'extérieur de I’'enseignement
par des chercheurs: les enseignants n’ont plus qu’a les appliquer en situation
d’instruction. Cette conception résiste aux discussions soulevées a |'univer-
sité sur I'importance des connaissances élaborées par les enseignants, dans
la confrontation quotidienne avec leur travail (Gauthier, 1998; Chartier, 1998;

6. Plusieurs efforts sont faits visant a modifier le role passif que jouent traditionnellement les
enseignants associés face aux stagiaires.
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Tardif, 2002). Les stagiaires ne reconnaissent pas les enseignants ni comme
producteurs de connaissances ni comme détenteurs d’une culture spécifique
liée a I'enseignement dans laquelle ils doivent étre socialisés.

LA DIFFICILE TRANSITION DU « METIER D’ELEVE »
A 'HABITUS D'ENSEIGNANT

Le manque de relations plus formatrices entre enseignants associés et sta-
giaires ainsi que I'éloignement qui existe entre eux renvoient a un autre
groupe de difficultés qui s'imposent pendant les stages, a savoir les obstacles
que rencontrent les stagiaires pour passer du métier d’éleve (Perrenoud,
1994) a la construction d’une identité liée a I'enseignement.

Le plus souvent, les stagiaires sont recus dans les écoles comme
des éléves de I'université et non pas comme de futurs enseignants. De leur
cOté, ils ne reconnaissent pas non plus I'école comme un lieu de formation
professionnelle. Comme nous I'avons déja dit, ils ne s’identifient pas aux
enseignants associés, et ce, tant au niveau des pratiques que des valeurs et
des connaissances. Nombreux sont ceux qui fréquentent les stages comme
un simple prolongement de leurs taches universitaires. C’est donc dans
I'exercice du «métier d'éleve» que ces futurs enseignants accomplissent
leurs activités de stage.

En ce sens, beaucoup d’étudiants préferent partager la récréa-
tion avec les éléves plutdt que de fréquenter la salle des enseignants.
Lorsqu’on leur demande la raison de ce choix, ils répondent qu'ils se sentent
plus a l'aise avec les éléves. Dans le cas de I"éducation physique, il est com-
mun que les stagiaires créent des interactions avec les adolescents par le
moyen d’Internet et qu’ils fréquentent I’association sportive de I'école pour
y organiser des activités.

Si les étudiants refusent de «passer du c6té enseignant», les
enseignants, a leur tour, tendent a les traiter comme des éléves. Il nest pas
rare que les enseignants leur proposent uniquement des activités d’assista-
nat a I'enseignement, comme préparer le matériel, faire la prise de pré-
sences, sans nécessairement attribuer au stagiaire certaines taches de plus
grande responsabilité vis-a-vis de la prise en charge d’un groupe d’éléeves.
Ainsi, leur présence en classe se résume a faire passer le temps pendant
qu’ils effectuent le stage. De telles taches sont proposées aux stagiaires a
I'insu et a I'encontre des responsables de stage de I'université.

Les difficultés rencontrées par les étudiants, dans le sens de se
voir ou d’étre vus comme de futurs enseignants, semblent étre liées au
modele scolarisé de stage encore en vigueur dans notre pays. Nous n‘avons
pas encore défini clairement les réles de I'université et de I'école, des res-
ponsables universitaires et des enseignants de I’école primaire et secondaire
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en ce qui concerne les stages et la formation des nouveaux enseignants.
Malgré les orientations légales a ce sujet’, les institutions de formation de
maitres n’ont pas I’habitude de travailler de maniére coordonnée avec les
écoles qui recoivent leurs stagiaires.

Le plus commun est que les futurs maitres réalisent leur stage
dans des écoles choisies en fonction de préférences individuelles et que les
activités d'observation ou de direction de la classe soient effectuées a par-
tir d’orientations générales offertes par I'institution universitaire. Il existe
des initiatives en vue d’un changement, mais elles demeurent isolées et
elles manquent d’appui institutionnel plus effectif. Bref, en fonction de
ce type d’accueil et d’accompagnement des stagiaires en milieu scolaire,
I'entrée dans le métier ne semble pas étre considérée comme une activité
professionnelle a part entiére qui devrait faire I'objet d’une formation.

LIMMERSION DANS LE METIER:
CRISES DANS LE PROCESSUS
DE SOCIALISATION PROFESSIONNELLE

Le troisieme groupe de difficultés concerne I'incorporation d’un point de
vue pédagogique (Azanha, 2006) qui favorise le discernement ainsi que la
prise de décisions des enseignants en situation d’enseignement. En d’autres
termes, il s'agit d’étre capable d’adopter un point de vue et une posture
d’enseignant lorsqu’il agit en classe.

La construction de cette posture enseignante, en étant capable
d’identifier I'ensemble de facteurs qui influent sur une situation d’enseigne-
ment et d’y réagir en tant qu’enseignant, dépend d'un long processus de
socialisation professionnelle, qui débute avant méme I’entrée dans le pro-
gramme de formation initiale. Un processus qui s’étend sur toute la vie
professionnelle. Ce n’est que bien plus tard dans leur carriere que les ensei-
gnants se sentent plus a l'aise dans leurs décisions, qui peuvent alors deve-
nir plus personnalisées, diversifiées et créatives (Huberman, 1992). Les
expériences de stage ne sont donc pas suffisantes pour que les futurs ensei-
gnants acquiérent cette posture enseignante, mais elles peuvent jouer un
role important dans ce processus en tant que période d’initiation, tel que
I'a décrit Peters (1979, p. 125), «dans des activités, modes de conduite et

7. Tel est le cas dans la RESOLUTION CNE/CP n° 28/2001, du 2 octobre 2001, qui préconise
I'existence d’un «projet de stage programmeé et évalué de concert avec I'école de formation initiale
et les écoles ol sont réalisés les stages, ayant des taches et des objectifs clairs, et que les deux
institutions assument leurs responsabilités et s’entraident, ce qui présuppose des relations formelles
entre les institutions d’enseignement et les unités des systemes d’enseignement».
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de pensée, qui possedent des regles intrinséques, liées a ce qu’il est possible
pour I'action, pour la pensée et pour le sentiment, dans les divers degrés
de compétence, importance et goQt ».

Lorsque les stagiaires s'approprient ce point de vue pédago-
gique, ils acquiérent plus d’aisance et de pertinence dans leurs actions. En
classe, les stagiaires sont confrontés au probléme de savoir ce qu’il convient
de faire a chaque moment et d’identifier la meilleure maniére de réaliser
chaque activité. Il est a noter que c’est autour des préoccupations par rap-
port a la pertinence de leurs actions aupreés des éléves que les enseignants
congoivent la cohérence de leur travail. Il s’agit, dans ce cas, d’une cohé-
rence pragmatique (Chartier, 1998), créée a partir de différents facteurs
présents dans les situations scolaires et qui est toujours marquée par des
valeurs qui établissent les programmes d’action.

Cette maniere d’aborder les questions scolaires diverge de la
perspective des stagiaires, qui est celle de I'université, plus proche des fac-
teurs d’ordre discursif (Sarti, 2007). Ainsi, les stagiaires arrivent souvent en
ayant en téte des préoccupations relatives a la description et a I'explication
de ce qui se passe dans les relations pédagogiques, dans les réseaux d’ensei-
gnement et dans les systémes éducationnels. Or, méme si ces ressources,
offertes par I'université pendant la formation des maitres, sont importantes,
elles ne permettent pas a I’étudiant d’établir des programmes d’action en
situation scolaire.

C’est pendant le stage que les étudiants s"apercoivent clairement
que quelque chose leur manque. Nombreux sont ceux qui se sentent
impuissants devant les nombreux défis qu’‘ils ne savent comment résoudre,
par exemple: élaborer des activités qui motivent les éléves tout en s’adap-
tant au programme proposé et au temps imparti; faire reconnaitre leur
autorité; résoudre des conflits en salle de classe; choisir le local le plus
adapté pour chaque activité; se trouver en rapport avec différents groupes
d’age, etc. Ces sentiments d’impuissance chez le stagiaire vont a I'encontre
de l'image qu‘il a de lui. Certains de nos meilleurs stagiaires avouent avoir
éprouvé des sentiments paralysants en constatant leur manque de créativité
pendant le stage.

Avec Lelis (2008), nous pouvons affirmer que cette sensation
de malaise, éprouvée par de nombreux stagiaires, est due a la force de
leur socialisation familiale et scolaire, dans la configuration de dispositions
durables et transférables qui organisent leur pensée et leurs pratiques en
tant que maitres. C’est ce que Bourdieu (1994 [1972]) nomme histeresis,
c’est-a-dire, la tendance qu’a I’habitus de demeurer dans I'individu tout au
long du temps, méme lorsque les conditions objectives qui I'ont produit,
et qui sont en lui, se sont modifiées. N6évoa (1991) fait également état de
ce processus:



Du métier d’éleve a I’habitus professionnel de I’enseignant 15

Ce fait accentue |'un des traits sociologiques de la profession ensei-
gnante: un instituteur passe d'un réle, celui d'étudiant, a un réle
opposé, celui d’enseignant. Dans le processus de leur entrée dans
la profession, les enseignants effectuent un [r6le-transition®], au lieu
d'un [r6le-réversion?] et, au début de leur activité professionnelle,
ils utilisent fréquemment des références acquises lorsqu’ils étaient
éleves; dans un certain sens, on peut dire que la période cruciale
de professionnalisation de I'enseignant n'est pas celle de I'appren-
tissage formel mais celle de I'exercice de son métier (Noévoa, 1991,
p. 91).

C’est donc en fréquentant les enseignants associés expérimentés
que les stagiaires se rendent compte que ceux-ci partagent entre eux une
maniere spécifique d’agir, contenant un «savoir différent» de celui appris
a 'université. C'est a ce moment que la négation initiale des pratiques et
attitudes des enseignants chevronnés tend a se transformer en admiration,
comme nous pouvons le remarquer dans les récits écrits des étudiants dans
leurs rapports de stage:

J'ai noté, quelquefois, que I'enseignante semblait deviner si une
activité allait marcher ou non; ou si elle aurait le temps de conclure
une activité le jour méme (stagiaire du primaire, 2008).

Elle a réalisé les mémes activités que nous, mais avec plus
d’aisance et en éveillant I'attention de tous (stagiaire d'éducation
physique, 2008).

Ce savoir partagé par les enseignants leur confére un certain
pouvoir face aux stagiaires hésitants qui se mettent a relativiser la qualité
de la formation recue a I'université. La discipline, I'interruption du cours
pour informer ou changer d’activité, les justifications pour aborder un
contenu déterminé et lui donner plus d’importance sont des points cités
fréquemment par nos stagiaires. Des affirmations comme celle-ci sont
courantes dans leurs rapports de stage: «Je n’ai jamais pensé que j'appré-
cierais la stratégie adoptée par le professeur... Mais, ca a marché! Tous les
éleves sont venus a lui, ont écouté les explications et le cours a continué »
(stagiaire d’éducation physique, 2008).

Certains stagiaires du primaire sont étonnés de voir leurs
propositions d’activité perfectionnées par les enseignants expérimentés. Ils
sont surpris, également, par les trucs utilisés par les enseignants en salle
de classe.

8. En anglais dans le texte. NDT.
9. En anglais dans le texte. NDT.



Quand le stage en enseignement déraille

La maniere qu’elle [I'institutrice] utilisait pour attirer 'attention des
enfants était assez singuliére. Par exemple, expliquer aux éléves
que lorsqu’elle voudrait parler, elle leverait le bras; tous devraient
alors faire de méme et écouter ce qu’elle avait a dire. [...] J'ai
découvert des formes trés intelligentes et simples pour résoudre
le probleme de la constante dispersion des éléeves, qui rend sou-
vent difficile, voire impossible, le travail en salle de classe. Le bal-
let des mains levées est, pour mes collegues et moi-méme, quelque
chose de génial! (stagiaire du primaire, 2008).

Ces stagiaires semblent avoir remarqué ce que Sacristan et Perez
Gomez avaient déja mis en lumiere:

Etre enseignant, cela consiste & développer un travail toujours
interprétable, par |'exercice de fonctions non réglementées et
parce que chacun des réles professionnels peut étre réalisé de
différentes maniéres. Cette condition fait que des formes différen-
ciées d'étre professeur sont possibles, réaliser des activités diffé-
rentes et servir des fonctions éducatives partiellement identiques,
mais avec des nuances différentes, selon l'idiosyncrasie person-
nelle, le comportement et I'éthique professionnelle (Sacristan et
Peréz Gomez, 1998, p. 266-267).

Par ailleurs, lorsqu’ils associent I'enseignement a des trucs et
recettes, les stagiaires lui attribuent une certaine aura mystique, proche des
idéologies du don et de I'aptitude naturelle. L'univers scolaire est un décor
fertile pour un ensemble d'idées qui associent I'effort personnel et la capa-
cité intellectuelle a des attributs concédés depuis la naissance a certains
individus. Des explications liées a I'idéologie de I'aptitude naturelle (Bisseret,
1979; Saes, 2007), selon lesquelles ces attitudes et ces capacités seraient
transmises génétiquement, s’allient a I'idée de charisme qui se réfere a
des qualités exceptionnelles, a des dons spécifiques, surnaturels et non
accessibles a tous.

Ces idées sont présentes dans les discours des stagiaires et
cotoient d’autres discours qui disqualifient les connaissances profession-
nelles des enseignants. Parmi ces discours, Charlot (2006) souligne: le dis-
cours des antipédagogues, selon lequel les artifices pédagogiques dévient
I’attention du vrai savoir; le discours des autres, élaboré a I'extérieur du
domaine de I'éducation, mais qui essaie d’indiquer des chemins pour le
travail éducatif; le discours militant qui, fréquemment, s’appuie sur la
sociologie de la reproduction et sur la critique a la mondialisation néolibé-
rale; et le discours des institutions internationales, qui diffusent une
idéologie liée a la «qualité» de I'éducation, a |’ « efficacité » et a I'«évaluation »
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(Charlot, 2006, p. 14), transformant ainsi des problemes d’ordre politique
en problémes pédagogiques (N6évoa, 1999). Ces idées circulent dans
I'espace scolaire et soutiennent une attitude critique de la part de nombreux
stagiaires, qui font des critiques superficielles sur I'enseignement, sur I'école,
sur les enseignantes, sans prendre en considération les aspects sociaux,
historiques et culturels compris dans I’enseignement. En d’autres mots, les
stagiaires se permettent de formuler des propos non fondés sur des appuis
théoriques et sans une compréhension plus approfondie de la complexité
de I'enseignement.

Cet ensemble de conceptions et de discours liés a I'image de
I'enseignant et a I'enseignement accompagne souvent les stagiaires dans
leurs incursions a I'école, sans qu‘une problématique soit diment posée.
Cela découle du modeéle de stage communément adopté au Brésil, ou les
stagiaires ne comptent pas sur un appui a l'intérieur de I'école qui leur
permettrait de vivre leurs découvertes sur I'enseignement. En effet, il s’agit
d’un modeéle qui ne favorise pas la résolution des conflits rencontrés par les
futurs enseignants pendant cette période de stage. Les stages, concus de
cette maniere, n‘offrent pas aux stagiaires des expériences de socialisation
professionnelle, qui pourraient pourtant les aider a élaborer un «point de
vue pédagogique» sur I'école, I'enseignement et les éleves.

EN GUISE DE CONCLUSION:
LE STAGE COMME PROCESSUS D’INITIATION
ET PROPOSITIONS DE PISTES POUR LA FORMATION

En pensant a I'ensemble de ces difficultés, nous avons cherché des voies
alternatives pour la réalisation des stages supervisés. Les stratégies choisies
pour conduire les activités sont semblables, mais elles cherchent a respecter
la spécificité de chacun des programmes concernés: celui de I’'éducation
physique et celui de I’'enseignement au primaire.

Les étudiants du primaire ont, initialement, du mal a percevoir
I’école comme un espace de formation et les enseignants comme produc-
teurs de savoirs sur I'enseignement. Nous proposons alors que le début du
stage soit marqué par une attitude investigatrice. Pendant trois mois et
grace a des activités dirigées d’observation, les stagiaires s’approchent de
I’école et des enseignants dans leur positivité (Rockwell et Ezpeleta, 1986),
c’est-a-dire dans ce qui s’y passe quotidiennement. De cette facon, le centre
de I'attention des stagiaires n’est plus exclusivement ce qui manque a I'école
et aux enseignants par rapport a un modele idéal, mais les situations
éducationnelles réelles, dans leur diversité et la multiplicité de leurs
significations.
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Aprés cette premiere phase de reconnaissance de I'école, les
stagiaires commencent a travailler en équipe avec I'enseignant titulaire de
la classe et pendant quatre mois, ils doivent partager avec celui-ci le pro-
gramme d’enseignement, la réalisation des activités, mais aussi la réflexion
sur le travail réalisé. Ce travail en équipe permet aux stagiaires d’assumer
leur réle d’enseignant face a la communauté scolaire et d’établir une relation
trés proche avec un professionnel d’une autre génération, ce qui est impor-
tant pour la constitution de leur identité professionnelle (Attias-Donfut et
Deveau, 2004). En outre, cela leur permet d’expérimenter I'activité d’ensei-
gnement en sGreté, soutenus par I'expérience des enseignants associés qui
les aident souvent, dans les moments de difficulté, dans la conduite de
la classe. Ainsi, la sensation d’abandon qui caractérise fréquemment les
premieres expériences dans |’enseignement (Veenman, 1988; Huberman,
1992) leur est, du moins partiellement, épargnée. Il nous semble également
nécessaire de chercher a professionnaliser I’enseignant associé qui accueille
les étudiants en définissant précisément sa mission de supervision.

Ce travail en équipe avec les enseignants leur permet encore de
percevoir plus clairement I'existence d’'un point de vue propre a I’ensei-
gnant sur la salle de classe, les éleves et I'enseignement. Les stagiaires
notent que les enseignants utilisent des savoirs spécifiques dans les situa-
tions d’enseignement; ils commencent alors a les reconnaitre comme pro-
ducteurs de connaissances. Ces expériences sont discutées a I'université ou
I'on essaie de souligner la dimension historique et culturelle de ces savoirs
enseignants, de maniéere a ce que les futurs enseignants puissent se perce-
voir comme débutants dans une culture professionnelle spécifique. Pour
Iinstant, il n’existe pas encore un modele de formation en alternance qui
cherche une articulation plus étroite entre les apports de la formation initiale
et ceux qui découlent de situations professionnelles vécues par les stagiaires.
Les savoirs académiques constituant une grille de lecture des situations
d’enseignement rencontrées par les stagiaires. Cependant, nous cherchons
a développer une approche réflexive dans la formation a I’enseignement
qui valorise autant les savoirs académiques que les savoirs d’expérience
pratique en stage, ces premiers constituent ainsi une ressource permettant
d’appréhender le travail de I’enseignant et de porter un regard réflexif
sur celui-ci.

Dans le cas du programme d’éducation physique, nous avons
cherché, également, a surmonter les stéréotypes sur les enseignants grace
a des processus réflexifs et d’investigation (Schon, 1992; Smyth, 1992).
L'idée est de voir I'école et I'enseignant tels qu’ils sont et non pas tels qu'ils
sont présentés dans la réalité discursive (Buarque, 1994).
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Pendant les trois mois d’observation, dans une attitude d’inves-
tigation, les stagiaires d’éducation physique et les stagiaires du primaire
établissent un diagnostic de la réalité scolaire, et ce, pour I'élaboration du
projet de stage. Nous proposons de reconstruire I'espace éducatif de I'ensei-
gnement a partir de la pratique pédagogique de I'enseignant (Contreras,
2002) dans la médiation avec les savoirs de la formation (Tardif, 2002) et
avec pour résultat le projet d’enseignement.

Viennent ensuite les phases d’exécution, de replanification et
d’évaluation des projets de stage. Pendant huit mois, les stagiaires et les
enseignants vont travailler en équipe (ce travail est basé sur le plan d’ensei-
gnement de I'enseignant associé). Le but est de dépasser le modeéle pratique
(observation et expérience), défendu par de nombreux enseignants, ainsi
que I'éclectisme des approches d’enseignement (Garcia, 1999).

Lorsque I'enseignement en stage est considéré comme un pro-
cessus d'initiation a I'enseignement, la réflexion dans et sur les pratiques
d’enseignement s’accentue (Schon, 1992; Shulman, 1987) avec l'analyse
critique (Smyth, 1992) dans les discussions qui ont lieu a I'université. Pen-
dant le stage, s'ouvre un canal progressif dans lequel les réalités discursives
et pragmatiques tendent a s’équilibrer, au fur et a mesure que se développe
le dialogue pédagogique (conseil) entre I'enseignant associé, le stagiaire et
le responsable du stage (Pieron, 1996).

Grace a cette immersion dans la culture enseignante et dans
I'exercice de la professionnalité, de nombreux stagiaires déclarent, en fin de
stage, se sentir préts a commencer leur vie professionnelle. Ils se mettent
alors a valoriser les enseignants associés plus engagés ainsi que les écoles
ayant un projet pédagogique consistant. lls se posent aussi des questions
sur les limites de |'université et de leur propre curriculum. En contrepartie,
parmi les enseignants qui accompagnent les stages dans les écoles, nom-
breux sont ceux qui enregistrent des aspects positifs de cette expérience du
stage supervisé; souvent méme, ils avouent avoir appris avec les stagiaires
(Freire, 1997) et grace a cette expérience (Larrosa, 2002).

Enfin, ces processus formateurs permettent aux stagiaires de
surmonter quelques-unes des difficultés auxquelles ils sont confrontés. Ils
s'approchent de I"école et des enseignants avec un «nouveau regard »,
plus sensible, en méme temps qu’ils percoivent I'importance des savoirs
enseignants pour |’enseignement et I'existence d’une culture spécifique a
I'enseignement, dans laquelle ils sont initiés pour pouvoir, alors, produire
leur propre travail et participer a la production collective de I'enseignement.
Nous pensons que de telles expériences les aident a vivre le processus de
réle-réversion (N6voa, 1991) et la difficile transition entre le métier d’éléve
et celui d’enseignant.
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DEFIS DE LA CONCERTATION
ENTRE LE SUPERVISEUR
UNIVERSITAIRE

ET LENSEIGNANT ASSOCIE
DANS 'ACCOMPAGNEMENT
DE STAGIAIRES EN DIFFICULTE

Michel Lepage et Colette Gervais

RESUME En s'appuyant sur le cadre de référence pour
la formation des formateurs de stagiaires (Portelance, Gervais,
Lessard et Beaulieu, 2009), cette étude porte sur la compréhen-
sion du réle du superviseur universitaire dans son accompagne-
ment de stagiaires lorsque ceux-ci éprouvent des difficultés
pendant leur stage. A partir d'entrevues semi-dirigées de quatre
superviseurs universitaires, nous avons d'abord voulu com-
prendre les types de problemes vécus, mais aussi le lien qui
s'établit entre les deux partenaires dans I'accompagnement: le
superviseur universitaire et |'enseignant associé. Les résultats
révelent que, dans les situations de stage difficiles, la concerta-
tion souhaitée entre les deux formateurs n’est pas toujours évi-
dente. Cette vision commune apparait pourtant nécessaire a une
formation cohérente et de qualité des futurs enseignants.
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1. CONTEXTE DE LETUDE

Dans une étude réalisée aupreés d’enseignants associés ayant recu des
stagiaires en difficulté (Lepage et Gervais, 2007), nous avions constaté une
certaine inadéquation entre les attentes exprimées par les concepteurs des
programmes face a la place du stage dans la formation des enseignants de
méme qu’au role dévolu aux personnes chargées d’encadrer cette pratique
d’enseignement. L'analyse des parcours d’accompagnement et d’évaluation
des enseignants associés nous avait amenés a faire les constatations
suivantes.

Sur le plan de I'accompagnement, les enseignants associés inter-
rogés ont préféré se baser sur leurs propres ressources (collégues, vécu
professionnel, expériences préalables) plutét que sur les moyens mis a leur
disposition par I'université tels que le guide de stage. L'approche directive
centrée sur la modélisation a semblé prendre le dessus dés |'apparition des
premiers problémes.

Sur le plan de I’évaluation, une réinterprétation des exigences
mentionnées dans le guide de stage amenait les enseignants a revoir la
hiérarchisation des critéres officiels en fonction de leurs propres priorités.
C’est ainsi que la personnalité, la facilité de communication et I'apparence
soignée apparaissaient comme les qualités de base recherchées. Un com-
mentaire répandu, du genre « Ca se voit qu'il ne I’a pas et ne I'aura jamais »
induisait une évaluation hative: I'étude des parcours de stage présentait
des décisions prises trés rapidement par I’enseignant quant a I'échec du
stage, parfois méme dans les toutes premieres semaines. En ce sens, le stage
n’était plus considéré comme un lieu d’apprentissage, mais comme une
démonstration de savoir-faire. Enfin, I’évaluation sommative était assumée
sans probléme par I’'enseignant.

En ce qui a trait aux liens entretenus avec le superviseur univer-
sitaire, il était apparu que celui-ci tenait plutot un role secondaire, en ce
sens qu’il n’était que trés peu sollicité dans la phase d’accompagnement
du stagiaire. C’est au moment de I’évaluation finale que la mention du
superviseur apparaissait dans les propos de I’enseignant associé, mais alors
n’était-ce souvent que pour une recherche d’appui dans une décision qui
avait déja été prise. Comme la définition de son role n’était pas tres claire
pour les enseignants associés, ceux-ci considéraient généralement qu'ils
étaient les plus aptes a évaluer la situation, ayant accompagné les stagiaires
au quotidien pendant toute la durée du stage.

En conclusion de cette recherche, nous laissions une question
importante en suspens: aurions-nous une vision différente de la réalité de
I’'accompagnement et de I'évaluation du stagiaire en difficulté ou en échec
en sollicitant, cette fois, I'opinion du superviseur universitaire lui-méme?
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2. UN CADRE DE REFERENCE POUR LA FORMATION
A LACCOMPAGNEMENT DES STAGIAIRES

La publication récente d’un cadre de référence pour la formation des
formateurs de stagiaires (Portelance, Gervais, Lessard et Beaulieu, 2009)
nous a permis de donner une nouvelle assise a notre recherche. En effet, le
groupe de travail, composé de représentants de 12 universités québécoises,
avait pour mission d’arrimer la formation des formateurs aux orientations
professionnalisantes du référentiel de compétences a I'enseignement (minis-
tére de I'Education du Québec, 2001) et d’harmoniser les programmes de
formation entre les différentes universités. Le document qu’il a publié, issu
de consultations interuniversitaires et de recensions d’écrits, peut certaine-
ment représenter un reflet assez juste des attentes qu’ont les milieux sco-
laires et universitaires face aux roles des formateurs, qu’ils soient enseignants
associés ou superviseurs. Bien que les propositions du document touchent
un large champ d’intervention, nous nous attarderons surtout, pour les
besoins de cette recherche, sur les éléments du document qui concernent
les orientations de formation qui sont en lien avec les compétences traitant
de la coopération, du partenariat et de la concertation.

Nous présenterons quelques éléments du cadre de formation
ainsi que les compétences attendues qui en découlent pour les formateurs,
enseignants associés et superviseurs universitaires.

2.1. Quelques éléments du cadre de formation
destiné aux formateurs de stagiaires

D’un point de vue général, le cadre de référence pour la formation des
formateurs de stagiaires fixe, au départ, trois orientations générales a ses
themes de formation dont la description des compétences attendues sera
le reflet:

O la professionnalité de I'enseignant associé (dans sa double iden-
tité d’enseignant et de formateur) et du superviseur comme
formateur universitaire;

O le développement professionnel du stagiaire (dans la manifes-
tation des 12 compétences professionnelles);

O la concertation entre les formateurs des milieux scolaire et
universitaire.

Nous nous attarderons a décrire brievement certains des aspects
qui retiennent surtout notre attention, étant donné les perspectives de notre
recherche (voir, dans I'annexe 2.1, le tableau-synthése des compétences
attendues des formateurs de terrain).
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2.1.1. Les compétences attendues des formateurs

La raison d’étre des formateurs demeure, bien sir, le développement pro-
fessionnel des stagiaires. Pour ce faire, le document (Portelance et al., 2009,
p. 11) énonce comme principe de base un «impératif de collaboration entre
les différents acteurs...». Sappuyant sur des recherches antérieures, les
auteurs soulignent que le manque de communication entre les formateurs
ne peut que nuire a la formation du stagiaire. En effet, celui-ci est alors
placé face a deux visions parfois contradictoires des mémes événements,
d’ol I'importance, pour les deux formateurs, de faire équipe et de s’appuyer
I'un et I'autre dans I'atteinte d’'un méme objectif.

2.1.2. Les compétences attendues chez I'enseignant associé

Le document trace un portrait assez large des compétences attendues chez
I'enseignant associé, tout en soulignant de facon trés précise quelques
éléments essentiels a la réalisation d’une expérience de stage fructueuse.

La compétence relative a la collaboration demande a I'ensei-
gnant associé de comprendre le cheminement du stagiaire et de s’inscrire
dans une certaine continuité de sa formation. Pour ce faire, il devrait « mani-
fester une attitude d’ouverture aux savoirs formels» (p. 16) en s’intéressant,
par exemple, aux cours suivis par son stagiaire préalablement au stage.
Cette compétence suppose aussi sa disponibilité a travailler de concert avec
le superviseur universitaire afin que les deux formateurs puissent viser
ensemble les objectifs officiels de formation et assurer une continuité d’un
milieu a l'autre: «Le travail de concertation de I'enseignant associé et du
superviseur favorise la cohérence entre les interventions de I'un et de I'autre
aupres du stagiaire» (p. 16).

2.1.3. Les compétences attendues chez le superviseur
universitaire

Le superviseur universitaire est dans une position privilégiée (Desrosiers,
Gervais et Nolin, 2000) puisqu’il appartient, le plus souvent, a la fois au
milieu scolaire dont il est issu (ayant déja occupé la fonction d’enseignant
ou l'occupant encore) et au monde universitaire dont il est le représentant
aupres de I'enseignant associé et du stagiaire. «La professionnalité du super-
viseur comme formateur de terrain» (Portelance et al., 2009, p. 20) vient
donc de cette double appartenance qui lui confére un réle naturel de média-
teur entre les savoirs formels et les savoirs de terrain. A I'instar de I’enseignant
associé, il aura pour mission le développement professionnel des stagiaires;
le superviseur devra toutefois accompagner ces derniers en tenant compte
des contextes de stage et des modeles de pratiques différents; le tout dans
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«une volonté du superviseur de comprendre les caractéristiques des milieux
scolaires qui accueillent le stagiaire » (p. 22). Cet aspect constitue le premier
jalon d’une nécessaire «culture de concertation » a établir entre les deux for-
mateurs issue de «la discussion et de I'échange de points de vue entre un
enseignant associé et un superviseur qui se considérent comme coformateurs
du stagiaire» (p. 22).

2.1.4. Les compétences relatives a la collaboration

Les compétences relatives a la collaboration reposent d’abord sur la capacité
du superviseur a «exercer un leadership collaboratif au sein de la triade »
(p. 27). Profitant de ses visites a I'école, le représentant de I'université est
invité a partager son point de vue avec l’enseignant associé «dans une
atmospheére [basée sur la] discussion constructive» (p. 27). C'est a lui que
revient le réle de créer un climat positif d’échanges respectueux axé sur le
développement professionnel du stagiaire.

«Travailler en concertation avec I’'enseignant associé en vue
d’une formation cohérente du stagiaire» (p. 27) demande au superviseur
de voir a ce que se réalise la «transition bidirectionnelle harmonieuse d’un
contexte a l'autre» (p. 27-28). Conscient des exigences de 'université et a
I"affGt des demandes du milieu de stage et de I'enseignant associé, le super-
viseur doit demeurer disponible pour discuter avec ce dernier dans un souci
de cohérence du cheminement du stagiaire. Cette compétence exige «qu’il
soit a I’écoute de I’enseignant associé, qu’il démontre un intérét véritable
pour son point de vue de formateur de terrain» (p. 28).

Dans le but de «développer avec I'enseignant associé un rapport
de coformation» (p. 28), le superviseur doit actualiser sa «fonction de
médiateur des savoirs» (p. 28). En ce sens, il doit encourager les échanges
entre lui et I'enseignant afin que les deux expertises, I'une batie sur I'expé-
rience de la pratique a I'école et I'autre, appuyée sur sa connaissance des
éléments théoriques de la formation du stagiaire, puissent en arriver a
se reconnaitre et a se comprendre, dans «un climat de collégialité,
d’ouverture aux apports de I'autre» (p. 28).

2.2. Un cadre de formation comme cadre de référence

Issu de nombreuses consultations dans les milieux scolaire et universitaire
et appuyé sur une recherche documentaire importante, le cadre proposé
offre I'avantage de présenter une vision harmonisée de la formation des
formateurs et, a travers cette démarche, une définition du réle attendu de
chacun dans cette tache complexe d’accompagnement et d’encadrement
des stagiaires en enseignement. Ce cadre nous sera donc utile pour nous
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aider a atteindre notre objectif de déterminer le réle du superviseur universi-
taire lors de I'accompagnement de stagiaires en difficulté, dans le partenariat
souhaité par les programmes de formation.

Pour les besoins de notre travail, nous retiendrons surtout les
compétences liées a la concertation, au partenariat et a la coopération, en
utilisant les définitions qu’en a données St-Arnaud (2003):

La concertation est le fait de s’entendre pour poursuivre une cible
commune et «aider a gérer le processus de maniére a ce qu'il
contribue au maintien du partenariat» (p. 120).

Le partenariat se manifeste lorsque «l'acteur et 'interlocuteur [...]
s'entendent sur la formulation d'un but commun et se trouvent
dans une structure de coopération» (p. 269).

La coopération: « Type particulier de relation ou les partenaires se
concertent dans la poursuite d'un but commun, se reconnaissent
mutuellement des compétences a |'égard du but visé et partagent
le pouvoir, chacun exergant une influence sur I'autre et respectant
son champ de compétence» (p. 267).

Ainsi, la concertation est constituée d’actions nécessaires a main-
tenir la formulation et la poursuite du but commun dans la coopération et
le partenariat.

Méme si elles sont présentées dans un autre contexte que celui
des stages, ces définitions peuvent convenir a la relation enseignant associé-
superviseur, comme I'a démontré ailleurs Gervais (2008). Elles nous seront
utiles pour préciser et appuyer certains éléments de notre propos. Ces trois
concepts sont au coeur du cadre de référence des formateurs, mais aussi
de la toute derniere version des orientations relatives a la formation pratique
publiée par le Ministere de I’Education, du Loisir et du Sport (2008) et qui se
veut «le reflet de convictions largement partagées dans les milieux scolaires
et universitaires» (p. 1).

3. METHODOLOGIE

Les orientations des programmes québécois de formation a I'enseignement
(ministere de I'Education, du Loisir et du Sport, 2008) insistent sur «une
nécessaire coopération entre les formateurs partenaires qui accompagnent
le stagiaire » (p. 19) en considérant la concertation entre ces mémes parte-
naires comme une condition essentielle de succes. Notre premiere étude
(Lepage et Gervais, 2007) avait toutefois laissé entrevoir une réalité fort
différente. Comme nous avions anticipé que I'expression de tensions et de
différends entre les partenaires apparaitrait moins lors de situation de stages
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se déroulant en parfaite conformité aux attentes, nous avions opté pour
I"étude de cas se référant a des enseignants ayant accompagné des stagiaires
en difficulté ou en échec. La méme prémisse a orienté la recherche aupres
des superviseurs.

Notre démarche voulait amener les superviseurs a s’exprimer et
a raconter les faits tels qu’ils les avaient vécus. Les entretiens semi-directifs
ont donc permis a chacun de raconter les événements du stage a travers
leur expérience subjective, sans tentative de justification ou de correspon-
dance a une réalité de stage idéale. Un plan général tracait donc les grandes
lignes de I'entretien tout en tolérant les inévitables digressions qui peuvent
étre récupérées en fonction des pistes prévues. Pour des raisons liées a
I'uniformité des mandats quant au type de collaboration attendue avec les
enseignants associés, les quatre répondants ont été recrutés parmi les super-
viseurs de I'Université de Montréal. Les chercheurs ont expliqué leur projet
de recherche et certains superviseurs ont manifesté leur intérét a y partici-
per. Le choix final s’est fait essentiellement sur la disponibilité de chacun
d’eux par rapport aux moments proposés pour I'entretien. Le tableau 2.1
présente les participants a I'étude.

Tableau 2.1.
Présentation des participants
Champ Expérience
de supervision/ Expérience d’enseignement/
année universitaire de supervision discipline
Superviseur 1 Enseignement 20 ans 36 ans/
secondaire/ sciences
4e année
Superviseur 2 Enseignement 10 ans 33 ans/
secondaire/ sciences
4e année
Superviseur 3 Enseignement 10 ans 15 ans/
de I'EPS/ EPS
3¢ année
Superviseur 4 Préscolaire-primaire/ 3 ans 12 ans/
2¢ année primaire

Les quatre participants proviennent de milieux de supervision
quelque peu différents et présentent des éléments assez contrastés. Leur
expérience de supervision varie de 3 a 20 ans et leur domaine de supervision
touche plusieurs champs. lls ont tous une solide expérience d’enseignement
puisqu’ils ont démontré un certain intérét pour la formation d’enseignants
et qu’ils assument des fonctions a I'université (charges de cours, responsabi-
lité de stage, etc.). lls ont accepté de répondre aux questions des chercheurs



30 Quand le stage en enseignement déraille

malgré une certaine hésitation au départ. Un peu a I'image des répondants
enseignants associés de I'étude de 2007, trois d’entre eux ont dit ressentir
encore un certain malaise a I'évocation d’événements difficiles « doulou-
reux... avec des négociations pénibles et parfois des larmes», comme I'a rap-
pelé le superviseur 2.

L'analyse des données a été faite a partir d’'une catégorisation
préalable issue des résultats d’'une enquéte précédente (Lepage et Gervais,
2007). Les principaux éléments retenus convergeaient alors vers les pro-
bléemes éprouvés par I'enseignant associé dans I'accompagnement du sta-
giaire, les ressources utilisées et les moyens particuliers mis en ceuvre pour
accomplir sa tache d’accompagnement et d’évaluation, la place laissée au
superviseur et enfin, les attentes envers les candidats a la profession. Pour
les besoins de la présente recherche, qui s’intéresse au superviseur univer-
sitaire, nous avons ajouté ce qui constitue notre principal centre d’intérét,
c’est-a-dire la concertation a travers le discours de nos répondants, en adop-
tant leur point de vue et leur perspective.

3.1. Parcours de superviseurs aupres de stagiaires en difficulté

Nous relaterons, en premier lieu, les parcours d’accompagnement et
d’évaluation de chacun des superviseurs tels que ceux-ci les ont rapportés
pendant les entretiens. Ils sont a la fois semblables et tres différents, en ce
sens qu’ils sont le reflet des événements du stage vécus par un des accom-
pagnateurs. lls exposent leur vision, et ce, avec I'effet de recul qui leur
permet une certaine prise de distance face a des événements générateurs
de tensions qu’ils ont souvent du mal a oublier, mettant parfois méme leur
«vocation» a I'épreuve.

Superviseur 1
Un ralliement forcé

Dés la deuxieme semaine de stage, méme si une visite a |'école était
déja prévue pour la semaine suivante, I'enseignante associée appelle le
superviseur pour lui signifier qu’elle souhaite le rencontrer le plus rapi-
dement possible. Rien ne va plus avec la stagiaire: elle n'est pas a
|'écoute des conseils, le lien de confiance est brisé, I'échec semble iné-
vitable. Le superviseur accourt. A I'écoute du récit des événements, ce
dernier se rend compte qu'il y a bien peu de faits sur lesquels I'ensei-
gnante s’appuie pour justifier son verdict négatif: sa non disponibilité et
son indifférence apparente face a la rétroaction refroidissent I'ardeur de
I'enseignante dans son accompagnement et ne permettent pas une évo-
lution normale du stage. Fort de ces renseignements, le superviseur
rencontre la stagiaire pour avoir son point de vue. Une tout autre histoire
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lui apparaft alors. La stagiaire se sent harcelée, épiée par |'enseignante.
Celle-ci semble sans cesse comploter avec ses collegues de bureau, se
permettant d'évaluer son travail a haute voix et de remettre publique-
ment en question sa compétence. Apres avoir assisté a son cours («un
bijou de planification et de didactique»), il convient d'une rencontre en
triade pour mettre la situation au clair. L'enseignante admet qu’elle dis-
cute du stage avec d’autres enseignants, mais comme il s'agit de sa
premiere expérience comme enseignante associée, elle dit avoir besoin
des conseils de ses collégues et rejette I'accusation de persiflage. Elle
avoue, du méme souffle, que la stagiaire est quand méme appréciée des
éléves. A ce moment-l3, le superviseur percoit une certaine rivalité entre
les deux partenaires. La stagiaire, immigrante récente, est trés scolarisée;
I'enseignante, trés expérimentée, ne supporte pas d'étre contestée dans
ses affirmations et ses prises de position didactiques. Le probleme en
est un de relations interpersonnelles et non de compétences profession-
nelles. Sa décision est prise: « Je décide de prendre le parti de la stagiaire
jusqu’a la fin, pour la sauver, en usant du plus de diplomatie possible et
en marchant sur des ceufs». Le stage se termine avec la mention succés
méme si I'enseignante avait demandé a une collégue d'écrire une lettre
a l'université condamnant |'attitude et le comportement de la stagiaire.

Superviseur 2
Les remords d'un médiateur

Aprés une premiére visite d’observation en classe suivie d'une discussion
en triade, tout semble marcher comme sur des roulettes. Malgré quelques
problemes normaux de stage, des éléments a surveiller et des points a
améliorer, rien n'annonce la catastrophe; « L'enseignant parlait de pro-
grés». Puis, a une semaine de la fin, le superviseur recoit un appel du
stagiaire, qui affirme que « ¢a ne fonctionne plus»; I'enseignant menace
de mettre fin au stage. Le premier réflexe du superviseur est de prendre
immeédiatement rendez-vous avec |'enseignant afin de tirer |'affaire au
clair. Aux dires de ce dernier, les lacunes au niveau de la planification et
de la gestion de classe apparaissent alors insurmontables. Le succes des
éléves est méme compromis. La rencontre en triade qui suit permet de
rétablir une certaine sérénité dans la relation entre les deux acteurs du
stage, |'enseignant acceptant méme de laisser le stagiaire faire une ultime
tentative pour redresser la situation, avec un plan de travail sur les lacunes
observées. Apres trois jours, le verdict de I'enseignant est tombé: le
stage doit s'arréter, c’est un échec. Comme le superviseur possede peu
d'éléments pour appuyer I'enseignant dans son évaluation et que le
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stagiaire crie haut et fort a l'injustice, il propose de mettre en place un
comité spécial, prévu dans le guide de stage, appelé comité ad hoc
d'évaluation dans les cas probléemes. Se réunissent donc, dans le milieu
scolaire, le superviseur, deux responsables de I'université et deux direc-
teurs de I'école face a I'enseignant associé et au stagiaire. Apres avoir
entendu le point de vue de chacune des personnes impliquées dans le
quotidien du stage ainsi que le plaidoyer du stagiaire, les responsables
universitaires rendent la décision finale: I'échec est maintenu. Confusion
des sentiments chez le superviseur, qui estime avoir manqué a sa tache
en n'exigeant pas les évaluations hebdomadaires prévues dans le guide
de stage. Il croit aussi, par contre, que ce stagiaire, plus 4gé, avait ses
torts de n’avoir pas accepté les critiques de son enseignant et de lui avoir
méme reproché son manque de rigueur mathématique en plus d'étre
allé chercher des appuis a sa cause chez des collegues de I'école: « S'il
avait accepté plus la rétroaction, les conseils, les remontrances de son
enseignant et s'il avait accepté plus humblement de corriger les choses,
je pense que j'aurais pu 'aider».

Superviseure 3
Un exemple de coformation

Peu aprés le début du stage, lors d'une rencontre de concertation ou les
enseignants discutent ensemble des modalités du stage, |'enseignante
associée annonce a la superviseure que son stagiaire parait déja dépassé:
aucune planification digne de ce nom, objectifs non complétés, mécon-
naissance du guide de stage. Ces propos mettent la puce a |'oreille de
la superviseure. Elle décide de s'attaquer au probleme dés le premier
séminaire, ou elle donne des instructions tres précises au stagiaire quant
aux attentes a son égard dans le milieu scolaire et a I'université. Il doit
apprendre a s'organiser, a respecter les échéanciers et remettre les tra-
vaux requis: « Mes premiéres visites de supervision commencent bientét
et tu es le premier sur ma liste», lui annonce-t-elle. Lors de |'observation
en gymnase, le manque d'organisation du stagiaire lui joue de vilains
tours. Son extréme gentillesse et sa présence sympathique au groupe
ne peuvent pas compenser les éléments manquants: aucune trace
gardée des cours précédents, séquences incomplétes, aucune auto-
évaluation des activités. Comme |'enseignante associée avait noté les
mémes problémes, la superviseure met le stagiaire face a sa difficulté a
se prendre en main et a la nécessité de réagir vite et bien. Des exemples
de planifications efficaces lui sont donnés en méme temps qu’un ultima-
tum. A la demande de la superviseure, lors de sa prochaine visite du
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stagiaire, ce probleme doit étre réglé. S’ensuit une correspondance sou-
tenue, par courriel, entre les trois partenaires, faite de suggestions, de
modeéles, de descriptions de certaines tentatives d'ajustements... A la
visite suivante, les deux accompagnateurs ont remarqué une nette amé-
lioration: « Le changement était radical. Il était devenu maitre d’ceuvre,
un vrai prof.» Le stage se termine donc par un succés, mais avec une
note au dossier qui suggere au superviseur du prochain stage de porter
une attention particuliére au manque d'organisation. A la question
«Qu’est-ce qui I'a sauvé, d'aprés vous ?», la superviseure répond, sans
hésiter, «la collaboration entre les trois. Il aurait pu se fermer, mais il a
vu, a la longue, que ce que nous lui disions toutes les deux avait du sens».

Superviseure 4
Lisolement

Le stage a mal commencé. La place a été trouvée a la derniére minute,
loin du domicile de la stagiaire et aupres d’une enseignante associée
expérimentée, mais qui occupait aussi des fonctions administratives lui
demandant beaucoup de temps. Cette derniére ne s'est d'ailleurs pas
présentée a la rencontre de concertation. Les premiers contacts entre
I'enseignante et la stagiaire sont plutét froids, mais comme celle-ci se
débrouille bien avec les enfants, il y a peu a redire. A la premiere visite
a I'école, la superviseure constate que le suivi formel qui aurait di étre
fait par I'enseignante est absent: aucun profil de compétences, aucune
évaluation formative. Du c6té de la stagiaire, les travaux ne sont pas remis
a temps et elle ne répond pas aux courriels répétés de la superviseure.
Quant a I'enseignante, si elle avoue trouver le stage difficile a cause des
planifications incomplétes et des retards fréquents, elle soutient qu'il faut
laisser sa chance a la stagiaire qui a eu a lutter contre la maladie pendant
la période de stage. « L'enseignante lui a mis un succes, mais c’était clair
qu’elle trouvait que la stagiaire n’avait pas les compétences requises. »
Son manque de disponibilité et le peu d’encadrement qu’elle a offert a
la stagiaire ont-ils teinté son évaluation? Chose certaine, la question n'a
jamais été ouvertement discutée entre les deux accompagnatrices, les
contacts ayant été réduits au minimum: « C’étaient toujours des commen-
taires a demi-voilés. Je ne savais jamais ce qui se passait vraiment.»
Finalement, malgré la recommandation d’un échec bien appuyée par des
documents et des récits d'événements significatifs, la responsable
des stages prendra la décision d'accorder un succes a la stagiaire avec
une mention de grande difficulté. Frustration chez la superviseure, qui a
I'impression que la pertinence de son jugement a été mise en doute.
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4. ANALYSE DES RESULTATS

Le récit des parcours nous permet de constater certaines similitudes et
différences qui laissent apprécier le réle du superviseur (ou du moins celui
qu’il s'attribue) dans I'équipe d’accompagnement du stagiaire. Avocat
acharné ou coformateur, médiateur ou garant de I'orthodoxie du stage, le
superviseur fonce téte premiére dans le quotidien du stage, que ce soit
simplement par devoir ou a la suite d’un appel d’urgence. Ce qui frappe,
dans la narration des différentes situations, c’est sa disponibilité et son
investissement total dans la tache qui lui est confiée. Rien ici du superviseur
qui passe en coup de vent, qui reste a peine quelques minutes et qui donne
I'impression d’avoir bien d’autres chats a fouetter.

Nous aborderons d’abord deux éléments principaux des récits
des superviseurs: les types de problemes et les moyens utilisés par les
superviseurs dans I'accompagnement de leurs stagiaires, en lien avec la
concertation.

4.1. Les types de probléemes rapportés
et reliés a la concertation

La narration, par le superviseur, des événements du stage lui permet de
laisser entrevoir les principaux problémes auxquels il a été confronté. Cela
nous permet de les envisager tels qu’il les a percus, laissant apparaitre les
obstacles tels qu’il les décrit, mais aussi la relation qui s’établit entre les acteurs
du stage. La classification qui suit a émergé de I'analyse des entretiens.

4.1.1. Réle de I'enseignant associé non assumé

Un des problémes majeurs dans trois des quatre cas relatés est que I’ensei-
gnant associé ne joue pas son role convenablement, «incapable de se mettre
dans la situation de I'autre» (s. 1) ou « trop occupée a toutes sortes de tdches
dans I’école» (s. 4) pour veiller sur la stagiaire au quotidien. Techniquement
méme, des enseignants associés n‘apportent pas I'aide attendue par les
responsables des stages: les évaluations hebdomadaires ne sont pas rem-
plies (s. 2) ou I'enseignante associée « ne fait que tenter de prendre la stagiaire
en défaut plutét que d’essayer de I'aider en lui donnant des conseils» (s. 1).

4.1.2. Relations interpersonnelles difficiles

En situation de difficulté, les relations entre I’enseignant et le stagiaire
deviennent parfois tendues. La confiance étant brisée entre les partenaires,
il est tres difficile de rétablir les ponts, le stagiaire se sentant jugé et non
plus aidé par I’enseignant associé. Le superviseur devient alors le lien obligé
entre I'un et |'autre, devant parfois prendre position, comme avocat du
stagiaire (s. 1) ou comme défenseur des regles officielles (s. 2).
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4.1.3. Evaluation non partagée

Trois situations impliquent un désaccord entre I'enseignant et le superviseur
le moment venu de rendre le verdict d’échec. Deux d’entre elles semblent
provenir, de I'avis des superviseurs, d'un probléme a caractere «culturel»,
impliquant des stagiaires d’'immigration récente. Dans les deux cas, ces
derniers sont plus agés que la moyenne des stagiaires et possedent une
formation académique supérieure, mais ont de la difficulté a s’intégrer a
I'école québécoise: «...son insécurité, sa fragilité étaient flagrantes face a
I'enseignant associé et ¢a la rendait vulnérable» (s. 1).

Le processus qui a conduit a I"évaluation finale laisse aussi les
superviseurs perplexes. Pour le superviseur, recevoir un appel a deux
semaines de la fin du stage pour se faire dire que rien ne va plus ne donne
pas beaucoup d’appui a une décision d’évaluation qui se veut sérieuse et
professionnelle: «c’est tres tard et c’est pour ¢ca que j'ai trouvé ¢a pénible a
gérer parce que moi le premier, je ne I'ai pas vu venir, et I'étudiant non plus»
(s. 2). Dans un autre cas, I’enseignant choisit plutét la solution de compen-
sation a sa non-disponibilité en accordant un succés au stage avec «le
bénéfice du doute pour laisser une chance a la stagiaire» (s. 4).

4.1.4. Lien entre les types de problémes et la concertation

Il est clair qu’au départ, dans les trois cas mentionnés, les deux accompa-
gnateurs ne semblent pas partager le méme objectif de formation. Isolés
dans leur réalité scolaire, les enseignants associés ne font appel au super-
viseur que pour prendre acte de la situation. Les problemes apparaissent
étrangers aux superviseurs qui ne percoivent chez les enseignants aucune
manifestation d’ouverture a une discussion. Le superviseur a adopté un role
de médiateur, dans le sens d’arbitre entre deux rivaux et non comme faci-
litateur de liens entre les savoirs. Un seul cas présente des problemes qui
exigent une solution partagée par les deux formateurs. En effet, le manque
d’organisation du stagiaire et ses lacunes au niveau de la gestion «créent
de I'insécurité chez les enfants» (s. 3) et ont été constatées au méme moment
par le superviseur et I'enseignante associée, en début de stage, facilitant
ainsi la collaboration et leur permettant de se fixer une cible commune.

4.2. Les démarches et les ressources utilisées
par le superviseur dans I'accompagnement et |'évaluation

La concertation suppose de la coopération entre I'enseignant associé et le
superviseur tout au long du stage, et ce, pendant les diverses activités
d’accompagnement et d’évaluation. Le superviseur est appelé a étre a
I’écoute a la fois du stagiaire et de I'enseignant afin de jouer son réle de
«médiateur des savoirs» et de susciter, comme représentant de I'université,
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la coformation. Les superviseurs rencontrés ont des facons différentes
de gérer cet aspect de leur rdle dans leurs démarches et les ressources
auxquelles ils font appel.

4.2.1. Superviseur 1: Le ralliement forcé

En répondant a I'appel de I'enseignante, le superviseur 1 privilégie d’abord
la médiation. Il veut connaitre I’origine du probléme, écouter son collabo-
rateur dans le milieu scolaire et participer au reglement de la situation. C’est
ce qu'il fait dans un premier temps. Ensuite, la relation humaine, la mise
en confiance et le réconfort professionnel prennent le dessus lorsqu’il ren-
contre la stagiaire pour avoir sa version des faits. Le probléme ici, c’est que
les positions de I'enseignante et de la stagiaire sont déja irréconciliables. Il
doit donc prendre parti: « En temps normal, je fais d’abord confiance a I’ensei-
gnant associé, le formateur numéro 1, jusqu’a preuve du contraire». Comme
il y a conflit ouvert, il s"appuie alors sur la qualité de la formation qui a
cours: «Je veux m‘assurer qu'il se fait de la formation, que la personne déve-
loppe ses compétences, qu'‘elle parfait ses apprentissages au niveau de I’ensei-
gnement». |l prend donc la défense de la stagiaire, estimant qu’elle a été
lésée par le comportement inadéquat de son enseignante a laquelle il ne
reconnait que peu d’expertise: « Ce n’est pas parce que quelqu’un a un bre-
vet d’enseignement ou un poste dans une école qu'il peut former un futur
enseignant». En fait, c’est sa visite d’observation en classe qui lui permettra
de prendre position assez rapidement. Sur quoi s’appuie-t-il alors? Son
expérience comme enseignant et comme superviseur lui servent de réfé-
rence: «Le premier instrument, c’est l'expérience, le vécu, la conscience pro-
fessionnelle qu’on développe apres une quarantaine d’années dans le milieu,
on finit par avoir des baremes». Comme représentant de I'université et garant
de la formation, il dit faire appel « aux compétences ministérielles et aux guides
de stage [qui] sont faits a partir de ce référentiel». Cet outil I'aidera d’ailleurs
dans le ralliement de I'enseignante associé a sa décision évaluative finale.

4.2.2. Superviseur 2: La médiation

Le superviseur 2 est le médiateur-type, celui qui veut réconcilier I'université
et le milieu scolaire: « Ma facon d’intervenir, c’était de dire au stagiaire: “Il y
a un probléme, mais a chaque probléme, on peut trouver une solution”. On va
donc suggérer a I’enseignant de préciser les lacunes et puis de se donner en
quelque sorte un plan d’intervention». L'échec de cette stratégie I'améne
alors a revenir aux régles universitaires en proposant une médiation extréme,
si on peut dire, dans la composition d’un comité d’évaluation. La position
de I'enseignant associé prend donc le dessus, le superviseur étant contraint
de la soutenir, sans avoir beaucoup de marge de manceuvre. Ses inter-
ventions et ses tentatives afin de développer une vision commune n’ayant
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pas recu de réponses favorables de la part de I’enseignant, il doit abdiquer
d’une certaine facon: «Je dis qu’en premier, je me sens défenseur de mon
étudiant, mais il faut bien sdr consulter I'enseignant ».

4.2.3. Superviseure 3: La coformation

Voici une situation de stage ou la coopération prend forme, deés le début
du stage, dans le respect réciproque des compétences des partenaires. Mise
en commun des observations, chacun dans son lieu d’intervention principal,
échanges sur les lacunes pressenties et les points a travailler pour le stagiaire,
interventions planifiées et structurées, d’'une méme voix, vers une méme
direction: «Aprés mon observation, je dis a I’étudiant ce que I’enseignante et
moi on a vu.» Le leadership de la superviseure permet ensuite la mise en
place d’activités communes de soutien pour le stagiaire: « Ce qu’on est arrivé
a faire, c’est essayer d’élaborer avec lui un moyen simple et visuel pour qu’il
puisse avoir contrble de ses activités». Pour la superviseure, les visites sont
des moments centraux de suivi et de mise en commun, un moment privi-
Iégié non seulement comme simple formalité de courtoisie, mais qui sert a
faire aussi le lien entre les deux expertises: «Je suis plus au courant que
I"enseignante des critéres, je suis au courant de ce qu’on attend d’un stagiaire
de troisieme année. Elle me parle de ses travaux, de ses planifications que je ne
peux pas toujours voir». Les échanges soutenus par courrier électronique
demeurent un instrument de base pour I’'harmonisation de I'accompagne-
ment et de |’évaluation.

4.2.4. Superviseure 4: Lisolement

Devant la difficulté d’entrer en contact avec I'enseignante associée et la
stagiaire, la superviseure posséde peu d’éléments lui permettant d’offrir un
accompagnement efficace. Son seul appui, c’est son observation en classe
suivie d'un contact furtif avec I’'enseignante: «J‘ai essayé d’établir un parte-
nariat avec elle, un échange ou quelque chose, mais c’était fermé». Comme
celle-ci soumet peu d’indices sur I’évolution de la stagiaire a I’école, la
superviseure se centre sur les travaux (non remis) de la stagiaire comme
éléments de réflexion sur son expérience. Son seul «partenaire » reste donc
la responsable universitaire des stages avec laquelle elle discute du pro-
bleme. Elle en est réduite a devoir chercher de la documentation et des
arguments pour appuyer sa décision finale d’échec. C'est la solitude de
I’évaluateur face a lui-méme. Chacune de son c6té, superviseure et ensei-
gnante associée tentent de limiter les dégats dans un accompagnement et
une séquence d’évaluation sans liens, sans logique, sans vision commune.
Comment se situe la stagiaire dans son développement professionnel, a
I'issue de ce stage?



38

Quand le stage en enseignement déraille

4.2.5. Lien entre les démarches, les ressources utilisées
et la concertation

Le tableau 2.2 présente une synthése des cas, en lien avec la concertation.
Il est clair que dans les situations difficiles qui ont fait I'objet de notre étude,
la relation ne demeure pas au beau fixe entre les deux formateurs. L'ensei-
gnante travaillant avec le superviseur 1 se voit contrainte d’accepter la

Tableau 2.2.

Démarches et types de relation de formation établie

entre le superviseur et |'enseignant associé

dans I'accompagnement et |'évaluation du stagiaire

Cas

Démarche/étapes

Concertation?

Superviseur 1
Ralliement forcé

Prise en compte de plusieurs
éléments de la situation

Prise de position basée sur
les observations et les analyses
du superviseur

Superviseur = avocat de la stagiaire

Non: le superviseur réussit
a imposer sa vision,
I'enseignante associée se
rallie sans enthousiasme

Superviseur 2
Médiation

Connaissance tardive du probleme
Tentative de médiation (plan)
Peu de marge de manceuvre

Superviseur = médiateur
(sans succes)

Concertation forcée (comité
ad hoc) qui confirme le
verdict de I'enseignant
associé, mais le superviseur
semble avoir peine a
accepter la décision

Superviseure 3
Coformation

Echanges d'informations dés
le début du stage entre
I'enseignante associée

et la superviseure

Suivi commun
Décisions communes

Superviseure = coformatrice

Oui
Coopération
Coformation

Superviseure 4

Isolement

Constats de difficultés de la stagiaire

Constat du manque de suivi
par I'enseignante associée

Jugement de réussite du stage

par I'enseignante associée, d'échec
par la superviseure (position retenue
a I'université: réussite)

Hypothése d'une évaluation

de I'enseignante associée liée a son
manque de disponibilité
Superviseure = garante

de I'orthodoxie du stage

(sans succes)

Aucune coopération

Aucune concertation
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décision finale. La tentative de médiation d’urgence du superviseur 2 semble
peu appréciée par I'enseignant, qui a déja pris sa décision sur I’échec du
stage. Quant a la relation amorcée par la superviseure 4, elle fait face a une
fin de non-recevoir de I'enseignante trop occupée ailleurs. Elle se retrouve
seule, isolée des deux autres membres de la triade, incapable de prendre
une décision évaluative dans laquelle elle se sentirait confortable.

Mé&me si certaines recherches laissent entrevoir que les roles des
deux accompagnateurs sont percus comme complémentaires par les sta-
giaires (Beauchesne, 2000; Boutet, 2002), cette complémentarité est moins
perceptible lorsque le stagiaire cherche un appui a sa cause, le moment de
I’évaluation venu. Rencontres en triade, appels téléphoniques, comité spé-
cial d’évaluation: rien n’y fait lorsque I'un des partenaires percoit chez
I'autre une intrusion dans son domaine d’expertise, une remise en cause
de sa compétence a accompagner ou a évaluer. Méme le rble de chien de
garde de la conformité du stage aux exigences universitaires ne tient plus
pour le superviseur. La o il y a eu concertation véritable (s. 3), c’est-a-dire
selon la définition vue plus haut de I'établissement et du maintien d’une
structure de coopération visant un but commun, c’est lorsque la super-
viseure et I'enseignante associée se sont parlées des le début du stage. En
effet, dans un langage commun, explicite, respectueux et visant I’encadre-
ment du stagiaire, ils ont établi franchement une facon de faire qui néces-
sitait des interventions de I'une et de l'autre, chacune dans son champ
de compétence.

Alors que I'accompagnement d’un stagiaire en difficulté devrait
étre I'occasion pour les formateurs de travailler davantage en concertation,
nous pouvons dégager des résultats de cette étude que cela semble au
contraire, dans plusieurs cas, générer une volonté de régler les problemes
rapidement, sans toutefois risquer de voir remettre son jugement en
question.

Parmi les critéres proposés par St-Arnaud pour définir la coopé-
ration, la poursuite d’'un but commun et le partage du pouvoir semblent
difficiles a assumer. Dans trois des quatre cas analysés, le but initial du stage
(expérience de formation) parait se recentrer uniqguement, pour I’enseignant
associé, sur un jugement a porter sur les compétences du stagiaire. Selon
les superviseurs, les motifs de ce détournement reléveraient de compétences
attendues, mais non manifestées ici de I'enseignant associé telles que la
qualité des relations interpersonnelles enseignant/stagiaire, les réactions
devant l'attitude du stagiaire, la disponibilité et le suivi. Un partage du
pouvoir n'étant pas assumé, I’évaluation sera alors faite unilatéralement,
sans possibilité de concertation entre enseignant et superviseur pour assurer
une expérience formatrice au stagiaire.
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CONCLUSION

En sollicitant, aux fins de cette étude, la participation des superviseurs ayant
accompagné des stagiaires en difficulté, nous espérions pouvoir jeter un
éclairage nouveau sur la concertation dans la relation entre les formateurs.
Le contexte de la publication d’un cadre de référence pour la formation
des formateurs de stagiaire nous a fourni un outil intéressant pour appuyer
certains éléments de notre analyse. Méme si le but du document ne prétend
pas imposer une marche a suivre ni méme présenter un modéle, mais bien
définir un cadre de formation, la question demeure entiére: que faire en
cas de discordance entre I'enseignant associé et le superviseur? Lequel des
deux partenaires, qui des deux coformateurs doit ou peut prendre la déci-
sion en cas de difficulté ou d’échec? L'établissement d’une relation de
coformation peut apparaitre évident et d’une application simple dans les
cas ou le stagiaire vit une expérience sans rencontrer d’obstacles majeurs,
dans un stage dit normal: quelques problémes de gestion de classe,
quelques erreurs dans la prise de décision en situation de stress, maladresses
dans I'organisation des contenus notionnels. Ce sont plutét les situations
telles que décrites, ol des événements majeurs viennent perturber I’har-
monie du stage qui créent probléme et qui, par le fait méme, nécessitent
la complicité des formateurs et 'engagement a travailler ensemble. C’est
pourtant tout le contraire qui s’est produit dans la description des expé-
riences que nous ont relatées trois des quatre superviseurs interrogés. Néan-
moins, I'une de ces situations présente peut-étre un certain espoir par la
vision commune du stage explicitée des le départ par les deux intervenants.
Par ailleurs, le stagiaire y participe lorsqu’il recoit le méme message de ses
accompagnateurs. Dans ce cas-ci, tel que souhaité par Portelance et al.
(2009), deux professionnels ayant des expertises complémentaires tra-
vaillent pour la formation et le développement professionnel du stagiaire.

Les résultats ont été obtenus auprés d'un nombre limité de
superviseurs ayant accompagné des stagiaires avec des difficultés en stage.
Ces résultats font surgir un certain nombre de questions quant aux moda-
lités qu’il faudrait mettre en place pour traiter de ces situations. La perti-
nence du comité ad hoc, défini pour permettre une prise de distance par
rapport a la situation par I'ensemble des acteurs d’une situation difficile,
nous parait devoir étre remise en question. Nous avons pu le constater dans
le cas numéro 2, le superviseur est presque impuissant devant les avis des
représentants scolaires. Ce type de difficulté souleve aussi la question du
role assumé par I'enseignant associé. En effet, il est trés difficile, dans un
contexte ou un grand nombre de stagiaires doivent avoir chaque année
un lieu de stage — alors que plusieurs universités se partagent un méme
territoire — de remettre en question la qualité de I'encadrement offert par
I'enseignant associé. Est-il possible de demander au superviseur d’aborder
le sujet avec I'enseignant associé alors qu’il pourra avoir, dans les meilleures
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situations, au plus trois ou quatre occasions d’échanger avec lui? Des études
de cas pourraient permettre de mieux documenter ces situations qui exi-
geraient une réelle concertation des formateurs. Nous pouvons aussi espé-
rer que le renouvellement en cours des activités de perfectionnement des
enseignants associés par les universités inclue des références explicites a
cette nécessaire complicité des formateurs.
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ANNEXE 2.1.
TABLEAU-SYNTHESE DES COMPETENCES ATTENDUES
DES FORMATEURS DE TERRAIN

Enseignants associés

Superviseurs universitaires

Compétence relative au développement
de l'identité professionnelle

— Soutenir le développement de I'identité
professionnelle du stagiaire en fonction
du cheminement qui lui est propre et
des objectifs formels de la formation
a I'enseignement

Compétence relative & une approche

différenciée

— Tout en tenant compte des exigences
universitaires, s'adapter au contexte
de stage et au stagiaire

Compétences relatives au développement
des compétences professionnelles
du stagiaire

- Guider le stagiaire dans le
développement des compétences
professionnelles par 'observation
rigoureuse, la rétroaction constructive
et I'évaluation continue et fondée

— Guider le stagiaire dans I'apprentissage
des pratiques d'enseignement
susceptibles d'actualiser les orientations
ministérielles de la formation des éléves

Compétence relative au développement
des compétences professionnelles
du stagiaire

- Guider le stagiaire dans le
développement des compétences
professionnelles par |'observation
rigoureuse, la rétroaction constructive
et I"évaluation continue et fondée

Compétence relative au développement

de la pratique réflexive

— Aider le stagiaire a poser un regard
critique sur sa pratique

Compétences relatives a une approche
intégrative de la formation du stagiaire
— Etablir et faire établir par le stagiaire
des liens entre les savoirs formels et
les savoirs expérientiels
— Aider le stagiaire a se responsabiliser
par rapport a sa pratique professionnelle

Compétence relative aux relations
interpersonnelles et interprofessionnelles
avec le stagiaire

- Interagir avec son stagiaire avec respect
et de maniére a établir un climat
d'apprentissage et une relation de
confiance de nature professionnelle

Compétences relatives au climat
d‘apprentissage et au développement
d'une communauté d'apprentissage

— Entretenir avec le stagiaire des relations
personnelles et professionnelles
empreintes de respect

— Créer les conditions nécessaires aux
échanges professionnels entre stagiaires
en vue de la coconstruction de savoirs
professionnels

Compétence relative a la collaboration

— Travailler de concert avec les différents
intervenants universitaires et,
particulierement, avec le superviseur

Compétences relatives a la collaboration

— Exercer un leadership collaboratif au sein
de la triade

— Travailler en concertation avec
I'enseignant associé en vue d'une
formation cohérente du stagiaire

— Développer avec I'enseignant associé
un rapport de coformation

Source: Portelance et al., 2009.
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CHAPITRE

LA DIRECTION D'ETABLISSEMENT
Un levier pour la réussite des stagiaires
en enseignement

Monica Cividini et Ahmed Zourhlal

RESUME  AuQuébec, aux Etats-Unis et en Europe, plusieurs
chercheurs se sont intéressés aux roles et responsabilités des
superviseurs et des enseignants associés dans le processus de
formation pratique des stagiaires. Néanmoins, la problématique
de I'échec des stagiaires n'a regu que trés peu d'attention et,
encore moins, le role et les responsabilités de la direction d'éta-
blissement auprés des stagiaires éprouvant des difficultés. Aussi,
le présent texte est une réflexion a propos de ce que pourrait
étre le role de la direction d'établissement dans la formation des
stagiaires en enseignement et sa contribution a la prévention
des échecs des stagiaires en formation pratique en enseigne-
ment. Pour baliser cette réflexion, nous nous sommes inspirés
des catégories développées par Conderman et Pedersen (2006).
La réflexion selon ces catégories montre que la direction d'éta-
blissement peut agir comme un levier pour favoriser la réussite
des stagiaires a travers différentes actions: la création d'une
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culture organisationnelle propice au développement profession-
nel des enseignants, I'établissement d'une collaboration effec-
tive et fonctionnelle avec le milieu universitaire, I'implication
dans les activités d'accueil des stagiaires et la participation au
processus d'accompagnement des stagiaires.

Au Québec, le futur enseignant doit compléter une formation d’une durée
de quatre ans comptant 700 heures destinées aux stages en milieu de
pratique. Ces stages, en plus de former a I'enseignement, constituent aussi
I'occasion pour les futurs enseignants de concrétiser leur projet de vie pro-
fessionnelle. Tout au long de ces stages, le stagiaire vit et exerce progressi-
vement |’ensemble des taches liées a sa future vie professionnelle. Pendant
cette partie de leur formation, les stagiaires découvrent la profession ensei-
gnante, explorent les réalités de la profession, confirment leur choix pro-
fessionnel et consolident leurs compétences pour finalement se qualifier
comme professionnels de I'enseignement (UQAC, 2012).

Globalement, I'expérience des stages est percue positivement
par les étudiants. En effet, en enseignement préscolaire et primaire, une
évaluation conduite par la table du ministere de I'Education (MEQ) — Uni-
versités réalisée en 2000 montre que le taux de satisfaction des diplomés
par rapport a leur formation pratique varie entre 49 % et 65 % selon le cycle
pendant lequel ils ont réalisé le stage. Or, malgré ces taux de satisfaction,
il demeure qu’un nombre non négligeable de stagiaires éprouvent des
difficultés et que certains subissent des échecs. Si au Québec, aux Etats-Unis
et en Europe plusieurs recherches ont montré les roles, les responsabilités
et les fonctions des superviseurs et des enseignants associés dans le processus
de formation des stagiaires (Gervais et Desrosiers, 2005; Nolan et Hoover,
2005; Pelpel, 2005; Correa Molina, 2008; Portelance, 2008; Moussay,
Etienne et Méard, 2009), la problématique de I’échec n’a recu que trés peu
d‘attention, au point que, pour Knowles et Sudzina (1994), les échecs dans
la portion pratique de la formation a I'enseignement sont considérées
comme des squelettes dans le placard, comme des problemes que les cher-
cheurs évitent d’aborder pour diverses raisons. Harwood, Collins et Sudzina
(2000) abondent dans ce sens en soulignant I'importance de s’y pencher
au vu des incidences que ces cas de difficulté ou d’échec peuvent avoir
pour I'organisation scolaire qui recoit les stagiaires, pour l'institution de
formation et pour I'ensemble des acteurs impliqués dans les programmes
de formation en enseignement. Bien entendu, d’autres acteurs sont aussi
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concernés de pres ou de loin par cette problématique, dont les membres
de la direction d’établissement. Au vu des études sur le sujet, peu se sont
intéressées a la contribution de la direction d’établissement a la formation
des stagiaires et tout particulierement, a leurs perceptions et a leurs actions
aupres des étudiants éprouvant des difficultés. A titre d’exemple, aucun des
articles publiés dans la revue Le point en administration de I’éducation’, de
1999 (vol. 2, n° 1) a I'automne 2011 (vol. 14, n° 2), n‘aborde le volet for-
mation pratique de la formation initiale, et ce, malgré le fait que les docu-
ments officiels du MELS soulignent I'importance de la contribution des
directions d’établissement et leurs responsabilités en matiére d’accueil,
d’encadrement et d’évaluation des stagiaires (MELS, 2008a; COFPE2, 2006).
De méme, le référentiel des compétences professionnelles requises pour la
gestion d’un établissement d’enseignement recommande, entre autres
actions, dans le cadre de la compétence 2, de soutenir les pratiques édu-
catives adaptées aux besoins des éléves, de faciliter I'insertion des stagiaires
en formation initiale a I'enseignement et de favoriser la présence de I'uni-
versité dans son établissement, non seulement par I'accueil des stagiaires,
mais aussi en encourageant la réalisation de recherches-action ou colla-
boratives impliquant le personnel enseignant, le personnel des services
éducatifs complémentaires et de soutien ainsi que les stagiaires.

Aussi, dans une étude qui aborde la question de I’'échec chez
les stagiaires, Knowles et Sudzina (1994) soulignent le réle et la contribution
de la direction a la prévention des échecs dans le cadre des stages. Dans
cette étude, ils ont décrit trois catégories pour décrire et comprendre les
raisons de I’échec en stage: I’histoire personnelle des stagiaires, la maitrise
des compétences attendues en enseignement et les facteurs externes. En
ce qui a trait aux facteurs externes, ceux-ci peuvent étre divisés en deux
sous-catégories, soit les aléas personnels (problémes d‘argent, de famille,
etc.) et le contexte du stage. Ce qu’on appelle ici contexte de stage com-
prend tous les éléments liés a I'organisation scolaire et surtout a la contri-
bution de la direction d’établissement au succés du stage, en tant que
responsable de cette organisation. C’est dans ce contexte que nous situons
notre réflexion a propos du role de la direction d’établissement dans la
formation des stagiaires en enseignement et sa contribution éventuelle a
la prévention des échecs des stagiaires en formation pratique.

Nous pensons que de poser un regard sur le role de la direction
d’établissement dans I'accompagnement des stagiaires permettra de mieux
connaitre non seulement sa contribution a la réussite, mais aussi de déter-
miner la nature des actions possibles a développer pour aider les stagiaires

1. Le point en administration de I’éducation est une publication professionnelle québécoise destinée
aux directeurs d'établissement.

2. Comité-conseil sur la formation du personnel enseignant.
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en difficulté, tout comme le personnel enseignant qui est aux prises avec
ces derniers. Ce regard se centre tout particulierement sur I'expérience du
Québec, bien qu’il soit étayé par des éclairages relatifs a d’autres systémes
de formation ailleurs dans le monde.

Au plan méthodologique, insistons qu’il ne s’agit pas d’une
recherche empirique. L'objectif de ce texte est de présenter I'état des lieux
a partir des écrits québécois, européens, australiens et américains. Pour la
réalisation de ce texte, nous nous sommes appuyés sur des textes parus
dans des revues scientifiques et professionnelles, des livres et chapitres de
livres, ainsi que des documents officiels en relation avec la problématique
ciblée. Cette synthése de connaissances, qui comprend des réflexions, des
expériences de professionnels sur le terrain et des résultats de recherche3,
se veut un apport pour clarifier le role de la direction d’établissement dans
I'accompagnement des stagiaires et la maniere avec laquelle ce réle peut
s’avérer un levier pour la réussite des stagiaires.

Notre préoccupation concernant I'influence des directions d'éta-
blissement sur la formation pratique des stagiaires ne date pas d’aujourd’hui.
Schwartz (1962) mentionne déja que la responsabilité de la direction devrait
couvrir plusieurs aspects du déroulement des stages. Entre autres respon-
sabilités, la direction devrait s’assurer de la capacité de I'établissement a
offrir toute I’attention requise pour la réussite des stagiaires et garantir le
bon déroulement de I'ensemble du stage. De plus, cette auteure mentionne
trois aspects plus spécifiques dans lesquels la direction devrait s'impliquer.
D’abord, la direction joue un réle important dans la création d’une ambiance
constructive et bien disposée de |’école pour recevoir les stagiaires. Ensuite,
la direction devrait participer a I'accueil des stagiaires et, finalement, elle
devrait collaborer au soutien des stagiaires, tout particulierement pour ce
qui touche a leur insertion dans les différents aspects de la vie de I’école,
de leur engagement dans des situations réelles et variées et dans le déve-
loppement d’attitudes de coopération. En somme, selon Schwartz (1962),
la direction de I’établissement peut contribuer a plusieurs aspects de la
formation des stagiaires a I'école, et ce, sans pour autant interférer dans les
fonctions des enseignants associés ou des superviseurs. Elle devrait, toute-
fois, tout en appuyant ses actions, faire valoir son point de vue quant aux
idées et aux actions a mener qui favorisent la réussite des stagiaires. Bien
que formulées 50 ans auparavant, ces recommandations demeurent valables,
et ce, méme si les caractéristiques des programmes de la formation pratique
ainsi que les fonctions de la direction d’établissement ont beaucoup changé.

3. Afin de recenser les plus récentes publications, nous avons consulté les banques de données
suivantes: ERIC, Current Contents, Dissertation Abstracts, Francis et Repere. Aussi, les sites web
du MELS, Portail des IUFM (Instituts Universitaires de Formation des Maitres), National Association
of Secondary School Principals (NASSP), National Association of Elementary School Principals
(NAESP); ED (US Department of Education).
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Nous allons, dans les pages qui suivent, poursuivre la réflexion
amorcée par Schwartz sans perdre de vue que |'objectif de ce texte est de
voir comment cette contribution des directeurs permet de prévenir les
difficultés et les échecs des stagiaires. Pour baliser cette réflexion, nous nous
sommes inspirés des catégories suivantes proposées par Conderman et
Pedersen (2006), que nous traduisons dans ces termes: 1. la culture de
I’établissement scolaire; 2. la communication avec I'université; 3. la coopé-
ration avec les enseignants associés; 4. le soutien des stagiaires.

1. LA CULTURE DE LETABLISSEMENT SCOLAIRE

L’établissement scolaire est un ensemble organisé de professionnels qui
assument collectivement une triple responsabilité: 1) développer les dis-
positifs d’enseignement-apprentissage de facon a aider leurs éléves a
atteindre les objectifs fixés pour la fin de leur cycle d’études, 2) identifier
de maniére continue les changements structurels et pédagogiques néces-
saires pour intégrer les nouvelles méthodologies et 3) instaurer un climat
ainsi qu’une méthode de travail et de formation qui permettent d’exploi-
ter et de développer de facon optimale les compétences individuelles et
collectives existantes (Gather-Thurler, 2002). Depuis plusieurs années, le
Québec suit la mouvance européenne et nord-américaine prénant une
décentralisation du systéme éducatif et par conséquent, davantage d’auto-
nomie pour les établissements scolaires. Ce gain d’autonomie permettrait
aux établissements d’identifier les moyens pour développer les responsa-
bilités énoncées plus haut. En conséquence, ils seraient en mesure de déve-
lopper leur propre projet d'établissement en considérant, entre autres,
leurs ressources matérielles et humaines, leurs besoins et priorités, et leurs
propres caractéristiques socioculturelles. C’est ainsi que le climat de I’école
devrait étre le résultat, entre autres éléments, du mode d’organisation du
travail plus ou moins bureaucratique, du degré de coopération profession-
nelle, de l'identité collective et de I’'étendue de la culture commune, des
modalités d’exercice du pouvoir et du leadership ainsi que de la capacité
a se mobiliser autour de ce projet d’établissement (Brassard, 2004 ; MELS,
2008b). Idéalement, un établissement scolaire serait un collectif profes-
sionnel qui assume toutes ces responsabilités liées au projet éducatif
(Gather-Thurler, 2001). Mais en réalité, c’est la direction de cet établisse-
ment scolaire qui assume le leadership dans les différents processus de
changement, de mobilisation et de réflexion qui caractérisent le climat de
I'école. La plupart des recherches qui ont étudié I'exercice de la fonction
de la direction d’établissement le montrent (Pelletier, 2005 ; Brassard,
2004 ; Brassard et al., 2004, Cattonar et al., 2007; Gohier, Anadén et
Chevrier, 2007; Lapointe et Langlois, 2004; MELS, 2006).
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Dans ce sens, Cattonar et al. (2007), dans les résultats d’'une
enquéte pancanadienne réalisée aupres des directions d’établissements,
montrent que ceux-ci assument, d’une part, des roles qui sont liés a la
gestion et a I'administration de I'établissement et d’autre part, des roles qui
s'apparentent davantage au travail pédagogique. Cependant, selon ces
mémes auteurs, quand les directions sont interrogées sur les roles qu’ils
souhaiteraient assumer, ils placent le travail pédagogique au premier rang.
Ce souhait des directions trouve écho dans les recherches qui abordent la
redéfinition institutionnelle actuelle des roles des directions d’établissement.
Ces roles, promus par les politiques scolaires en vigueur?, les incitent a
devenir des animateurs pédagogiques et des agents de transformation édu-
cative (Gather-Thurler, 2001 ; Brassard, 2004). Ces nouveaux roles semblent
étre bien acceptés par les nouvelles générations de directions d’établisse-
ment (MELS, 2006). Cependant, leur mise en application pose des pro-
bléemes du fait de contraintes liées au travail des directions: le manque de
temps a investir, la lourdeur de la tache, la multiplicité des dossiers a traiter,
etc. (Cattonar et al., 2007). Par ailleurs, il semble important de souligner le
role pédagogique important que joue la direction d’école en ce qui a trait
a la gestion de la direction. C'est ce role pédagogique qui la situe au premier
plan pour prendre les décisions qui contribuent a créer un climat propice
a l'apprentissage des éléves et au développement professionnel du personnel
enseignant, y compris des stagiaires.

Aussi, en 2008, dans le but de baliser la formation des directions
d’établissement, le MELS publie un référentiel de compétences qui explicite
trés clairement les responsabilités de la direction d’établissement. D’une
part, celle-ci est responsable de la gestion des services éducatifs destinés a
favoriser la réussite des éléves et d'autre part, de la gestion de I'environne-
ment éducatif. Par ailleurs, elle est responsable de la gestion des ressources
humaines destinées au développement des compétences du personnel de
I’établissement. En somme, ce référentiel illustre clairement le déploiement
des compétences nécessaires dans |’exercice de la fonction de direction et
une fois de plus, souligne I'importance qui lui est accordée en ce qui a trait
a la création et au maintien du climat de I’établissement scolaire. Ceci
permet de constater I'ampleur de la tache des directions d’'établissement
ainsi que de comprendre son réle direct et indirect dans la formation des
stagiaires, par I'influence que ce climat scolaire exerce sur les acteurs qui
sont impliqués de prés ou de loin dans les stages. En effet, c’est dans ce
contexte que les stagiaires interagissent avec les autres acteurs de I'établis-
sement scolaire. Alors, comment favoriser la création d’'une ambiance
constructive et bien disposée a I'école de maniere a ce que celle-ci favorise

4. Dans une grande partie du monde occidental francophone.
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non seulement le bon déroulement des stages, mais aussi la création d’un
tissu social qui puisse supporter les stagiaires en difficulté ? La majorité des
études répertoriées affirment que la culture de I'école exerce une puissante
influence sur tout ce qui se passe dans I'établissement (Mitchell et Castle,
2005), y compris les croyances, les attitudes et les dispositions des stagiaires
(Swick et Ross, 2001; Zeichner et Gore, 1990). Ces propos sont appuyés
par d'autres études menées sur le theme du développement professionnel
des enseignants qui nous ameénent a considérer les stages comme faisant
partie de la premiére (Huberman, 1989) ou de la deuxieme étape (Nault,
1999) du développement professionnel d’un enseignant. Rosenholtz (1989)
abonde dans ce sens en affirmant qu’a bien des égards, les directions
faconnent les conditions internes de I'organisation dans laquelle les ensei-
gnants travaillent en début de carriere. L'influence du climat de I'école est
considérée comme étant d’une importance capitale, car il peut faire la
différence entre le succes et I’'échec de certains stagiaires (Martinez et
Coombs, 2001; Zeichner et Gore, 1990). Selon Youngs (2007), le climat
de I'école est a ce point déterminant qu’il puisse grandement influencer la
décision des stagiaires de demeurer dans la profession enseignante. Aux
Etats Unis, selon la National Association of Secondary School Principals
(NASSP), le fait d’avoir un climat amical et un environnement sécuritaire
dans une école est un élément important qui influence le choix des sta-
giaires lorsque vient le moment de choisir leur milieu de stage. Cependant,
si cette affirmation corrobore I'importance pour la direction de créer un
climat propice au bon déroulement du stage, son absence peut aussi avoir
des conséquences sur les stagiaires en difficulté. En effet, en étant les der-
niers a choisir leur milieu du stage, ils peuvent, dés lors, se retrouver dans
des milieux ou le climat n’est pas favorable. Signalons que cette situation
ne s'applique pas au contexte québécois, ol le placement des stagiaires ne
suit pas cette logique.

A la lumiere des éléments décrits plus haut, il semble que la
direction d’établissement joue un réle trés important dans le développe-
ment d’une culture organisationnelle qui soutient la formation des nou-
veaux enseignants, tout particulierement en favorisant la création d‘une
ambiance constructive et sécuritaire qui promeut le bon déroulement du
stage. Cependant, ces recherches n’identifient pas de facon concréte les
actions que les directions des établissements doivent mener pour établir un
climat organisationnel favorable aux stagiaires en difficulté. Pour ceux qui
n’en éprouvent pas, une ambiance constructive et sécuritaire préviendra la
manifestation de ces difficultés. Mais, pour ceux qui éprouvent des difficultés
réelles, rien ne I'assure.
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2. LA COMMUNICATION AVEC LUNIVERSITE

La formation a I’enseignement, particulierement au Québec, prévoit un
parcours de formation dont les temps destinés a la formation pratique
augmentent en nombre d’heures de la premiére a la quatrieme année. Cela
signifie que pendant sa formation, I'étudiant en enseignement vivra une
alternance entre une culture universitaire et une culture scolaire. Il est ques-
tion ici d’'une formation qui se déroule dans deux milieux dont les cultures
institutionnelles sont bien différentes (Tardif et Zourhlal, 2005 ; Lacroix-Roy,
Lessard et Garant, 2004). Les stages constituent ainsi un moyen privilégié
pour I'appropriation de la culture scolaire ou s’exerce la profession. Bien
évidemment, pour faciliter une transition réussie des stagiaires entre ces
deux cultures, la collaboration entre le milieu scolaire et I'université semble
indispensable. L'établissement de cette culture de collaboration avec I'uni-
versité semble étre un point de départ difficilement contournable pour
faciliter ce passage entre les deux milieux de formation et faire progresser
I’étudiant dans ses apprentissages de la profession enseignante.

Le MELS (2006) identifie deux types de collaboration associés
aux deux types de leadership des directions: le leadership organisationnel
et le leadership pédagogique. C’est dans I'exercice du leadership organisa-
tionnel que la direction d’établissement promeut I'élaboration des ententes
de partenariat entre les universités et les établissements scolaires qui
recoivent les futurs enseignants. Au Québec, un long chemin a été fait déja
pour ce qui est de I'établissement de ces ententes de partenariat entre les
commissions scolaires, de facon générale, et les écoles, de facon plus par-
ticuliere. Le systéme est différent aux Etats-Unis et en AustralieS, ol chaque
direction d’école est contactée par un responsable universitaire. Il revient
a elle de décider d’établir ou non, selon les intéréts de son organisation,
une entente de partenariat pour recevoir les stagiaires®.

Toujours en ce qui a trait au leadership organisationnel, la
collaboration se manifeste a travers les prises de décisions qui concernent
la détermination du nombre de stagiaires que I’école puisse recevoir et la
sélection des enseignants associés qui accompagneront ces stagiaires. Habi-
tuellement, c’est la direction d’établissement qui est contactée en premier
par le responsable des stages de |’université pour déterminer les modalités
d’un possible partenariat (Conderman et Pederson, 2006). Ces éléments,
bien qu’ils ne soient pas connus du stagiaire, contribuent a la préparation
du milieu du stage et a la facon dont le futur enseignant sera accueilli et
guidé dans ce passage entre I'école et I'université.

5. Plusieurs textes consultés proviennent de ces pays.

6. |l faudrait préciser que dans la plupart des états américains, ce sont les universités qui déboursent
les frais pour payer les colts associés a la réalisation des stages (salaires des enseignants associés,
bourses, transport, etc.).



La direction d’établissement 53

Selon le MELS (2006), au Québec, cette forme de collaboration
semble bien installée entre les deux milieux. Cependant, il faudrait ceuvrer
davantage pour que les directions puissent établir des relations plus directes
et plus fréquentes avec l'université, tout en exercant leur leadership péda-
gogique. En ce sens, les échanges entre la direction et les superviseurs de
stage, qui représentent I'université a I’'école pendant la durée des stages,
constituent des éléments a cultiver davantage s'il s’agit de créer des liens
durables et significatifs entre les universités et le milieu scolaire. Conderman
et Pedersen (2006) rapportent que les directions impliquées dans I'accom-
pagnement des stagiaires et qui renseignent les superviseurs par rapport
au degré de développement des compétences professionnelles des sta-
giaires (p. ex., la maitrise des contenus du programme, la gestion de classe,
les habiletés de coopération, etc.), constituent une importante source de
rétroactions, en contribuant au développement du programme d’études
des universités. Gervais et Desrosiers (2005) rajoutent que I’établissement
de liens durables et significatifs entre les deux milieux est facilité lorsque
ces superviseurs (professeurs universitaires ou chargés de cours) connaissent
bien les réalités des deux milieux. Toutefois, cette forme de collaboration,
qui implique les superviseurs en tant que représentants des universités et
les directions des écoles en tant que responsables de I’organisation scolaire,
est en réalité tres peu fréquente. En réalité, les superviseurs ne rencontrent
qu’exceptionnellement la direction, par exemple au moment de leur arrivée
dans une école dans laquelle ils n‘ont jamais effectué de supervision ou le
cas le plus fréquent, lorsque des stagiaires sont en difficulté (Gervais
et Desrosiers, 2005; Conderman et Pedersen, 2006). Selon Des Lierres et
Fortin (2006), c’est a I'occasion des situations problématiques, alors que les
étudiants en stage rencontrent des événements difficiles qu’ils ne sont pas
capables de gérer, qu’une collaboration effective s'impose. Les directions
d’établissement et les superviseurs, en travaillant de concert avec |'ensei-
gnant associé et, bien entendu, le stagiaire en difficulté, seront ainsi davan-
tage en mesure de trouver des solutions qui impliquent les deux milieux et
qui contribuent a améliorer I'encadrement du stagiaire. Par contre, ceci
n‘empécherait pas |'université de prévoir, dans le cadre de la formation
initiale, des activités qui habilitent les futurs enseignants a se référer
rapidement aux ressources pertinentes.

En somme, I'établissement de bonnes relations de collaboration
entre les écoles et les universités réduirait le risque de malentendus ou de
conflits, et participerait considérablement a I'amélioration des programmes
d’enseignement, tout particulierement au volet pratique. Ce type de colla-
boration préviendrait ainsi les échecs éventuels des stagiaires et favoriserait
leur réussite (Portelance, Borges et Pharand, 2011). Aussi, les différentes
actions de la direction et son engagement dans tous les aspects nécessaires
au bon accueil des stagiaires ont des conséquences bénéfiques sur les
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pratiques d’accompagnement des enseignants associés et la réussite des
éleves de I'école. Cette forme de collaboration de la direction, qu’on pour-
rait qualifier de durable entre les milieux scolaire et universitaire et ou des
espaces d’échange et de partage sont effectifs, est au demeurant encore a
construire (Névoa, 2004).

LA COOPERATION AVEC LES ENSEIGNANTS ASSOCIES

On sait qu’au Québec, les étapes et les procédures pour choisir un milieu
d’accueil varient d’'une commission scolaire a I'autre et d’une université a
I'autre. Cependant, depuis 1994, les critéres de sélection des enseignants
associés sont bien balisés par le MELS et la table MELS-Universités, qui a
par ailleurs récemment piloté la construction du référentiel de compétences
des enseignants associés (Portelance, 2009).

La direction d’établissement est un acteur clé dans le recrute-
ment des enseignants associés de son école. Son rble est d’accompagner
les enseignants qui ont les connaissances, les habilités, ainsi que les dis-
positions et de les encourager a devenir enseignants associés (Conderman
et Pedersen, 2006). La documentation consultée montre que dans des
contextes aussi différents tels les Etats-Unis, I’Australie et le Québec, on
demande aux enseignants associés d’étre matures dans |’exercice de la
profession et d’avoir au moins cinq ans d’expérience, ce qui semble étre le
critere le plus décisif pour la sélection des enseignants associés (Gervais
et Desrosiers, 2005 ; Turner, 2008 ; Martinez et Coombs, 2001). Comme le
mentionnent Lacroix-Roy, Lessard et Garant (2004), si les directions d'éta-
blissement valorisent, encouragent et stimulent le réle d’enseignant associé
et permettent par la méme occasion une formation continue de leurs ensei-
gnants, il y a lieu de croire que cette dynamique aura des répercussions sur
la vie pédagogique des écoles.

C’est la direction qui connait son personnel. Ce serait donc a
elle que reviendrait la responsabilité d’encourager la participation de cer-
tains enseignants et d’en décourager d’autres. Le processus de sélection
des enseignants associés débute par la reconnaissance de leur expérience.
Cependant, Martinez et Coombs (2001) soulignent que ce n’est pas parce
qu’un enseignant est compétent dans I'exercice de son métier qu’il sera
nécessairement un bon enseignant associé. En effet, d’autres critéres doivent
accompagner la reconnaissance de I'expérience. Une recherche menée par
ces auteurs rapporte le point de vue de plusieurs directions en ce qui
concerne les caractéristiques recherchées pour étre un enseignant associé.
Martinez et Coombs (2001) considerent que les enseignants associés doivent
étre des personnes ayant des habiletés sociales et prétes a aller au-dela
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d’eux-mémes, a partager leur temps, leurs connaissances et leurs expé-
riences. Ces caractéristiques rejoignent les compétences attendues de I'ensei-
gnant associé: encadrer le stagiaire avec professionnalisme, réfléchir sur sa
pratique et amener le stagiaire a réfléchir aussi sur la sienne, s'adapter au
cheminement professionnel du stagiaire en tenant compte, entre autres,
des exigences universitaires.

La responsabilité de la direction de I'établissement dans la sélec-
tion des enseignants associés ayant les compétences énoncées ci-dessus
est trés importante, mais cette tache n’est pas toujours facile. D’apres
Conderman et Pederman (2006), I'implication des enseignants de I'école
dans le processus de sélection des enseignants associés pourrait aussi aider
davantage les directions d’établissement dans leurs prises de décisions pour
la sélection des enseignants associés. Cette maniére de procéder permettrait
de partager les responsabilités et de compter sur des visions plurielles de la
formation des stagiaires. Cela faciliterait aussi le développement d’une
culture de la collaboration et de la formation et contribuerait a I'accompa-
gnement des enseignants associés.

Les directions d’établissements doivent non seulement sélec-
tionner les enseignants associés, ils doivent également les soutenir dans leur
tache d’accompagnement des stagiaires. Les expériences rapportées par
I’étude de Martinez et Coombs (2001) montrent que ce travail se situe a
I'intérieur des limites du contexte de ce qui pourrait s'appeler '« éthos
professionnel de I’établissement». lls suggerent que la formation d'équipes
bien consolidées facilite les processus d’accompagnement des stagiaires. Ils
proposent aussi la participation des directions aux séminaires et a I'obser-
vation des stagiaires en classe, ce qui aiderait les stagiaires a réfléchir sur
leur pratique. Conderman et Pedersen (2006) suggerent, pour leur part,
de réaliser de courtes rencontres avec |'enseignant associé et le stagiaire
(en groupe et individuellement) pour faire le point sur le déroulement du
stage et pour leur donner une rétroaction.

En plus de des divers roles qu’elle doit assumer, la direction a
aussi la responsabilité de reconnaitre publiquement le travail effectué par
les enseignants associés. Cette responsabilité, qui devrait étre partagée avec
I'université (COFPE, 2002), contribue a valoriser les savoirs et les exper-
tises des enseignants associés et a prévoir des compensations qui peuvent
prendre des formes diverses.

Le choix éclairé de la direction des enseignants associés, qui
remplissent les qualités requises pour |’exercice du travail d’accompagne-
ment du stagiaire, ne peut que participer a la prévention des échecs pos-
sibles de stagiaires en difficulté et leur fournir le soutien nécessaire pour leur
réussite.
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Jusqu'ici, nous avons examiné les formes indirectes de soutien
aux stagiaires que la direction d’établissement en général pourrait prendre.
Nous avons aussi examiné comment ces formes de soutien pouvaient
constituer un levier pour prévenir certaines des difficultés rencontrées par
les stagiaires. Dans ce qui suit, nous abordons les formes de soutien que
doivent assurer les directions d’établissement directement auprés des
stagiaires.

LE SOUTIEN DES STAGIAIRES

Plusieurs auteurs mentionnent que la direction doit jouer un réle primordial
lors de l'accueil des stagiaires, et ce, en mettant en place des mesures
adéquates pour installer et informer les stagiaires quant au fonctionnement
de I'école (Turner, 2008; Martinez et Coombs, 2001; Conderman et Pedersen,
2006; MELS, 2008b). C’est a la direction que revient la responsabilité
d’accueillir les stagiaires et de les informer sur les visées de I'école, sur son
environnement physique et matériel, sur sa politique éducative, sur les prin-
cipales normes de sécurité, etc. (MELS, 2008a, 2008b; Turner, 2008; Martinez
et Coombs, 2001). D’apres Turner (2008), il semble que les stagiaires appré-
cient de rencontrer la direction avant le début du stage et d'étre accueillis
par la direction elle-méme. C’est aux directions d’offrir aux stagiaires la
possibilité de rentrer en relation avec toute la communauté de I'école, et
ce, en leur permettant d’assister aux réunions de I’'équipe-école, de surveil-
ler des examens, de participer aux études ou aux projets qui se développent
al’école, entre autres. L'ensemble de ces activités permettront aux stagiaires
d’approfondir leur connaissance des relations de I'école avec la commu-
nauté (Turner, 2008) et leur permettront d’avoir un panorama de la diver-
sité des taches que les enseignants accomplissent dans leur quotidien. Au
Québec, la participation des stagiaires a ces activités se fait a des degrés
divers et selon le stage qu'ils réalisent, mais ce sont généralement les ensei-
gnants associés et non la direction d’établissement qui accompagnent les
stagiaires dans les diverses activités qui se développent dans I'organisation.

Conderman et Pedersen (2006) recommandent que la direction
participe a I'observation des stagiaires lorsqu’ils sont en situation d’ensei-
gnement. Cette pratique, trés peu développée, est considérée comme une
contribution importante a leur réussite. Gohier, Anadén et Chevrier (2007)
rapportent que les enseignants associés et les superviseurs de stage sont
d’avis que les directions participent aux observations du stagiaire en classe
et aux rétroactions qui s’ensuivent. La participation de la direction a I'obser-
vation permettra aux stagiaires de bénéficier du point de vue d’un acteur
qui a une vision d’ensemble de I'établissement scolaire. Cette autre pers-
pective pourrait contribuer de maniére significative a leur développement
professionnel. La direction pourrait de méme encourager I'observation par
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d’autres enseignants et intervenants qui agissent dans I'école et qui ont
des styles différents de celui de I’enseignant associé. Cette diversité des
observateurs pourraient faire bénéficier le stagiaire d’un trés grand éventail
d’expériences d’enseignement et de pratiques pédagogiques, de gestion,
de planification et de conduite de classe.

Il nous semble, comme le signale d’ailleurs Turner (2008)7, que
la participation de la direction d’établissement au processus intégral de la
réalisation du stage permette d’attendre le meilleur d’un stagiaire, mais
aussi de prévoir le pire en se préparant a réagir rapidement si des difficultés
se présentent.

CONCLUSION

Rappelons que le but de ce texte est de présenter une premiere synthese
de ce que pourrait étre la contribution de la direction d’établissement a
I'amélioration du processus d’accompagnement et a la prévention des
échecs des stagiaires en milieu scolaire. Force est de constater qu’il existe
trés peu d’écrits, particulierement des recherches qui abordent, d’une part,
la question des difficultés que vivent les stagiaires pendant leur formation
pratique et d’autre part, celles qui étudient I'influence de la direction d’éta-
blissement non seulement sur la prévention de ces difficultés, mais aussi sur
le succes de leur formation pratique (Akram et al., 2008). La plupart des
textes consultés font état d’une série de recommandations et d’actions que
les directions devraient développer pour améliorer la formation des sta-
giaires et rares sont ceux dont les résultats sont des pratiques réelles de
directions dans le cadre du processus d’accompagnement des stagiaires.

Les actions des directions se situent a plusieurs niveaux. Tout
d’abord, de maniére indirecte, elles se situent dans la création d’une culture
organisationnelle qui favorise un climat de I’école propice a I'apprentissage
et au développement professionnel des enseignants. Les stagiaires béné-
ficieront, sans doute, de ce climat pendant leur formation, alors qu’ils
entament un processus de développement professionnel par lequel les
enseignants parviennent peu a peu a améliorer leur pratique, a maitriser
leur travail et a se sentir a l'aise dans leur pratique (Uwamariya et
Mukamurera, 2005).

Ensuite, les actions des directions se matérialisent: d’une part,
dans I'établissement d’'une communication avec le milieu universitaire a
travers la logistique du placement des stagiaires par exemple et d’autre
part, en améliorant la communication, par exemple avec les superviseurs
de stage, ce qui permet de mieux guider les stagiaires.

7. Expect the BEST, PLAN for the WORST, p. 53.
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Troisitmement, les actions de la direction aupres des stagiaires
se traduisent par I'accueil personnel des stagiaires lorsqu’ils commencent
leur stage. Cet accueil semble étre un élément trés important pour la com-
préhension de I'organisation scolaire et pour I'établissement de liens avec
la communauté éducative. Enfin, les écrits montrent que les actions de la
direction qui se matérialisent par I'observation des stagiaires en situation
d’enseignement et par la participation aux rétroactions en collaboration
avec les enseignants associés et les superviseurs permettent aux stagiaires
de compter sur un autre regard pendant leur formation. Ces actions de la
direction sont percues comme une source de motivation importante pour
les stagiaires en contribuant a leur développement professionnel et par
conséquent, a la prévention des difficultés et des échecs éventuels.

Il est indéniable qu’au cours des derniéres années, le role de la
direction d’établissement est en constante mutation et que ces change-
ments influencent I'agir professionnel des directions a divers degrés. Néan-
moins, I'importance de l'influence de la fonction de direction sur les
stagiaires demeure. Cette influence semble découler, d’une part, de I'iden-
tité métissée des directions (Savoie-Zajc, 2004 ; Pelletier, 2005), qui fait de
la direction un leader pédagogique et aussi un gestionnaire. En effet, la
direction, par ses actions, aide au maintien d’un climat de travail agréable
dans I’'école. Ce climat favorise la création de structures et des politiques
qui brisent l'isolement des enseignants, favorisent |’entraide ainsi que le
développement de structures de collaboration et qui, sans doute, influencent
le déroulement et I'encadrement des stagiaires. Dautre part, la direction
est la «figure du pouvoir», «d‘autorité», qui dans un sens démocratique,
permet aux membres de I'équipe de se sentir appuyés, compris, renfor-
cés, motivés, intégrés dans la communauté éducative a laquelle ont été
incorporés les stagiaires.
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REFLEXIONS SOULEVEES
PAR LANALYSE DE QUELQUES
PARCOURS ACCIDENTES
D'ETUDIANTS EN FORMATION
PRATIQUE A L'ENSEIGNEMENT

Jean-Francois Desbiens et Carlo Spallanzani

RESUME Dans cet article, nous présentons les parcours
accidentés de trois stagiaires en enseignement de |'éducation
physique. Les trois cas sont a la fois le prétexte et |'ancrage dans
la réalité du stage pour mener une réflexion visant a mettre en
relief d'importants enjeux touchant |'évaluation et |'apprentissage
professionnels ainsi que les différents niveaux de responsabilités
mis en jeu, que ce soit celui des acteurs pris individuellement,
celui des institutions et, enfin, celui des communautés profes-
sionnelles. Cet article est également 'occasion de ranimer le
débat sur des questions telles que la sélection des candidats a
I'enseignement, la formation a I'accompagnement des enca-
dreurs, qu'ils soient du milieu scolaire ou de I'université, et la
détermination de profils de sortie clairs, relevés, mais réalistes.



Quand le stage en enseignement déraille

Au Québec, les stages supervisés constituent depuis une quinzaine d’années
une dimension incontournable de la formation initiale en enseignement.
Dans le vaste plan de réforme de la formation des enseignants dessiné par
le ministere de I'Education du Québec et mis en ceuvre vers la fin des années
1990, le temps alloué a la formation en milieu de pratique a été accru
considérablement pour atteindre approximativement 700 heures. En outre,
les facultés universitaires responsables de la formation des enseignants se
sont vu confier de nouvelles responsabilités, dont celle du développement
d’un solide partenariat avec les milieux scolaires d’accueil (gouvernement
du Québec, 1994) ainsi que celle de la diplomation, laquelle conduit a I'ob-
tention du brevet d’enseignement. En éducation physique et a la santé,
I'obtention de ce brevet habilite les diplomés a enseigner a des clienteles
du préscolaire, du primaire (5-12 ans environ) et du secondaire (12-17 ans
environ), et ce, pour toute leur carriére.

Cette place plus conséquente faite aux stages de formation pra-
tique en enseignement reflete la perception partagée par bon nombre de
formateurs d’enseignants qui reconnaissent aujourd’hui son apport dans
I'initiation a la pratique de I’'enseignement (Bark et Ham, 2009 ; Kahn, 2001;
Lepage et Gervais, 2007). Pour les futurs enseignants, c’est une occasion
de pratiquer le métier, de vérifier ses aptitudes dans le domaine, de confron-
ter certaines représentations construites par la longue fréquentation scolaire
(Desbiens, Borges et Spallanzani, 2012; Mclintyre, Byrd et Foxx, 1996) et
de dégager une compréhension sans doute plus réaliste et concréte de ce
que cela signifie d’enseigner au quotidien a des enfants dans un contexte
de scolarisation obligatoire.

Cette perception favorable a I’endroit des stages ne doit toute-
fois pas occulter les conclusions divergentes trouvées dans la documentation
scientifique relativement a I'influence de ces derniers sur le développement
professionnel des stagiaires (Chalies et Durand, 2000; Desbiens et al., 2012;
Kosnik, 2009; Lepage et Gervais, 2007; Mcintyre, Byrd et Foxx, 1996).
Ainsi, rien ne permet de soutenir qu’un grand nombre d’heures passé en
stage garantit qu’a la conclusion de la formation initiale, les compétences
jugées nécessaires a I’exercice du métier seront maitrisées complétement
et uniformément. En fait, comme le mentionnent MclIntyre et al. (1996,
p. 176), «it appears that what occurs during the field experience is more
important than the length of that experience».

Les programmes de formation initiale en enseignement exercent
un controle limité sur la nature et I'intensité des expériences effectivement
vécues en stage. En contrepartie, la multiplication des épisodes de stages
réalisés dans des milieux différents, sous les regards croisés d’enseignants,
de superviseurs universitaires et d’éleves, ainsi que I'allongement corréla-
tif du temps passé dans des écoles par les futurs enseignants constituent
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peut-étre autant d’occasions de révéler chez ces derniers des lacunes mar-
quées, parfois insoupconnées. Combien éprouvent d‘importantes difficultés
ou vont méme jusqu’a échouer un stage ? La documentation sur la question
est typiquement limitée et imprécise (Raths et Lyman, 2003). Elle consiste-
rait surtout en des études institutionnelles, des enquétes internes et des
études de cas (Harwood, Collins et Sudzina, 2000). Selon certaines sources
du milieu de la coordination des stages au Québec, environ 10% des sta-
giaires vivent des difficultés (d’'importantes a trés importantes), mais tres
peu d’étudiants (moins de 2% selon des écrits étasuniens, St. Maurice,
2001) échouent leur parcours en formation a I’enseignement. S'il n'y avait
pas une attrition de 25% a 30 % des cohortes d'étudiants entre la premiére
et la derniére année, peut-étre y en aurait-il davantage. Les finissants en
enseignement sont-ils pour autant si compétents que certains le laissent
entendre (Bijang, Gauthier, Mellouki et Desbiens, 2005)?

Etablir qu’un stagiaire chemine difficilement en stage ou méme
qu’il risque d'échouer tient de I'évaluation qui est faite de son rendement,
de ses attitudes et autres dispositions professionnelles. Cette évaluation
devrait étre répétée dans la durée, porter sur des contextes variés, repo-
ser sur des sources et des productions diversifiées (Desbiens, Brunelle,
Spallanzani et Roy, 2006) afin d’éviter qu’en définitive, la décision finale ne
soit qu’une facon de confirmer une intuition construite des I"apparition de
difficultés au départ du stage et non questionnée par la suite.

Des travaux (Goyette, Sarrasin et Spallanzani, 1993; Lepage et
Gervais, 2007 ; Mclntyre et al., 1996; Spallanzani, Poirier et Sarrasin, 1992)
indiquent que I'évaluation est, pour plusieurs raisons, un aspect trés sensible
de la formation pratique. Premiérement, il peut étre malaisé de discriminer
un enseignement efficace ou compétent d’un autre qui I’est moins ou qui
ne I'est pas faute d’un consensus suffisant sur ce qu’est un bon enseigne-
ment et sur les indicateurs a mettre de |'avant pour |’objectiver. Ce faible
consensus crée beaucoup d'incertitude lorsque vient le temps de juger du
travail des stagiaires. Deuxiemement, les dimensions sommatives et forma-
tives de |’évaluation portées par les mémes personnes entrent en conflit
lorsqu’il s’agit de sanctionner la réussite d’un stage. Il est bien documenté
que le malaise ainsi créé peut amener des personnes accompagnatrices a
faire preuve de complaisance. Troisitmement, les personnes qui accom-
pagnent les stagiaires sont des acteurs qui gravitent en périphérie des pro-
grammes de formation des enseignants. Peu présentes a l'université, elles
recoivent encore relativement peu de formation pour remplir ce role, sont
peu informées des spécificités du programme et n’en partagent pas néces-
sairement les cadres de référence, les outils ou les visées. Quatriemement,
il n’est pas toujours aisé de départager conceptuellement ni de pondérer
ce qui, dans I'agir du stagiaire, s’apparente a une insuffisance légére ou
grave des habiletés de base (I’expression orale ou écrite, par exemple)
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a une malfagon, a un comportement non éthique ou criminel ou encore a
une certaine forme d’incompétence pédagogique (Gross, 1988; Martineau,
Gauthier et Desbiens, 2001; Raths et Lyman, 2003).

Malgré ce qui précéde, certaines catégories d’éléments sont
repérées avec régularité et tendent a se manifester sous la forme de com-
binaisons exprimant toute la singularité de chaque cas de stagiaire en dif-
ficulté plutoét qu’isolément (Harwood et al., 2000; Knowles et Sudzina,
1994; Lepage et Gervais, 2007; Lopez-Real, Stimpson et Bunton, 2001;
Lowter, 1970; Schmidt et Knowles, 1994). Parmi elles se trouvent des carac-
téristiques personnelles (p. ex., les traits de personnalité, les caractéristiques
physiques, les positions philosophiques, la géne, la faible confiance en soi,
I'age, le genre, le rendement scolaire, les problemes familiaux, etc.), des
lacunes sur le plan des habiletés ou des compétences professionnelles
(p. ex., manque de planification ou travail de planification qui n’est pas
remis en temps, manque d’aptitudes interpersonnelles, difficultés a gérer
la classe, etc.), des facteurs contextuels (p. ex., la compatibilité du pairage
entre personne enseignante associée [PEA] et stagiaire, les croyances, le
soutien de la part de la personne superviseure universitaire [PSU], la qualité
ou les caractéristiques du milieu de stage, le degré de proximité avec la
culture scolaire, etc.) et enfin, des facteurs liés au développement d’une
identité professionnelle comme enseignant.

Partant de la description de trois parcours difficiles, voire acci-
dentés, d’étudiants engagés dans des stages pratiques en enseignement de
I’éducation physique et a la santé, nous conduisons une réflexion mettant
en tension les difficultés rencontrées par les stagiaires et les conditions
pédagogiques ainsi qu’administratives de réalisation des stages. Nous met-
tons également en relief certains enjeux d’importance touchant I’évaluation
et I'apprentissage professionnels ainsi que les différents niveaux de respon-
sabilités, qu’il s’agisse de celles des acteurs pris individuellement ou de celles
des institutions et des communautés professionnelles.

. MISE EN CONTEXTE

Pour bien situer chacun des trois cas qui seront discutés, nous allons décrire
succinctement le programme de formation a I'enseignement de I'éducation
physique et a la santé du Québec auquel les étudiants étaient inscrits, la
structure de gestion et d’encadrement des stages en place dans le pro-
gramme ciblé ainsi que leur cheminement en formation pratique.

Le programme ciblé est dispensé par une université québécoise.
Il s’agit d’un programme de premier cycle échelonné sur une durée de huit
sessions réparties sur quatre ans au cours duquel les étudiants doivent
réaliser un stage a chacune des années. L'articulation théorie-pratique
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fonctionne sur la base d’une alternance intégrative (Lebel, 2007). Chaque
stage a ses caractéristiques propres en termes de durée, de modalités de
réalisation et de supervision et, enfin, de visées. A la fin du quatriéme et
dernier stage, les étudiants qui I'ont réussi et qui satisfont aux autres exi-
gences du programme obtiennent un brevet d’enseignement. lls sont alors
légalement qualifiés pour enseigner I’éducation physique en milieu franco-
phone, au primaire ainsi qu‘au secondaire, sur le territoire de la province
de Québec. Dans I'ensemble, les activités de formation pratique repré-
sentent a elles seules 17,5% du total des crédits de formation offerts par
ce programme. L'annexe 4.1 résume les principales caractéristiques des
activités de stage.

Comme l'indique la figure 4.1, le coordonnateur des stages éta-
blit les démarches administratives et pédagogiques a suivre par la personne
stagiaire, mais aussi par les autres acteurs du stage que sont la PEA et la
PSU. Lien essentiel entre I'université et les milieux de stages, il recrute ou
recueille les propositions d’accueil de stagiaires, procede a |’assignation des
divers partenaires de stage et geére les dossiers de chaque personne stagiaire.

Figure 4.1.
La structure de gestion et d’encadrement des stages
dans le programme ciblé

Coordonnateur Comité interne
des stages de gestion de stage
Personne

superviseure de stage

Personne Personne
enseignante associée stagiaire

Composé du coordonnateur des stages et de professeurs de
I'université, dont certains sont également superviseurs, le comité interne
de gestion des stages traite de tout sujet qui concerne les stages. Plus par-
ticulierement, c’est au sein de ce comité consultatif que sont analysés les
dossiers des stagiaires manifestant des difficultés et que s’effectue la gestion
d’un mécanisme de dépistage «hatif» des stagiaires susceptibles de
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rencontrer des difficultés ainsi que des modalités de mise en place d’'une
démarche d’accompagnement pédagogique pour soutenir leur insertion
dans les stages.

La personne superviseure universitaire contacte et rencontre la
personne stagiaire avant ou au tout début des stages longs réalisés en
troisieme et en quatrieme années afin de préciser son rble, de prendre
connaissance de ses objectifs, d’échanger sur leurs attentes respectives et
de préciser les exigences du stage. Durant le stage, elle visite le milieu
d’apprentissage afin de rencontrer la personne stagiaire, la personne ensei-
gnante associée et, dans la plupart des cas, la direction de I'école. Repré-
sentante du programme dans les milieux scolaires, elle a comme principales
préoccupations de vérifier le degré d’atteinte des objectifs de formation;
d’établir une relation d’aide pédagogique avec la personne stagiaire —
encourager cette derniére a persévérer, a s'améliorer, voire lui offrir un sou-
tien moral —; de vérifier la qualité de la relation entre personne enseignante
associée/stagiaire; d’établir une complicité au sein de la triade que consti-
tuent la ou le stagiaire, la personne enseignante associée et la personne
superviseure; de s’assurer de 'attitude professionnelle de la personne stagiaire;
et, finalement, d’établir le lien entre les intervenants du milieu (la personne
enseignante associée, la direction) et ceux du programme de formation.

La personne enseignante associée'! a pour mission de guider la
personne stagiaire dans I'apprentissage du métier d’enseignant. Plus préci-
sément, elle: accueille la personne stagiaire dans sa classe; agit a titre de
conseillere et I'assure d’un soutien pédagogique adéquat; s’inscrit avec la
personne stagiaire dans une démarche d’analyse réflexive; participe a son
évaluation; I'accompagne dans sa découverte des diverses facettes du milieu
scolaire et professionnel. Enfin, la personne stagiaire assume différentes
taches selon le niveau du stage dans lequel elle est engagée pour en venir
a assumer progressivement le réle de premiere intervenante ou de premier
intervenant de maniére autonome dans les cours d’éducation physique.

QUELQUES CONSIDERATIONS METHODOLOGIQUES

Notre réflexion prend appui sur trois cas d’étudiants au cheminement dif-
ficile rencontrés au cours des 12 derniéres années durant un ou plusieurs
stages. La description de ces trois cas pouvant étre qualifiés d’exemplaires
repose exclusivement sur la base d’éléments documentaires. Elle fait donc
appel a des données invoquées au sens employé par Van der Maren (1995),
c’est-a-dire a des données dont la constitution et le format sont antérieurs

1. Gouvernement du Québec (1994). La formation a I'enseignement. Les stages, Québec, ministere
de I'Education.
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ou extérieurs a notre réflexion et indépendants de nous. Les documents
rendus disponibles consistaient en des rapports de stage rédigés par les
personnes enseignantes associées et par les personnes superviseures uni-
versitaires, des notes colligées par le coordonnateur des stages, la corres-
pondance entre ce dernier et les acteurs concernés (par courriels ou par
lettres), les objectifs de stage et le curriculum vitee des stagiaires, des fiches
d’appréciation remplies par les directions d’établissement et des fiches de
contrble des présences. Le portrait ainsi dégagé de chacun des cas est
nécessairement lacunaire, quoiqu’il refléte fidelement le contenu des docu-
ments analysés. Afin de protéger I'identité des personnes concernées, ces
dernieres seront désignées par des pseudonymes. Aucun intervenant, aucun
lieu de formation, aucun sigle et titre de cours ni aucun milieu de stage ne
seront nommément identifiés.

3. PRESENTATION ET DISCUSSION DES TROIS CAS RETENUS

Dans cette section plus charnue, nous présentons et discutons successive-
ment de chacun des cas choisis. Nous débutons par celui de Didier. Suivront
ceux de Norbert et de Loik.

3.1. Léchec de Didier en stage lll.
Un simple accident de parcours?

Le curriculum vitee de Didier nous dessine le portrait d’un jeune homme
qui a un bon vécu sportif et qui est tres impliqué, que ce soit a titre de
bénévole lors d’événements sportifs ou comme entraineur auprés des
jeunes. Il a également assumé des périodes de suppléance au secondaire
depuis le début de sa formation universitaire. Outre quelques problémes
mineurs touchant la ponctualité et un certain manque de temps pour s’inté-
grer avec les autres membres du personnel, aucun signe annonciateur de
difficultés majeures n’est rapporté lors des deux premiers stages.

L'inattendu survient lors du troisiéme stage d’une durée de sept
semaines au primaire ot deux enseignantes qui assument respectivement
80% et 20% de la responsabilité de son encadrement I'accueillent dans
leurs classes. Didier se trouve dans un milieu d’accueil qui réunit toutes les
conditions pour vivre un trés bon stage: qualité d’encadrement élevée,
éleves issus d’un milieu socioéconomique privilégié, tests pour I"admission
dans cette école dont la mission est unique dans la région. Pourtant, les
résultats se révelent catastrophiques. « C'est surprenant, inattendu!» peut-
on lire dans le rapport de ces deux personnes enseignantes d’expérience
associées dont les qualités professionnelles sont appréciées et respectées
par leurs confréres et consceurs du milieu ainsi que par les responsables des
stages. Ainsi, selon elles, le stagiaire démontre un manque flagrant de
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professionnalisme malgré de nombreux commentaires a cet effet. [l manque
de dynamisme et de ponctualité et il est trés régulierement en retard dans
la préparation de ses cours. En fait, il semble improviser continuellement.
Les ajustements majeurs requis sur le plan de la planification, de I’organi-
sation des séances, de la communication pédagogique et de I'observation
des situations d’apprentissage ne sont pas apportés. Il consulte les deux
enseignantes a la derniére minute et préte peu attention aux éléves. Il
manque d’‘imagination et semble peu a I'aise en classe. Didier ne maitrise
pas beaucoup ses contenus, ne donne pas beaucoup de rétroaction et
n‘arrive pas a modifier adéquatement les situations problématiques. Il déploie
peu d’efforts pour surmonter ses difficultés. En résumé, il semble peu s’inté-
resser a ses éléves, a leur compréhension des taches a réaliser et a leur
réussite lors de I'exécution des activités proposées. Plus «grave»: il ne
semble pas concerné par la réalisation de son stage tout court... Il est
ailleurs. Pour couronner le tout, Didier aurait menti a ses deux enseignantes
associées concernant des congés de maladie qu’il a demandés et qui
n’étaient pas justifiés. Enfin, il ne se serait méme pas rendu a la rencontre
de bilan final de stage.

De son c6té, la personne superviseure universitaire relate un
certain nombre de constats dans son rapport. Lors de sa premiére visite, en
ce qui concerne l'intervention de Didier, il trouve ce dernier techniquement
correct, mais terne, démontrant trés peu d’enthousiasme, de dynamisme
et entretenant des interactions minimales avec les éléves. «Lactivité se
déroulait en ateliers et Didier semblait croire que son role se résumait a celle
d’un policier qui dirigeait la circulation autour des différentes stations de
travail, réglait les problémes de bouchons en fournissant un minimum de
rétroaction aux éléves par rapport aux taches a accomplir.» Lors de la ren-
contre apres le cours, il lui demande son plan de cours et au bout de
quelques minutes de recherche dans son sac, le stagiaire annonce qu‘il I'a
perdu. «Ca commence mal!!!» Lors de la deuxieme visite, I'intervention
était plus interactive. Toutefois, il n’y avait ni dynamisme ni enthousiasme
de la part de Didier, que ce soit pour les éléves ou pour leurs accomplisse-
ments. Lors de la rencontre d’apres le cours, en discussion, il admet qu’il a
un probléme de motivation pour ce stage. Il aurait préféré mille fois le faire
au secondaire et il avoue qu'il ressentait tres peu d’affinité avec les éléves
du primaire. La troisieme visite ne s’avere pas beaucoup plus concluante.
Finalement, une compilation de cotes obtenues pour chacun des 58 éléments
d’évaluation indique que plus de 60 % des résultats sont considérés comme
faible ou, au mieux, moyen. Un seul élément obtient la cote Excellent. Nous
verrons certains changements draconiens a cet effet lors des stages subsé-
quents. Mais revenons au stage dont il est question maintenant. Apres
consultation des rapports d’évaluation de I’enseignante associée et de la
personne superviseure, le Comité interne de gestion des stages recommande
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la note Echec (E) au stage Ill. L'étudiant est exclu du programme. Il sera
réadmis sur la base de cinq conditions: 1) reprise du stage, 2) approbation
du lieu de stage, 3) respect intégral des échéanciers imposés, 4) planification
séquentielle approuvée, 5) plans de cours produits quotidiennement.

Un an plus tard, la reprise du stage lll s’effectue au primaire avec
un enseignant associé de sexe masculin spécialement désigné par le res-
ponsable universitaire parce que reconnu pour son haut degré de profes-
sionnalisme. Ce dernier recommande une réussite. Il souligne méme que
le stagiaire a connu un trés bon stage a tout point de vue. Ainsi, sur les
58 éléments d’évaluation, 57 se situent dans la zone d’excellence. Selon la
personne superviseure, le stagiaire atteint tous les objectifs de facon trés
satisfaisante. Tout un revirement de situation! Quant au stage 1V, il est
effectué au secondaire aupres d’une PEA de sexe masculin qui recommande
une réussite. La encore, le stagiaire aurait connu un trés bon stage.

A la lecture du cas de Didier, ce qui frappe d’entrée de jeu, c’est
le caractére inattendu ainsi que I'ampleur des difficultés signalées durant
son stage Il au cours duquel il devait assumer une large part de responsa-
bilités dans la planification, la mise en ceuvre et I'évaluation des démarches
d’enseignement-apprentissage. Pourtant, selon les éléments présentés, plu-
sieurs conditions favorables a sa réussite semblaient rassemblées. Plusieurs
sauf une: la motivation. Dans le cas décrit, on ne sait trop ce que recouvre
cette idée de motivation, mais il semble que les perceptions du stagiaire
allaient dans le sens d’un manque d’intérét pour la clientéle du primaire.
L'adoption de comportements d’enseignement spécifiques dépend des atti-
tudes du stagiaire face a ceux-ci, de son sentiment d’efficacité personnelle
et de sa perception du degré contrdle qu'il croit pouvoir exercer sur son
enseignement, du type d’influence que I’'équipe d’encadrement exerce sur
lui et finalement, des intentions d’adopter ou non les comportements atten-
dus qui I"animent (Intrator, 2006; Smith, 2005). Quand, comment et a
quelle fréquence ces aspects relatifs a la planification du comportement
ont-ils été abordés par les enseignantes associées et la personne superviseure
avant et pendant le stage? Ce n’est pas précisé, mais le peu d’empresse-
ment et d'efforts constaté pour corriger les problemes identifiés permet
de formuler I'hypothése qu’il n‘avait pas I'intention ferme de s’engager a
changer quoi que ce soit.

Par ailleurs, rappelons qu’en principe, la formation habilite a
travailler avec les enfants du primaire et du secondaire et que le marché de
I’'emploi est tel que le nouvel enseignant en éducation physique et a la santé
pourra étre appelé a travailler dans tous les ordres scolaires. Le stage pro-
longé au primaire est donc une condition de la formation difficilement
contournable. A supposer que le manque de motivation ait été la véritable
source de son rendement insatisfaisant et instable durant ce stage, il faut
s'interroger sur le degré d'inconfort que cela a pu créer chez lui étant donné



72 Quand le stage en enseignement déraille

les manifestations assez prononcées de désorganisation rapportées (Mongeau
et Tremblay, 2002). Impréparation, désorganisation, manque d’intérét pour
la clientele, inhabileté a solutionner des problemes liés a son enseignement,
faible maitrise des contenus d’enseignement, absences non autorisées,
omission de se présenter a son bilan de stage et mensonges: voila qui
dépeint un portrait d’ensemble nettement défavorable.

Selon la taxonomie développée par Raths et Lyman (2003), ces
manifestations signalent un manque d’éthique professionnelle ainsi que
plusieurs formes d’incompétence pédagogique. Comme cela fut relevé dans
d’autres travaux par le passé (Harwood et al., 2000; Knowles et Sudzina,
1994; Schmidt et Knowles, 1994), les difficultés manifestées par Didier ne
concernent pas qu’un aspect précis, mais plusieurs a la fois, ce qui n’est pas
sans compliquer I'identification de cibles a prioriser qui auraient pu figurer
dans I'élaboration d’un plan d’intervention adapté, destiné a I'aider.

Fait a signaler, les positions des trois membres de I"équipe
d’encadrement quant a la conclusion du stage étaient convergentes: il
fallait recommander I’échec. Sur le plan administratif, cet échec signifie
I'exclusion du programme avec possibilité de réadmission. C’est ce qui s’est
produit une année plus tard avec l'imposition d’une série de conditions a
respecter. Les deux autres stages se sont apparemment trés bien déroulés,
Didier rencontrant les objectifs de formation de maniere tres satisfai-
sante. Cette conclusion heureuse semble rejoindre les constats réalisés par
St. Maurice (2001) selon qui les étudiants peuvent malgré tout bénéficier
d’une expérience de stage difficile, en apprendre quelque chose qui les aide
a vivre du succes par la suite. Il propose méme de considérer I'arrét ou
I'échec d’un stage comme faisant partie du développement professionnel
au sens ou cela peut permettre a des novices d’apprendre de la réflexion
qu’ils méneront a propos des erreurs commises. Pour terminer, il importe
pour St. Maurice (2001) que I'étudiant s’approprie son probleme et qu'il
assume sa part de responsabilité dans la situation. Pour ce faire, il est souhai-
table qu’il prenne une certaine distance par rapport a son stage. Le temps
apparait ici comme un facteur de premier plan. La regle d’exclusion du
programme trouve-t-elle ici quelque justification éducative?

3.2. Le cheminement de Norbert en formation initiale

a I'enseignement. Que d'occasions manquées

de I'amener a se responsabiliser!
Dés son arrivée dans le programme, Norbert se fait remarquer dans un
cours de communication pédagogique comme étant susceptible de ren-
contrer des problémes de par son attitude de désinvolture quant a son role
comme professionnel de I'enseignement. Dans son rapport de fin d’activité,
le professeur responsable de I'activité indique:
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Il est un étudiant qui détient de belles qualités dans le domaine
de l'intervention éducative. Il possede une riche expérience en tant
qu'intervenant et cela est perceptible dans son «animation» en
gymnase. Toutefois, le probleme constaté dans le cours de com-
munication en est un de contradiction entre son identité per-
sonnelle et son identité professionnelle. En effet, son identité
personnelle ne correspond pas du tout a I'identité d'un enseignant
en éducation physique. Ainsi, il n'est pas en mesure actuellement
de bien distinguer les deux et il privilégie son identité personnelle.
Ceci est une problématique trés importante qui exige une attention
particuliére.

Dés le stage | réalisé au secondaire, des difficultés sont détectées
par son enseignant associé, sans toutefois que cela n’entrave sa réussite.
Dans le rapport de stage, I'enseignant indique que Norbert a mis beaucoup
de temps a s‘impliquer, mais qu’il a pu rétablir la situation et terminer
correctement son stage. Toutefois, il lui est reproché sa mauvaise attitude
professionnelle (manque de ponctualité, de dynamisme et daisance, mau-
vaise qualité du francais écrit et usage abusif des anglicismes). Ces difficul-
tés se retrouveront aux autres stages et d’autres apparaitront en cours de
route. Dans le cadre d’un dispositif d’identification hative des stagiaires en
difficulté, le coordonnateur aux stages lui écrit en lui indiquant que des dif-
ficultés ont été remarquées et que pour le prochain stage, ces aspects
devraient figurer en téte de liste des points a améliorer. Il lui est demandé de
produire une réflexion écrite et de rencontrer le coordonnateur pour échan-
ger sur ces questions et de prendre des mesures concrétes pour améliorer ces
comportements faute de quoi il ne pourrait commencer le prochain stage.

Le stagiaire s’acquitte de ces taches et entreprend son deuxieme
stage. Toutefois, aprés une premiére semaine avec une enseignante associée
du primaire, celle-ci indique dans un courriel adressé au coordonnateur
qu’il va falloir qu’il travaille excessivement fort pour qu’il réalise les trois
autres semaines dans son école et qu’il doit étre clair que si apres la pro-
chaine semaine elle doit encore étre la locomotive, il ne pourra poursuivre.
De surcroit, elle écrit: «)’ai jamais été aussi découragée d’un stagiaire, on
dirait qu’il arrive de la planéete je m’en foutisme. C’est bien beau étre seule-
ment en deuxiéme année de formation mais il y a des limites. Par exemple,
étre couché sur la fosse pendant que je suis en train d’expliquer les ateliers,
ce n'est pas normal.» Le rapport final indique que les performances du
stagiaire sont fluctuantes selon sa disposition d’esprit, mais somme toute
qu’il a réalisé des progres notables.

En stage Il au secondaire, I'enseignant associé identifie de

grands défis qui restent a relever pour Norbert concernant notamment le
respect des regles de I’école, le dynamisme, la gestion des transitions et la



Quand le stage en enseignement déraille

gestion de I'indiscipline, particulierement avec certains groupes jugés plus
difficiles. Le directeur d’établissement y va aussi de certains commentaires
en signalant que «le quatrieme stage de Norbert sera déterminant. Il devra
étre encadré de pres pour s'assurer qu'il fasse le transfert du réle d’étudiant
vers le role d’enseignant. Il doit accepter les régles du jeu établies en édu-
cation quant a I'encadrement des éléves et quant a son role de modele
aupres des enfants».

Dans son rapport, le superviseur indique que Norbert est une
personne qui éprouve des difficultés a planifier ses cours et méme «a pla-
nifier sa vie!». Il ne semble pas se stresser avec ses planifications de cours.
«Lors de ma premiere visite, il n‘avait pas réalisé de plans de cours (il était
incapable de m’en montrer un seul) ni d’observations critiques. » Il poursuit
en soulignant que son style nonchalant donne souvent I'impression qu’il
n’est pas a son affaire. Il conclut en notant plusieurs lacunes a corriger mais
surtout qu’il croit «personnellement que son manque de maturité est la
source de plusieurs probléemes ».

De retour au primaire pour son stage IV, la sauce se gate
vraiment. Les rapports d’évaluation soumis au coordonnateur de stages
sont divergents. L'enseignant associé avec lequel Norbert a commencé son
stage jusqu’a la quatrieme semaine estimait qu’il était en voie de réussir
son stage. A 'opposé, la seconde enseignante associée, une retraitée reve-
nue a la pratique de I’enseignement pour compenser temporairement
I’absence du premier penchait plutét pour un échec. Selon son rapport,
le travail de Norbert était insatisfaisant au plan de I’évaluation, cela étant
probablement di a sa méconnaissance de la discipline sportive au pro-
gramme (badminton). Cette lacune sur le plan de la maitrise de sports
couramment enseignés au secondaire avait été remarquée en basketball
lors de son premier stage. Il est également mentionné qu’il manquait
beaucoup d’organisation, qu’il montrait peu de dynamisme, qu’il gérait
mal son matériel et qu’il n‘assurait pas le maintien de son statut d’ensei-
gnant. Selon elle, son attitude s’apparentait davantage a celle d’un anima-
teur de parc qu‘a celle d’un professeur d’éducation physique et a la santé.
La superviseure universitaire a affirmé ne pas savoir que faire et a choisi de
ne rien recommander, de laisser au coordonnateur des stages la tache
d’imposer la note. Les rapports sont faiblement documentés. Les entretiens
réalisés par le coordonnateur (consignés dans le dossier) avec les deux
personnes enseignantes associées et la superviseure sont beaucoup plus
séveres que les rapports écrits et au moins deux des répondants se sont
dit d'avis que Norbert avait échoué son stage. Rappelons que selon les
rapports finaux, qui sont les seules traces écrites restantes, seul le volet
«Evaluation » ne répondait pas minimalement aux attentes.
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Aprés analyse des rapports de stage et des entretiens avec les
membres de I'équipe d’encadrement, il est décidé par le comité interne de
gestion des stages que la note E (Echec) est attribuée au stagiaire. Aprés de
multiples recours de sa part, une demande de réadmission au programme
est acceptée apres presque deux ans. Norbert a dG reprendre son stage IV
en entier pour finalement obtenir son brevet d’enseignement.

Contrairement au cas de Didier, celui de Norbert permettait
d‘anticiper des difficultés en matiere de cheminement en cours de forma-
tion. C’est d‘ailleurs ce qui s’est produit malgré des signalements et des
interventions de la part de professeurs du département, du coordonnateur
des stages, d’enseignants associés, d’un superviseur et méme d’une direc-
tion d’établissement. C'est comme si la formation recue, de méme que les
différentes interventions menées a son endroit, n’avaient jamais su atteindre
le noyau central de ses croyances primaires (Smith, 2005) sur I’enseigne-
ment ainsi que sur la fonction enseignante, et comme s'il était passé au
travers de quatre années de formation sans méme se questionner.

Tout comme chez Didier, les difficultés rencontrées par Norbert
sont multiples. Certes, sa personnalité et son apparente incapacité de s’iden-
tifier a sa communauté professionnelle de référence (Gohier, Chevrier et
Anaddn, 2005) pésent lourdement sur son cheminement. Cependant, si
I'on se réfere a la taxonomie de Raths et Lyman (2003), son rendement
instable et a peine satisfaisant est aussi attribuable a I'identification d’impor-
tantes faiblesses sur le plan des habiletés de base (qualité de I'expression
écrite et orale) et des compétences pédagogiques, qu’il s'agisse de la mai-
trise des contenus d’enseignement, de la capacité a bien gérer la classe, de
son engagement quotidien a bien remplir ses fonctions d’enseignant et a
exercer un bon jugement professionnel.

A plus d’une reprise, il est mentionné que Norbert a réalisé
quelques progres. C’est sur cette base qu’il réussira ses stages. Toutefois,
ces progres ne sont apparemment jamais mis en tension avec |'atteinte de
seuils de rendement ou de maitrise des compétences de telle sorte qu’il est
possible de présumer que les attentes de rendement percues par le stagiaire
aient pu étre minimales. Comme nous I’avons mentionné plus haut, il y a
beaucoup d’incertitude entourant les indicateurs permettant de distinguer
un bon rendement d’un mauvais rendement. En outre, la relative impréci-
sion des cahiers de stage en matiére d’évaluation ainsi que la tendance des
personnes enseignantes associées a réinterpréter les orientations et les regles
des stages et des programmes en fonction de leurs propres conceptions du
métier (Lepage et Gervais, 2007) peuvent expliquer, du moins en partie, cet
espéce de flottement dans I'appréciation des capacités des stagiaires a don-
ner un service d’enseignement de qualité. Examiné dans la perspective de
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I"évaluation et de la responsabilisation (Desbiens et Spallanzani, 2005), ce
flottement sur le plan des attentes que le stagiaire doit rencontrer pour
réussir son stage ne peut que I'encourager a les négocier implicitement ou
explicitement jusqu’a ce que la personne enseignante associée réagisse en
tracant une ligne sous laquelle il ne faut pas descendre ou qu’elle se contente
finalement d’un rendement minimal de la part du stagiaire. L'évaluation régu-
liere d’éléments précis associée a des périodes de rétroactions signifiantes
et structurées devrait permettre d’apporter des ajustements de part et d’autre
en vue de rétablir un équilibre écologique favorable a I'apprentissage de
I'enseignement. Dans le cas contraire, peut-étre vaut-il mieux le reconnaitre
et conclure que certaines conditions nécessaires pour atteindre les objectifs
du stage ne sont pas présentes et qu’il est préférable d'y mettre fin.

L'exemple du cheminement de Norbert illustre comment le bon
déroulement d’un stage dépend de I'engagement des acteurs concernés
dans la réalisation d’un but commun bien défini (St. Maurice, 2001), de
leur concertation a des moments opportuns et de la nécessité d’ouvrir les
voies de communication entre tous les échelons responsables de sa régu-
lation. Lorsque I'un ou plusieurs de ces aspects fait défaut, la bonne gestion
du stage peut étre compromise. Dans le cas qui nous occupe, il est rapide-
ment apparu que les deux enseignants associés qui ont accompagné le
stagiaire au quotidien lors du stage IV ne partageaient pas une méme vision
de son rendement. Quand et comment cette divergence a-t-elle été consta-
tée et posée comme enjeu par la personne superviseure? Comment celle-ci
a-t-elle exercé sa fonction de médiation entre ces deux personnes ensei-
gnantes associées et comment a-t-elle pris en compte la position du sta-
giaire? Que peut-elle dégager de ses propres observations? Quand et
comment a-t-elle rendu compte de la situation difficile au coordonnateur
des stages et quelles actions ce dernier a-t-il effectuées pour tenter de
solutionner le probléeme? Dans les circonstances et compte tenu des anté-
cédents du stagiaire, comment expliquer qu’aucune disposition n‘ait été
prise dés de départ pour que les rapports de stage soient fortement docu-
mentés? L'exposé du cas n’éclaire pas ces questions.

Lorsque le stage déraille, a qui la faute? L'exemple de Norbert
montre que celle-ci peut étre partagée, que la faillite peut étre a la fois celle
de I’'étudiant et celle de I’équipe d’encadrement et de la coordination des
stages. Cet étudiant a terminé sa formation a I'enseignement deux années
plus tard. Quelle sera sa contribution auprés des éléves et de sa commu-
nauté professionnelle? N'aurait-il pas été souhaitable de lui offrir une autre
porte de sortie? Aurait-on pu lui en imposer une?
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3.3. La course a obstacles de Loik en formation
a I'enseignement. Ou tracer la ligne?

Le cas de Loik, un étudiant plus 4gé que ses confréres de promotion, illustre
bien la grande complexité de I'intervention aupres de stagiaires en difficulté.
A son entrée dans le programme, Loik n’a pratiquement pas d’expérience
de travail ou méme de bénévolat qui se rapproche du role enseignant. Son
expérience dans les activités physiques comme participant est également
trés limitée et se résume a un peu de ski alpin et a la participation a une
ligue estivale récréative de balle molle dans son patelin. Son retour aux
études s’est fait dans un contexte d’admission aux adultes ou les exigences
de formation sont moins élevées que les conditions exigées aux étudiants
provenant d’une filiére réguliere.

C’est sur cette toile de fond que Loik s’engage dans sa formation
universitaire non sans démontrer rapidement certaines difficultés sur le plan
scolaire remarquées par quelques professeurs. Toutefois, ayant un caractere
assez sympathique et jovial, il trouve du soutien aupres de ses collegues de
classe pour |'aider a rencontrer les objectifs de formation. Presque sept ans
plus tard, moment ou il réussit son dernier stage et compléte ainsi sa for-
mation, il est intéressant d’examiner certains éléments de son parcours.
Ainsi, nous constatons que tous les stages qu'il a réalisés, sauf le premier,
I'ont été aupres d’une personne enseignante associée de sexe masculin. Les
stages |, Il et Il (reprise) ont été effectués au primaire alors que les stages
I, IV et IV (reprise) I'ont été au secondaire. Le rapport du premier stage ne
présage aucun probleme a venir, bien qu’il y soit signalé que Loik doive
mieux faire respecter certaines régles de conduite par les éléves.

Au stage Il, les perceptions d’ensemble des habiletés a maitriser
semblent assez favorables. Toutefois, I'enseignant associé est d’avis que Loik
manque d’aisance dans la classe. Son rendement est jugé de moyen a bon.
Il parle trop vite, pas assez fort et les objets d’apprentissage sont vus trop
rapidement pour que les éléves aient I'occasion d’expérimenter suffisam-
ment. L'enseignant associé recommande en outre que Loik perfectionne
ses habiletés motrices de méme que sa capacité a réagir aux événements
de la classe plus rapidement. Aucune recommandation n’est faite par
I’enseignant associé au coordonnateur de stage a I'université pour qu’une
aide particuliere lui soit accordée.

La situation se dégrade au stage suivant. L'enseignant associé
dresse un bilan sévére du stage. Il inscrit avoir avisé le stagiaire a deux
reprises durant le stage qu’il cheminait vers un échec. De son co6té, le
superviseur universitaire écrit dans son rapport destiné au coordonnateur:
«Je ne comprends pas comment il a pu se rendre jusqu’a ce stage. Il y a
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un manque majeur en quelque part dans le systeme...» Il s’étonne que
I’étudiant se soit rendu si loin dans la formation avec de si pauvres connais-
sances des activités sportives et de si faibles habiletés d’intervention, et ce,
en dépit du fait que I'enseignant associé lui a laissé le loisir de choisir ses
contenus d’enseignement. Des difficultés majeures sont donc signalées. Des
constats réalisés par I'équipe d’encadrement, retenons que la compétence
touchant I'évaluation n’est pas maitrisée. Loik perd réguliérement le contrdle
de ses groupes. Il n‘anticipe pas les événements et réagit mal face aux
comportements indisciplinés des éléves. Le temps d’engagement moteur
est tres faible en raison d’une étape de préparation trop longue. Sur le plan
de I'observation, Loik est inefficace de telle sorte que la sécurité des éleéves
est parfois compromise. Il montre aussi des lacunes en matiére de ponc-
tualité, de dynamisme, de créativité, d'aisance et de rythme a maintenir
dans les cours. De I'avis de son enseignant associé, Loik semble débordé
par la tache et les compétences a maitriser et ne semble pas savoir comment
remédier a la situation. Le stage est échoué. Le stagiaire est exclu du
programme.

Conformément aux réglements du programme de formation,
I’étudiant fait une demande d’admission, ce qui lui permet de refaire son
stage Ill une année plus tard. Comme demandé par le comité interne de
gestion de stage, Loik produit un plan de travail qui est toutefois jugé
insuffisant et, a la suite d’une rencontre avec les membres du comité, la
décision de ne pas le réadmettre est maintenue. Il revient a la charge I'année
suivante en présentant des lettres de recommandations de directions
d’écoles ou il a fait de la suppléance. Il est réadmis. Lors de la reprise de ce
troisieme stage, aucun élément faible n’est signalé par I’enseignant associé.
Les appréciations se situent majoritairement dans la catégorie «Bon». La
personne superviseure universitaire rapporte des améliorations importantes
entre le début et la fin du stage. Elle écrit dans son rapport destiné au
coordonnateur: «Entre I'enseignant désorganisé que j'avais observé a I'ar-
rivée et celui que je vois aujourd’hui, la transformation est remarquable. »
La reprise s'avére donc une réussite. Il passe a I'étape suivante.

Le stage IV s’effectue avec le méme enseignant associé et le
méme superviseur que lors de la reprise du stage lll. Ces deux intervenants
évoluent au sein de la méme équipe d’enseignants d’EPS dans une école
secondaire. Loik doit enseigner de facon concomitante des activités variées
a des clienteles du secondaire. Selon les rapports de I'équipe d’encadre-
ment, le stagiaire manifeste peu d’aisance a varier son style d’enseignement,
montre des difficultés marquées a conserver le controle du groupe d’éléves
durant des épisodes de sports collectifs de méme qu’a s’organiser sur le
plan matériel. Devant les difficultés manifestées dans I’enseignement des
sports collectifs, il est proposé par I'équipe d’encadrement de prolonger le
stage de deux semaines afin de I'exposer davantage a de telles situations



Réflexions soulevées par I'analyse de quelques parcours accidentés 79

de maniére a ce qu’il développe des capacités a intervenir dans ce contexte.
Le coordonnateur de stage accepte cette proposition. Le stage est toutefois
arrété avant son terme par la direction d’établissement en raison d’alléga-
tions de langage déplacé ou d’allusions suggestives faites par des éléves ou
individuellement par d’autres enseignants ayant recu des confidences. La
note Echec (E) est inscrite au relevé de notes. Il est de nouveau exclu du
programme.

Le stagiaire effectue une nouvelle demande écrite de réadmis-
sion. Pour étre recevable, cette demande doit répondre a cinq conditions
posées par le comité interne de gestion des stages: 1) motiver sa réadmis-
sion au programme d’enseignement de I’'éducation physique; 2) produire
un bilan de ses forces et de ses faiblesses et en faire I'analyse en vue d’iden-
tifier des moyens réalistes pour combler ses faiblesses; 3) produire un bilan
des compétences et habiletés développées durant la formation en ensei-
gnement de I'éducation physique; 4) faire I'inventaire des compétences et
habiletés a développer avant la reprise de ce stage; 5) décrire les moyens
a utiliser et les expériences a vivre pour développer les éléments identifiés
en 4. Le document remis un mois plus tard par I'étudiant et devant faire
état des cinq conditions est jugé insatisfaisant. Un comité est mis sur pied
pour rencontrer le candidat. Devant ses réponses hésitantes et peu convain-
cantes, le comité recommande le maintien de I’exclusion.

Une nouvelle demande de réadmission est formulée quelques
mois plus tard, laquelle conduira a une réadmission plus d’une année plus
tard. Cette reprise du stage IV constitue, sans contredit, I'aboutissement d'un
cheminement parsemé d’emb(ches en formation a I'enseignement pour
Loik. Malgré la réussite du stagiaire, ce stage final réalisé dans des conditions
extraordinaires révéle que d’'importantes faiblesses demeurent quant a la
planification, I'organisation et la gestion de classe. La personne superviseure
émet les réserves suivantes dans son rapport d’évaluation:

Les exigences professionnelles qui pointent a I'horizon préconisent
la recherche de formules pédagogiques qui engagent les éleves
de fagon plus formelle dans ses activités d'apprentissage de fagon
a atteindre les compétences attendues dans les programme du
secondaire. Ce raffinement professionnel dépendra des efforts qu'il
sera prét a mettre pour y arriver. Dans la conjoncture actuelle au
regard de la nature de I'accompagnement en milieu professionnel,
je demeure inquiet quant aux actions qu'il saura poser en ce sens.

Dans la présentation du cas de Norbert, nous avons évoqué la
nécessité pour I'équipe d’encadrement, notamment pour la personne ensei-
gnante associée, de tracer une ligne pour limiter I'espace de négociation
des attentes laissé au stagiaire. Cela revient essentiellement a réaffirmer ou a
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repositionner ces attentes de maniere a lui donner une direction claire
a suivre. Avec l'analyse de ce dernier cas, celui de Loik, nous avancons
que cette méme idée puisse aussi étre reprise, cette fois a I'échelle d'un
programme.

Loik est un étudiant extrémement persévérant, voire résilient,
puisqu’il a pris sept années pour compléter son programme de formation
malgré de grandes difficultés et plusieurs échecs en stage. Malheureuse-
ment, son cas illustre bien que la persévérance sans un engagement suffisant
sur les plans quantitatif et surtout, dans son cas, qualitatif, n’entraine que
des résultats mitigés, incertains. Convenons que la lecture de son parcours
tortueux peut étourdir. Etudiant adulte, sans expérience de travail dans le
secteur de l'intervention en sports et disposant d’une faible expérience de
participation sportive, Loik entre en formation initiale en enseignement de
I’éducation physique et a la santé avec un profil atypique et apparemment
mal outillé pour réussir.

Des difficultés qualifiées de mineures touchant la connaissance
des contenus, I'engagement des éléves dans des taches d’apprentissages
signifiantes et la gestion de classe sont soulevées lors des deux premiers
stages sans que cela n’entraine de signalement particulier au coordonnateur
des stages. C’est toutefois lors des stages de prise en charge que des pro-
blemes importants sont révélés. L'étudiant s’engagera a partir de cette étape
dans cinq longues années en montagnes russes, passant d’un échec a une
réussite a un autre échec, suivi finalement d’une réussite mitigée. Comme
dans les deux cas précédents, des difficultés, multiples, parfois impor-
tantes, touchant des dimensions éthiques, professionnelles et pédagogico-
didactiques sont soulevées. Le rendement de Loik est fluctuant, plus souvent
insatisfaisant qu’autrement. Attardons-nous aux considérations suivantes.

Loik n’était peut-étre pas trés doué en sports, mais il a su
rebondir suffisamment d’un stage a un autre pour convaincre ses accom-
pagnateurs de I'amener vers I'obtention de son diplome en enseignement.
Comme nous l'avons signalé auparavant, il est plausible qu’un ensemble
de facteurs tels que I'absence de consensus fort sur les habiletés et les
compétences les plus caractéristiques d’un bon enseignement (Tillema,
2009), I'inconfort provoqué par la difficile conciliation des roles d’accom-
pagnateur et d’évaluateur (Lepage et Gervais, 2007; Raths et Lyman,
2003) et le manque d’uniformité en matiére des attentes d’un milieu de
stage a un autre expliquent en partie ce cheminement ressemblant a un
cross-country extréme.

Lorsque nous considérons les trois cas étudiés, nous constatons
que nous connaissons peu de choses des pratiques d’accompagnement qui
ont été préconisées par leurs équipes d’encadrement. Typiquement, celles-
ci ne sont ni présentées ni discutées directement dans des documents tels
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que ceux consultés ici. Nous savons cependant qu’il arrive que des
enseignants associés éprouvent de la difficulté a analyser les prestations
d’enseignement de leurs stagiaires, a utiliser des instruments d’évaluation
et que, de I'aveu de certains, il peut leur étre difficile d’établir un diagnostic
précis des difficultés éprouvées par leurs stagiaires, d’élaborer des stratégies
d’intervention appropriées ainsi que de conduire avec eux des démarches
axées sur une approche réflexive (Goyette, Sarrasin et Spallanzani, 1993;
Spallanzani, Poirier et Sarrasin, 1992). En clair, il arrive que, pour d’excel-
lentes raisons, ils se sentent vraiment pris au dépourvu, qu’ils aient besoin
d’aide eux aussi. Ainsi, lorsque, comme c’est relaté dans le cas de Loik, un
enseignant associé affirme que le stagiaire est débordé par la tache et qu’il
ne semble pas savoir comment remédier a la situation, qu’est-ce qui est
dénoncé au juste? L'incapacité du stagiaire a manifester un savoir-faire
qu’il devrait avoir développé? Son incapacité a manifester un savoir-faire qu'il
ne posséde pas encore? Les difficultés de I'enseignant associé a aider son
stagiaire a identifier les solutions les plus viables dans les circonstances?
Dans les deux premiers cas, ce sont le réalisme des attentes entretenues par
I’enseignant associé et ses conceptions de I'apprentissage par la pratique
qu’il convient d’examiner plus attentivement. Dans le dernier cas, c’est a
ses besoins en termes de formation et d’assistance qu’il faut s’attarder
davantage.

Il ressort de la description du cas de Loik qu’énormément
d’énergie a été déployée pour gérer les différentes étapes de son chemine-
ment. Combien de rencontres du comité interne de gestion des stages
a-t-il fallu pour juger de son cas? Combien de réunions par des sous-comités
chargés de le rencontrer, d’analyser ses demandes de réadmission et com-
bien de documents soumis en appui a ces derniéres ont été requis? Combien
de fois I"exclusion de ce stagiaire du programme a-t-elle été prononcée ou
confirmée? Combien de demandes de réadmission Loik a-t-il eu l'occa-
sion de déposer? Pourquoi les responsables des stages semblent-ils inca-
pables de tracer la fameuse ligne dont il est question depuis le cas de
Norbert, d’affirmer les attentes du programme et d’en arriver a conclure
que Loik ne les rencontre pas de facon stable et satisfaisante? C’est un peu
comme si, faute d’instruments conceptuels, techniques ou réglementaires
valables, I'usure représente le mécanisme administratif par défaut permet-
tant d’écarter des candidats dont I'aptitude a I'enseignement est, pour le
moins, incertaine. Dans ce cas précis, les limites de ce mécanisme ont été
clairement dépassées. Ce cas jurisprudentiel, exceptionnel il faut le recon-
naitre, n'ouvre-t-il pas tout un champ de réflexion sur des enjeux centraux
de la formation et de la profession enseignante tels que la sélection des
candidats, les conditions de leur accompagnement dés leurs premiers pas
a I'école comme enseignants stagiaires ou comme novices, I'évaluation de
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leur rendement en considération de profils de sortie ou d’exercice claire-
ment identifiés, relevés mais réalistes compte tenu de leur degré de dévelop-
pement professionnel?

CONCLUSION

Les cas de stagiaires présentés dans ce texte ne correspondent pas du tout
a I'idée d’'un cheminement sans histoire ni remous. Bien au contraire, ce
sont des parcours accidentés qui illustrent combien les difficultés des sta-
giaires peuvent parfois étre lourdes, diversifiées, différentes et semblables
a la fois. Comme nous I'avons signalé en introduction, les stagiaires qui
manifestent des difficultés importantes en stage représentent une faible
proportion de I'ensemble des stagiaires. Ces cas posent toutefois d'impor-
tants défis pédagogiques et administratifs aux programmes responsables
de la formation a I’enseignement sans manquer de les interpeller sur le
plan de leur responsabilité sociale. En effet, en I’absence d’organismes de
régulation protégeant les intéréts du public qui paie pour la formation des
enseignants ainsi que pour les services d’éducation qu’ils dispenseront pen-
dant souvent plus de trois décennies, les programmes de formation ont le
devoir de se doter de moyens visant un meilleur contréle a la fois de la
qualité des finissants et de leur développement professionnel. Etant donné
ce qui précede, nous partageons l'avis de St. Maurice (2001, p. 377) selon
qui: «Any prospective teacher whose performance is insufficient for graduation
and licensure should be removed from that classroom so that teachers there
can teach at their best and pupils there can learn at their best». Mais cette
citation pose deux questions clés: a quelles conditions la performance est-
elle suffisante? Peut-on, comme communauté professionnelle, parvenir a
s’entendre sur ces conditions, sur le sens a leur donner de méme que sur
les valeurs fondamentales qui doivent nous animer? Pour |"heure, nous
évoluons, pour reprendre I'expression de Jorro (2012), dans un climat
«d'insécurité évaluative » donnant lieu a toute une gamme d’actes de simu-
lations, de tricheries, de petites comme de grandes lachetés qui nous sont
préjudiciables a tous.

De par la nature des activités qui sont réalisées en stage, plus
particulierement lors d’un stage long, c’est un moment privilégié pour
évaluer les apprentissages effectivement réalisés et ceux qui ne le sont pas
encore. C’est toutefois une bien lourde responsabilité a assumer pour des
acteurs de terrain souvent étrangers ou trop éloignés du programme de
formation. Comment faire pour mieux la distribuer sur I'ensemble des acti-
vités du début a la fin de la formation? Comment saisir les occasions ainsi
créées pour situer les candidats face a leurs forces et a leurs défis et les
amener a se responsabiliser devant leur développement personnel et



Réflexions soulevées par I'analyse de quelques parcours accidentés 83

professionnel? Comment prévenir les situations dramatiques telles que
celles examinées dans ce texte tout en sachant qu’il peut toujours y avoir
de mauvaises surprises? N’est-il pas temps d’aller voir ailleurs, de constater
ce que font d'autres professions pour améliorer nos propres pratiques de
formation professionnelle?

Ces questions difficiles soulévent une fois de plus les limites
associées au maintien du morcellement des programmes de formation pro-
fessionnelle en enseignement ainsi qu’a la nature de la collaboration entre
leurs acteurs. Un fonctionnement des programmes mieux intégré, plus
cohésif, permettrait peut-étre de penser des facons d‘identifier et de suivre
plus efficacement le cheminement d’étudiants manifestant trés t6t dans la
formation des difficultés d’adaptation et d’identification aux normes de
méme qu’aux valeurs de la profession. Evidemment, cela n’irait pas sans
remettre en question le modeéle du travail de I'enseignant universitaire tel
gu’on le connait présentement.
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ANNEXE 4.1.

DESCRIPTION DES ACTIVITES DE STAGE DU PROGRAMME
D’ENSEIGNEMENT DE LEDUCATION PHYSIQUE CIBLE

Dimensions

considérées Stage 1 Stage 2
Visées Objectif. Objectifs.
Acquérir une connaissance 1. S'initier a I'intervention
concréte de I'enseignement pédagogique.
en vue ‘de vérifier son choix 2. Développer des habiletés
professionnel. d'intervention aupreés
Observation et analyse de des éléves.
pratiques d’enseignement Expérimentation des
Sians | action et sen5|b|||sat|<_3n comportements de base
& leurs exigences. Observation d'organisation, d'observation
des caractéristiques de.s. ) et de communication avec
groupes-classes et fam|l|ar|s§- la clientéle du milieu de stage.
tion avec les con§||t|on§ de vie Prise en charge progressive
dgs el.eves au prescolal.re, au du réle de premiére intervenante
primaire et au secondaire. ou de premier intervenant pour
Interve}nt,lons occasionnelles une séance en éducation
supervisées par les PEA. physique et a la santé.
Articulation Couplé avec un cours d'inter- Couplé avec un cours d'interven-

théorie-pratique

vention éducative a I'automne
et un autre a I'hiver.

tion éducative a I'automne et a
deux a I'hiver dont un séminaire.

Ordre
d’enseignement

Primaire ou secondaire

ou EHDAA (éléve en difficulté
d'adaptation

et d'apprentissage).

Doit étre différent
du stage 1.

Modalités
de réalisation
et de supervision

13 jours: 3 jours perlés

(1 a l'automne [1 session]

et 2 a I'hiver [2¢ session))

+ 2 semaines consécutives
dans le méme milieu de stage.

Le stage s'effectue en dyade.

Supervision: Une PEA.

20 jours: 5 jours consécutifs
(automne, 3¢ session)

+ 3 semaines consécutives
(hiver, 4¢ session) dans le méme
milieu de stage.

Le stage s'effectue en dyade.

Supervision: Une PEA et un CP
spécial sur recommandation
du CIGS.
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Stage 3

Stage 4

Objectifs.

1. Assumer I'enseignement des cours
d’éducation physique et a la santé.

2. Apprendre a évaluer la maitrise de
ses compétences pédagogiques,
didactiques et disciplinaires dans
une perspective de développement
professionnel.

Perfectionnement des comportements
liés a la planification, a I'organisation,

a la communication, a I'observation

et a I'évaluation formative et sommative
des éleves en situation d'apprentissage.

Objectifs.

1. Prendre en charge la planification,
la réalisation et |'évaluation de ses
groupes-classes.

2. Evaluer la maitrise de ses compétences
pédagogiques, didactiques et
disciplinaires.

3. Consolider les compétences acquises
en formation initiale.

4. Consolider son identification
a la profession.

La ou le stagiaire assumera la responsa-
bilité de I'intervention durant toute la
durée du stage. Elle ou il verra a collaborer
a toutes les autres taches prévues

a la charge de travail de la PEA.

Couplé a deux cours d'intervention
éducative a lI'automne et a un séminaire
a I'hiver.

Couplé a un cours de gestion de projet
a lI'automne et a un séminaire de fin
de formation a I'hiver.

Primaire ou secondaire ou EHDAA
au choix.

Doit étre différent du stage 3.

7 semaines (approx. 35 jours
en automne de la 5¢ session)

Supervision: une PEA (en dégagement)
et une PSU (minimum de deux visites
dans le milieu).

Le stage s'effectue en solo.

7 semaines (approx. 35 jours en hiver
de la 8¢ session) Supervision: une PEA
(en dégagement) et une PSU (minimum
de deux visites dans le milieu).

Le stage s'effectue en solo.
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CHAPITRE

ANALYSE DES PROCESSUS

DE FORMATION PROFESSIONNELLE
ET CONCEPTION DE DISPOSITIFS
POUR LA FORMATION

DES ENSEIGNANTS DEBUTANTS

ET DE LEURS FORMATEURS

Guillaume Serres, Luc Ria et Serge Leblanc

RESUME  Cetarticle décrit un programme de recherche qui
poursuit conjointement des objectifs: 1) de production de
connaissances sur l'activité des formés et des formateurs,
2) d'aide aux acteurs de la formation et 3) de développement
technologique (Durand, 2008; Leblanc et al., 2008). En s'appuyant
sur les apports du cadre théorique et méthodologique du cours
d'action (2006, 2009), ce programme cherche a saisir la com-
plexité des processus de formation en vue de concevoir des
dispositifs de formation a destination des enseignants débutants
et de leurs formateurs. Ces derniers visent a aider les formateurs
a agir en amont des stages, en cherchant par exemple a prépa-
rer les professeurs stagiaires a des difficultés souvent rencon-
trées par les débutants dans le métier ou encore en aval des
stages en vue de revenir sur les difficultés et réussites. Ces ana-
lyses nous permettent également d'envisager des dispositifs
de formation des formateurs sur des questions spécifiques a la
formation professionnelle sur le terrain.
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UN PROGRAMME DE RECHERCHE STRUCTURE
AUTOUR DE TROIS OBJECTIFS CONJOINTS

L'objectif de notre contribution est de décrire I'articulation entre les visées
de recherche et de formation que nous tentons de structurer au sein de
notre programme de recherche en sciences de I'éducation et de la forma-
tion. La particularité de notre programme est de poursuivre conjointement
les objectifs: 1) de production de connaissances sur l'activité des ensei-
gnants débutants et de leurs formateurs, 2) d'aide aux acteurs de la forma-
tion et 3) de développement technologique' par la conception d’outils ou
de dispositifs de formation (Durand, 2008; Leblanc, 2012; Leblanc et al.,
2008; Ria et Leblanc, 2011). Sa mise en place est relative au constat selon
lequel les connaissances relatives aux processus de formation sont rarement
produites au sein de programmes de recherches poursuivant conjointement
une visée de production de connaissances et de conception de dispositifs
de formation. Laot et Olry (2004) soulignent, a partir d'un regard histo-
rique, que I'élaboration de dispositifs de formation est fondée davantage
sur des croyances que sur des programmes de recherche poursuivant
conjointement I'analyse de l'activité professionnelle et la conception de
dispositifs visant le développement de cette méme activité. Dées lors, cette
contribution s’attache a décrire les liens que nous cherchons a promouvoir
entre production de connaissances sur |'activité des enseignants débutants
et conception de dispositifs de formation destinés aux débutants ou a
leurs formateurs.

ELEMENTS DE CONTEXTE

Lier I"analyse des processus de formation et la conception de dispositifs de
formation visant le développement des débutants et de leurs formateurs
nous semble étre un enjeu d’actualité dans la mesure ou le métier ensei-
gnant s’est transformé sur de multiples plans en France. Un récent rapport
du Sénat (2012) souligne un durcissement des dilemmes du travail, des
enseignants démunis face a la difficulté scolaire, des tensions dans les inter-
actions avec la hiérarchie et avec les parents et une perte de repéres des
enseignants dans leur mission. Dans ce méme rapport, la formation est
estimée en déshérence, ce qui ne fait que rendre plus sensibles les tensions
du métier pour ceux qui y débutent. L'articulation entre la logique du
concours de recrutement (du ressort de I’éducation nationale) et la logique

1. Il sagit de développer des outils (environnements numériques, dispositifs de formation divers)
susceptibles d’aider les formateurs a mener leur activité. Ce point est un des axes de travail du
laboratoire ACTé. Un exemple de production technologique est par exemple I'outil Néopass@ction
développé notamment dans notre équipe de recherche. Cet outil est destiné a aider les débutants,
mais surtout leurs formateurs: <http://neo.ens-lyon.fr/neo>, consulté le 5 mars 2013.
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de dipléme (du ressort de l'université) est jugée déficiente et pénalise le
plus souvent la part accordée a la préparation au métier. Plus largement,
les logiques économiques — se traduisant notamment par une réduction
des temps de formation initiale — et les logiques de développement pro-
fessionnel des débutants restent difficiles a concilier; ce qui met a mal la
professionnalisation, enjeu clé de cet ouvrage.

Dans ce contexte difficile, les liens entre recherche, formation
et enseignement apparaissent fragiles. Les connaissances issues de la
recherche en éducation et formation restent peu utilisées par les enseignants
ou les formateurs (Quénet, 2009). Les causes sont multiples, sans prétendre
régler ici cette question nous pouvons souligner I’écart entre les questions
que se posent les chercheurs et le quotidien des professionnels, les difficul-
tés de mise en ceuvre de la formation continue, une absence de transposi-
tion des connaissances produites ou encore le difficile accompagnement
des transformations de pratiques suscitées.

Dans le cadre de cette contribution, les dispositifs de formation
considérés concernent les professeurs stagiaires du second degré qui ras-
semble le college (quatre années) et le lycée (trois années) en France. Au
moment de notre collecte de données, ces derniers disposaient d’une année
de formation professionnelle en alternance entre terrain de stage et institut
de formation en France. Un tiers de leur temps était consacré au stage. Ils
enseignaient dans une ou plusieurs classes accompagnés d‘un conseiller
pédagogique. Les deux tiers de leur temps étaient consacrés a la formation
générale et disciplinaire en institut de formation. A ce jour, les proportions
sont inversées, ce qui fait que les difficultés éprouvées par les débutants lors
de notre recueil sont encore plus importantes.

Les processus de formation se déployant entre activité en classe
lors des stages et en institut se caractérise par une forte dimension impré-
visible. Une question majeure est de savoir comment réduire, autant que
possible, la part de cette imprévisibilité en formation. La modélisation de
Iactivité des formés nous semble constituer une voie permettant de mieux
cerner la complexité des processus de formation. Elle nous semble constituer
une base de connaissances permettant d’agir en amont des stages par
exemple en cherchant a préparer les professeurs stagiaires a faire face a
des difficultés prévisibles ou en aval des stages en vue de revenir sur des
difficultés imprévisibles rencontrées.

Dans cette perspective, I'accompagnement des professeurs
stagiaires est donc envisagé a deux niveaux: accompagnement en amont
du stage (dans ce cas, la formation a pour but de «préparer» I'action en
jouant sur la prévisibilité de difficultés connus) et accompagnement en aval
(dans ce cas la formation a pour but de «réparer» I'action en jouant sur la
réversibilité des processus de formation).
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Les activités d’enseignants débutants considérées dans ce texte
sont celles qui ont été décrites a partir de plusieurs recherches menées
selon le cadre théorique et méthodologique du cours d’action (Theureau,
2006; 2009). Ces recherches portaient toutes sur I'analyse de I'activité de
professeurs stagiaires lors de leur ultime année de formation initiale (seule
année de formation en alternance en France) ou de professeurs néotitu-
laires dans leurs premiéres années d’exercice de la profession en pleine
responsabilité.

Dans la suite de cette contribution, plusieurs études menées dans
le cadre de notre programme de recherche sur l'activité des enseignants
débutants sont reprises synthétiquement avant que soient envisagés les
apports possibles des résultats de ces études pour la conception de dispo-
sitifs de formation des débutants sur le terrain et en institut de formation.

ELEMENTS DE METHODE

L'analyse des processus de formation est réalisée a partir d'une approche
centrée sur l'activité des enseignants et la facon dont elle se construit dans
I'alternance entre stage et institut de formation. Ceci suppose plusieurs
déplacements, dont les principaux sont les suivants.

Le premier déplacement consiste a dépasser le postulat selon
lequel les savoirs construits dans les situations de stage et en institut sont
incompatibles a priori. Nous proposons de nous intéresser a la temporalité
du processus de formation en appréhendant I'activité des débutants «dans
I'instant» pour comprendre ce qui se joue dans la singularité des situations
et «dans le temps» pour comprendre ce qui permet aux acteurs d’en tirer
parti dans d’autres situations.

Le second déplacement consiste a dépasser le postulat selon
lequel la connaissance des processus d’acquisition et de mise en ceuvre de
savoirs sous la forme de compétences est suffisante pour comprendre les
processus de formation. Nous postulons un gain interprétatif par I'élargis-
sement des descriptions a I'activité des formés déployée dans et hors la
classe de facon a renseigner la facon dont les enseignants «entrent dans le
métier». Il s'agit ici de s’attacher a la dimension de participation et d’inté-
gration a une communauté professionnelle.

Le troisieme déplacement consiste a dépasser le postulat selon
lequel I'activité des enseignants reconnus par leurs pairs pour leur expertise
constitue, a elle seule, I'unique référence pour la formation. Nous discute-
rons dans quelles conditions les trajectoires de formation des novices
peuvent constituer des reperes complémentaires pour la conception de
dispositifs de formation.
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Ces déplacements ne sont pas illustrés systématiquement dans
le cadre de cet article, d’autres travaux sont plus détaillés sur ce point
(Serres, Ria et Adé 2004; Leblanc, 2012; Leblanc et Veyrunes, 2012; Ria
et al., 2006; Ria, 2009).

4.LES CONNAISSANCES RELATIVES
AUX EXPERIENCES TYPIQUES DES DEBUTANTS

Plusieurs corpus de recherche ont permis de décrire les expériences et pré-
occupations typiques des débutants (Ria et al., 2004; Ria et al., 2004-2007),
leurs dilemmes typiques (Ria et al., 2001), leurs émotions typiques (Ria et al.,
2003), leurs dispositions a agir typiques dans une méme classe de situations
professionnelles (Ria, 2009). Les préoccupations typiques des professeurs
stagiaires en EPS, histoire géographie, mathématiques et lettres lors des
premiéres semaines de stage sont par exemple de: @) maintenir I'activité
des éleves, b) réaliser le plan de lecon, ¢) voir tous les éléves, d) s’adresser
a chacun individuellement, e) susciter I'intérét des éléves, f) les engager
dans des taches d’apprentissage, g) montrer constamment sa présence
aux éleves, h) s’extraire du devant de la scéne, i) créer une atmospheére
conviviale, j) contrbler la classe. L'identification de ces préoccupations,
communes a la majorité des débutants, nous a amenés a concevoir des
dispositifs de formation visant a guider ces premiéres expériences de classe
dont la littérature a trés largement montré le caractére crucial pour les formés.

4.1. Perspective pour la formation des enseignants:
aider au repérage des situations problématiques
et accompagner le vécu associé aux premiéres
expériences de stage

Les connaissances associées aux premiéres expériences de stages peuvent
constituer un point d’appui pour la formation. Ces expériences en partie
prévisibles, peuvent donner lieu a la mise en place de temps de formation
en institut. Au sein de notre institut de formation, un dispositif a été concu
pour préparer les premieres mises en stages. Ce temps de formation consiste
a montrer, a partir d’enregistrements vidéo, les difficultés typiques des débu-
tants. Un premier objectif est de montrer que ces derniéres sont inhérentes
a la formation et partagées par la grande majorité des professeurs stagiaires.
Un deuxiéme objectif est de pointer les situations types associées a un vécu
d’inconfort afin qu’elles puissent étre plus facilement repérées en situation
de stage. L'accompagnement des professeurs stagiaires vise ainsi un effet
de réassurance entre pairs, mais il vise également a exercer les professeurs
stagiaires au repérage et a I'anticipation des situations problématiques. Par
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exemple, nous cherchons a produire des dispositifs susceptibles de «prépa-
rer» les débutants a I'action par exemple en travaillant sur l'accueil et la
mise au travail des éléves (thématique 1 de Néopass@ction?). Un travail
spécifique sur ces moments-la leur permet de les aborder avec plus de
confort en observant différentes facons d’aborder ces premieres minutes de
classe et en prenant la mesure de leurs avantages et de leurs inconvénients.
Ainsi, nous pensons possible de réduire, autant que faire se peut, la part de
découverte des situations d’enseignement et les difficultés vécues par les
professeurs stagiaires lors des premiéres semaines de stage.

5.LES CONNAISSANCES RELATIVES AUX PROCESSUS
DE GENERALISATION EN FORMATION

Nos travaux de recherche ont tenté de décrire la facon dont les professeurs
stagiaires apprennent en formation. L'apprentissage étant ici envisagé sous
I'angle particulier des processus de généralisation en formation. Ces travaux
permettent de réinterroger la nature des difficultés que peuvent rencontrer
les stagiaires dans I'alternance entre la formation en centre et la formation
dans I'exercice de |'enseignement durant les stages professionnels (Serres,
Ria et Adé, 2004). Par exemple, les processus suivants ont été distingués:

O construction de généralités sur la base d’un jugement de
cohérence a priori: sont estimées valides les pratiques jugées
potentiellement efficaces en dehors de leur mobilisation en
stage;

O construction de généralités sur la base d'un jugement d’effi-
cacité: sont estimées valides les pratiques expérimentées en
situation d’enseignement;

O construction de généralités sur la base d’un jugement de
valorisation par le collectif: sont estimées valides les pratiques
percues comme valorisées au sein de la communauté profes-
sionnelle ou de la formation.

Nos analyses montrent qu’il est fréquent pour les professeurs
stagiaires de construire de la généralité sur la seule base d’un jugement
d’efficacité de leur activité en classe. lls tendent a survaloriser les pratiques
qui s’averent a leurs yeux efficaces en situation de travail en classe face aux
éleves. Par ailleurs, la remise en cause de ces pratiques s’avere d’autant plus
difficile que ces pratiques ont été jugées efficaces en situation de stage. A
I'opposé, il ressort de nos analyses une tendance des professeurs stagiaires
a tenter de reproduire les pratiques percues comme valorisées au sein de
la communauté sans en percevoir leur utilité pour I’'enseignement.

2. <http://neo.ens-lyon.fr/neo>, consulté le 5 mars 2013. Pour plus d’informations, voir Ria
et Leblanc (2011).
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5.1. Perspective pour la formation de formateurs:
entrer dans la logique du formé

Un enjeu pour les formateurs intervenant dans |'alternance est de connaitre
ces modalités de généralisation de I'activité au gré des situations. Il s’agirait
de considérer ce qui préside a la construction de généralités dans I'activité
des professeurs stagiaires, de facon a accompagner ce processus et les
multiples contradictions qui lui sont liées.

Les résultats de ces études nous ont amenés a mettre en place
un dispositif de formation a destination des formateurs. Sont présentées
aux formateurs des séquences vidéo permettant de suivre le devenir des
conseils prodigués a des enseignants débutants. Suivre le devenir du conseil
consiste ici a visionner les autoconfrontations (Theureau, 2006; 2009) réa-
lisées avec les enseignants débutants a la suite d’entretiens de formation
afin de savoir ce qu’ils envisagent de faire de chacun des conseils qu’ils
viennent de recevoir. L'intérét est ici de faire entrer le formateur dans la
logique du formé. Dans un premier temps, nous proposons aux formateurs
d‘identifier les diverses références mobilisées par les débutants pour com-
menter le fait qu’ils vont suivre le conseil dans l'instant, remettre son appli-
cation a plus tard, le rejeter dans I'instant ou encore pour commenter leur
tentative de mise en ceuvre du conseil sans y étre parvenu. Les différents
cas de figure sont analysés de facon a identifier la nature des références
mobilisées (pratique testée et jugée efficace a leurs yeux, pratique valorisée
a I'université, pratique valorisée en institut de formation, pratique valori-
sée par un formateur, pratique jugée incompatible avec son style d’ensei-
gnement, pratique jugée précoce par rapport a son expérience actuelle,
etc.). Dans un deuxieme temps, le poids relatif des diverses références,
c’est-a-dire I'importance que les débutants y accordent, est discuté et mis
en perspective avec les tendances le plus souvent observées dans nos don-
nées de recherches. Les débutants, par exemple, tendent a suivre les conseils
qui permettent un gain de confort et sont facilement intégrables a leurs
habitudes de fonctionnement. Les débutants sont sensibles a tous les
conseils qui mettent en évidence les limites de leurs pratiques sur I'appren-
tissage des éléves. Les débutants tentent souvent de mettre en ceuvre les
conseils sans en percevoir dans l'instant les bénéfices pour eux ou pour
les éléves, ce qui les amene souvent a y renoncer. Ces éléments permettent
d’encourager, par exemple, une réflexion sur les difficultés des stagiaires a
mettre en ceuvre en classe les éléments qu’ils peuvent pourtant avoir
construits avec le formateur lors d’un entretien de conseil. Cela peut éga-
lement permettre de contrecarrer les tendances repérées en vue de favori-
ser la formation du débutant, par exemple, en réinterrogeant les critéres
d’efficacité qu’ils mobilisent pour généraliser leurs pratiques.
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5.2. Perspective pour la formation de formateurs:
accompagner les processus de généralisation

L'étude de ces modalités de développement de I'activité en formation per-
met également de repérer les tendances des professeurs stagiaires entre doute
et confiance, entre conservatisme et innovation, c’est-a-dire entre «repro-
duction» de leurs pratiques (conservatisme) et prises de risques pour les
«modifier» (innovation). En ce sens, une piste de travail possible dans
I"'accompagnement des professeurs stagiaires consiste a apprécier la posture
du formé entre ces deux issues possibles. Le plus souvent, les débutants se
mettent en difficultés en cherchant a conserver a tout prix leurs facons
d’enseigner. D’autres, moins nombreux, transforment radicalement leurs
pratiques de classe a l'issue du temps de formation, au jour le jour, ceci au
prix de nombreuses prises de risques (les modifications influencent en géné-
ral fortement les habitudes d’interactions entre le professeur et ses éléves).
Un enjeu pour les formateurs qui ceuvrent au plus proche des stages est
d’apprécier la posture du professeur stagiaire dans le temps, de facon a
Iinciter au conservatisme ou a l'innovation.

6.LES CONNAISSANCES RELATIVES AU DEVELOPPEMENT
DE L'ACTIVITE LORS DES PREMIERES ANNEES
D'ENSEIGNEMENT

Une partie du dispositif d’accompagnement s’appuie également sur des
corpus de recherche qui tentent de décrire le développement de I'activité
des débutants lors des dernieres années de formation jusqu’aux premiéres
années d’enseignement (Ria et al., 2004-2007; Rouve et Ria, 2008). Ces
recherches ont notamment montré la nécessité d’étudier la formation en
train de se faire sur des empans temporels longs. En ce sens, des pistes
peuvent étre envisagées en ce qui concerne l'accompagnement du déve-
loppement de I'activité lors des premieres années d’enseignement, souvent
les plus difficiles et les plus touchées par les abandons du métier. L'étude
de I'activité des enseignants débutants peut étre caractérisée sous la forme
de trajectoires de formation (Goigoux, Ria et Toczek-Capelle, 2009; Serres
et Ria, 2007). Ces derniéres permettent de décrire la formation comme une
succession de phases, une alternance de moments de stabilité et d’instabi-
lité, moments délimités par des événements clés qui peuvent étre décrits
comme des bifurcations dans le processus de formation. Au regard de nos
travaux actuels, les dynamiques qui apparaissent les plus fécondes en termes
de formation sont celles qui alternent entre ces différentes phases avec un
tempo assez soutenu. Les moins fécondes sont celles qui semblent figées a
I"'une de ces phases.
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6.1. Perspective pour la formation: jouer sur la réversibilité
des situations

Le dispositif Néopass@ction s’inspire des connaissances produites sur les
parcours de formation des débutants. Il consiste a présenter, a partir d’un
environnement numérique, une modélisation des expériences et pratiques
d’enseignants néotitulaires au cours de leurs premiéres années d’exercice
(Leblanc et Veyrunes, 2012). Concretement, des extraits vidéo de situations
de classe et des analyses servent de support pour suivre pas a pas les pro-
cessus de formation. Les effets du dispositif utilisé par un formateur lors
d’une séance en institut de formation ont été analysés sur ce point précis.
lIs peuvent étre illustrés a partir des verbalisations de Nathalie, professeur
stagiaire en Lettres et Histoire Géographie qui a suivi ce temps de formation:

Le fait de voir ces différentes vidéos c’est rassurant, on se dit qu'il
y a des étapes a franchir. Jusque-1a, on nous a dit que si on rate la
premiéere heure c’est fini, il n'y a plus qu’a attendre la fin de I'année
et espérer son affectation dans un autre établissement. La, le fait
de prendre conscience du temps que demande la formation, le
fait de voir un méme prof a différents moments de son entrée dans
le métier ca montre que ce n'est pas figé, qu’on peut se planter et
se refaire, on peut tomber et remonter la pente.

Cet extrait est exemplaire des difficultés des professeurs sta-
giaires relatives a des situations jugées irréversibles qui font obstacle au
processus de formation. Considérant vraie |'affirmation selon laquelle «rater
sa premiére heure de cours c’est rater son année», I'enseignante débutante
est restée pendant plusieurs semaines dans cette situation qu’elle jugeait
irréversible. La confrontation a une description d’évolutions possibles de
I'activité de débutants et a I'analyse de ces évolutions par le formateur
semble I'amener a reconsidérer cette «doxa» admise de facon quasi una-
nime par les débutants. L'analyse d’un point de vue en extériorité nous
ameéne a considérer que ce moment de formation participe a une reconfi-
guration majeure de I'engagement de cette stagiaire. Ce dernier semblait
fortement conditionné par cette premiére heure de classe ratée. A la suite
de cette expérience, son activité en stage pouvait étre caractérisée par une
position d’attente et de résignation. A I'issue de cet épisode, elle pense
tester de nouvelles pistes d’action en s’inspirant des observations vidéo et
des analyses proposées par le formateur (Leblanc et Séve, a paraitre).
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7.LES CONNAISSANCES RELATIVES
AUX PROCESSUS IDENTITAIRES

Le suivi longitudinal des enseignants au gré de leur formation initiale révéle,
par exemple, que leur sentiment oscille tout au long des premieres expé-
riences de stage entre une identité d’enseignant et une identité de stagiaire.
La participation a de multiples contextes de formation s’accompagne de
tensions et de contradictions. Les enseignants occupent une position
d’entre-deux: a) entre le statut de titulaire d’un concours initial de recru-
tement de I'Education nationale et celui de stagiaire lors de cette deuxiéme
année de formation professionnelle, b) entre le statut d’enseignant et
d’apprenant: ils enseignent aux éléves des établissements du second degré
en méme temps qu’ils étudient au sein des Instituts universitaires de for-
mation des maitres. Ces dynamiques conflictuelles de construction identi-
taire (Dubar, 1991; Huberman, 1989; Tardif et Lessard, 1999) traduisent
le fait qu’ils ne se sentent plus tout a fait des étudiants mais pas encore des
enseignants. Elles générent de I'anxiété, des doutes par rapport a leurs
capacités a enseigner, notamment lors des premiéres expériences en classe.
IIs doivent, en effet, assurer la responsabilité disciplinaire d'un enseignement
aupres d’éléves tout en développant simultanément leur activité profession-
nelle. De plus, cette position fait en sorte qu’ils apprennent a enseigner tout
en cherchant a le dissimuler.

7.1. Perspective pour la formation des formateurs:
accompagner les processus d'intégration
dans une communauté professionnelle

La formation implique de passer successivement d’un espace a un autre en
un instant et selon divers engagements (Thévenot, 2006). Les professeurs
stagiaires sont successivement: seuls face a un éléve, seuls face a la classe,
en présence d'un formateur de terrain face a la classe, face aux autres pro-
fesseurs stagiaires, face aux autres enseignants dans la salle des professeurs,
face aux formateurs de l'institut de formation, face au chef d’établisse-
ment, face aux parents d'éléves, etc. La formation fait en sorte qu’au cours
d’'une méme journée, les professeurs stagiaires soient confrontés a une
pluralité d’engagements et adoptent d'un instant a l'autre de multiples
facons d'étre. La complexité pour un débutant de passer d’un registre a
I"autre apparait comme une source possible de difficultés.

L'accompagnement des débutants par des collectifs de profes-
sionnels semble, sur ce point, pouvoir faire une différence importante.
Concevoir simultanément la formation des débutants comme I'acquisition
d’un répertoire de savoirs, de pratiques et comme une entrée dans le métier
prend des lors toute son importance. Les enseignants et formateurs qui
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supervisent les stages tendent a transmettre leur expertise du métier plutot
qu’ils ne donnent a voir et travaillent avec eux les questions vives de métier.
Les dispositifs de formation que nous développons tentent de mettre a jour
ces questions en débats dans le métier et cherchent a les alimenter. Dans
les situations traditionnelles de stage, ces débats sont peu visibles et leur
découverte se fait de facon solitaire et aléatoire. Le dispositif vise, dans ce
sens, a accélérer et a organiser la confrontation des débutants aux questions
vives du métier3.

8. CONCEVOIR DES DISPOSITIFS DE FORMATION
AUTOUR DU STAGE: POINTS DE DISCUSSION

Nos tentatives d’articulation des visées de production de connaissances sur
les processus de formation en vue de la conception d’outils ou de dispositifs
de formation des enseignants ou de formation de formateurs nous amene
a souligner plusieurs points que nous proposons a la discussion.

8.1. «Préparer» ou «réparer» |'action

Dans le contexte actuel que nous avons décrit au tout début de cette
contribution, il nous semble que la formation reste le plus souvent concue
comme un moyen de «réparer» |’action. Face aux conditions actuelles de
réduction de la formation, les débutants font davantage face aux situations
de classe qu'ils ne s’y préparent. L'accompagnement reste dés lors un
moyen de revenir sur les difficultés rencontrées. Or, nous défendons I'idée
qu’un levier principal de la formation réside sur la possibilité de réussir
I'action pour la comprendre (Goigoux, Ria et Capelle-Toczek, 2009). Ce
travail sur les facons de créer avant I'action les conditions de sa réussite et
de les retravailler dans 'accompagnement est a nos yeux une piste promet-
teuse susceptible de renouveler les questions relatives aux stages.

8.2. Une nécessaire transposition des difficultés exprimées

Si Feiman-Nemser (1998) a pointé la nécessité de se focaliser sur les besoins
des débutants sur ce qu’ils sont pour concevoir les bases d’un dispositif
d’aide en formation, cette focalisation sur les besoins exprimés nous semble
parfois constituer un piege. En effet, on observe dans nos travaux actuels
des glissements d’un ajustement au formé a un assujettissement au formé.
La volonté des formateurs qui supervisent les stages de travailler au plus
proche de I'expérience des débutants prend rapidement la forme d’un

3. Nous tentons, par exemple, de faire cela dans un dispositif en cours de construction sur les rituels et
les consignes a |'école maternelle, thématique prochainement disponible sur le site Néopass@ction.
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assujettissement a ces derniers, le formateur étant contraint de rester au
plus proche de cette expérience. L'absence de transposition entre cette
focalisation sur l'activité du débutant, nécessaire, et I'intervention du for-
mateur est a nos yeux un point de fragilité. Dans I'accompagnement des
stagiaires, I'indice le plus révélateur de ce glissement est cette adéquation
quasi systématique entre la nature du probleme exprimé par le débutant
et celle des propositions ou conseils délivrés par le formateur. Par exemple,
tout probléeme exprimé en termes de gestion de classe donne quasi systé-
matiquement lieu a un accompagnement sur ce registre. Les formateurs
qui supervisent les stages prennent conscience de cela dans I'apres coup —
le déroulement des entretiens se faisant le plus souvent a chaud a la suite
de l'observation d’'un moment de classe mené par le débutant - ils
expriment leur difficulté a se ressaisir de leurs observations et a hiérarchiser
leurs conseils.

8.3. Mettre a jour les principes de conception
et analyser les effets

Comme nous I"avons souligné, I'élaboration de dispositifs de formation est
fondée davantage sur des croyances que sur des programmes de recherche
poursuivant conjointement I'analyse de l'activité professionnelle et la
conception de dispositifs visant le développement de cette méme activité.

Il convient a nos yeux de mettre a jour les principes sous-jacents
a la création de ces dispositifs afin qu’il soit possible de les ressaisir. Ainsi,
les dispositifs de formation en cours de construction (a destination des
enseignants et de leurs formateurs) font eux-mémes |’objet danalyse (voir
Leblanc, 2012; Ria, Serres et Leblanc, 2010). Leurs effets sont analysés
de facon a réajuster les contenus et a tendre vers un plus grand degré de
maitrise de ces dispositifs par la spécification et/ou la révision des principes
de conception.

CONCLUSION

Par cette contribution, nous avons souhaité présenter les articulations
possibles entre I'analyse de I'activité et la conception de dispositifs de for-
mation. Les dispositifs que nous proposons se basent sur une analyse de
Iactivité des débutants dans I’enseignement, ils supposent une collabora-
tion étroite entre débutants, formateurs et chercheurs. Notre démarche vise
a créer des espaces de formation qui tiennent compte des activités et situa-
tions qui sont a la fois: critiques pour les débutants, typiques du point
de vue du chercheur et prometteuses aux yeux du formateur qui cible
ces activités.
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Cette démarche reconnait que le métier se construit dans le
temps et que les analyses produites sur ce processus peuvent servir de
support pour accompagner sa construction en formation. L'analyse des
trajectoires de formation et par la méme des effets des dispositifs renseigne
sur les conditions dans lesquelles la formation se fait et sur celles dans
lesquelles elle est en difficulté de se faire (Serres et Ria, 2007) de facon a
ne pas circonscrire les difficultés a I’échelle des individus lors des situations
de stage mais a réinterroger plus largement la formation. Les difficultés
envisagées sont propres aux processus de formation, il nous faudrait deés
lors parler tout autant de formation en difficulté de se faire plutét que de
parler des stagiaires en difficulté. Si ces difficultés et plus largement I"aban-
don du métier lors des premieres années d’exercice sont de plus en plus
préoccupants depuis plusieurs décennies — sous I'effet cumulé de multiples
facteurs (Schmidt et Knowles, 1994) — il nous semble que I'intérét d’analyser
I'activité au plus pres des expériences vécues par les enseignants débutants
n’en devient que plus grand.
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CHAPITRE

LACCOMPAGNEMENT

DES ENSEIGNANTS DEBUTANTS
EN EDUCATION PHYSIQUE

ET SPORTIVE (EPS)

Une étude de cas avec un professeur
stagiaire «transparent»

Denis Loizon

RESUME  Cetarticle présente le cas d'un professeur stagjaire
redoublant, qui avait de nombreuses difficultés relationnelles,
car il passait inapercu aupres des éléves et de ses collegues.
Parmi les solutions retenues pour I'aider, le choix de |'établisse-
ment d'accueil et d'un conseiller pédagogique trés expérimenté
pour |'accompagner dans le développement de ses compé-
tences relationnelles et didactiques ont été des éléments déter-
minants, mais plus encore, son engagement personnel avec un
psychologue et dans une chorale lui ont permis de surmonter
ses difficultés psychologiques et sociales. Nous détaillerons éga-
lement |'accompagnement spécifique qu'il a recu de la part du
formateur universitaire pour la rédaction de son mémoire pro-
fessionnel. Nous conclurons par le nécessaire soutien de toutes
les personnes qui interviennent en formation pour permettre a
ce jeune professeur stagiaire de retrouver ce qui lui manquait le
plus: la confiance en lui.
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Cette communication rend compte d’un accompagnement en formation
de professeurs stagiaires de lycées et de colleges (PLC2)' en éducation
physique et sportive (EPS). Il s’agit d’une étude de cas s’appuyant sur un
professeur stagiaire redoublant qui manifestait de nombreuses difficultés
relationnelles. Aprées avoir détaillé le dispositif de formation générale en EPS
puis les circonstances de la non-validation de son année de stage en res-
ponsabilité, nous présenterons successivement les modalités retenues par
la commission de validation pour permettre a ce stagiaire de réaliser une
seconde année de stage dans des conditions favorables afin qu’il développe
I'ensemble de ses compétences didactiques et pédagogiques, mais aussi
des compétences sociales. Enfin, nous terminerons par un bilan de ces
différentes actions, en mettant en évidence ce qui a bien fonctionné du
point de vue du stagiaire a partir de I'entretien que nous avons eu avec lui
en fin d’année aprés sa titularisation.

Comme cette étude de cas a eu lieu il y a déja quelques années,
plusieurs éléments ont changé depuis cette date, notamment avec la
réforme, visant la mise en place de nouvelles modalités dans la formation
des enseignants avec un recrutement apres le master.

Le texte que nous publions rend compte de notre action de
formateur en éducation physique et sportive (EPS). C’est en nous appuyant
sur nos rapports de visites, sur nos notes lors des journées de formation et
sur le suivi personnalisé effectué aupres de ce professeur stagiaire que nous
sommes a méme de pouvoir témoigner de cette expérience passée.

1. LE DISPOSITIF DE FORMATION EN EPS
A LINSTITUT UNIVERSITAIRE DE FORMATION
DES MAITRES DE BOURGOGNE

Le dispositif que nous présentons s’inscrivait dans le cadre de la formation
initiale des stagiaires en éducation physique et sportive (EPS) inscrits en
deuxiéeme année d’Institut universitaire de formation des maitres (IUFM).
Pour comprendre I'ensemble des actions de formation, le lecteur doit pou-
voir se faire une idée du dispositif propre a la discipline EPS. En effet, a
I'lUFM de Bourgogne, I'ensemble des professeurs stagiaires en EPS était
réparti dans quatre centres départementaux. Dans un centre, un formateur
associé ou a temps plein gérait la formation disciplinaire pour son groupe
composé de dix a quinze stagiaires. Celui-ci assurait donc une grosse partie
du volume de la formation spécifique, soit les trois quarts de cette for-
mation. Il dirigeait aussi les mémoires professionnels des stagiaires de
son groupe et il réalisait les deux visites dites de «conseil» destinées a son

1. Voir le lexique en annexe 6.1.
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groupe de stagiaires. Cette connaissance treés approfondie des membres
du groupe par le formateur lui permettait ainsi de mieux adapter la forma-
tion aux besoins réels de ses stagiaires tout en respectant le cahier des charges
de la formation disciplinaire. Dans le cadre de cette formation spécifique,
les jeunes collegues avaient aussi la possibilité de choisir des modules d’une
journée de remise a niveau dans des activités physiques et sportives (APS)
dans lesquelles ils ne se sentaient pas suffisamment compétents (six journées
optionnelles par an). Enfin, au-dela de la formation spécifique en éducation
physique et sportive, ils pouvaient choisir plusieurs themes dans ce qui était
appelé la formation transversale a raison de huit journées par an. Il existait
donc une forme d’accompagnement par un formateur universitaire dans
le cadre de cette formation initiale, mais il existait aussi un accompagne-
ment de terrain dans la mesure ou chaque professeur stagiaire recevait I’aide
d’un conseiller pédagogique présent dans son établissement d’accueil.
Les missions de ce conseiller étaient diverses puisqu’elles s'étendaient de
I'accueil en tout début d’année a I'aide a la conduite de classe. Le conseil-
ler rendait deux rapports au cours de I'année; ceux-ci étaient pris en compte
dans les documents visés pour la titularisation du jeune collegue.

Parallélement a ces journées de formation, et dans le cadre d’une
véritable formation en alternance, le professeur stagiaire était responsable
de plusieurs classes dans un établissement du second degré, college ou lycée,
avec un volume de sept heures de cours et de trois heures d’animation de
I'association sportive de I'établissement. Cette activité d’animation donnait
également lieu a un rapport d'activité évalué par la commission de validation.

Apreés avoir présenté trés rapidement les points clés du dispositif
de formation tel qu’il était mis en ceuvre a I'époque, nous allons détailler
plus loin certaines actions de formation spécifiques en EPS a I'occasion de
la présentation des réalisations du professeur stagiaire que nous nommerons
Pierre2.

LE CONSTAT DE DEPART:
LE CAS D'UN STAGIAIRE « TRANSPARENT? »

A I'occasion des rencontres entre formateurs EPS, nous avions déja évoqué
le cas de Pierre a plusieurs reprises, car celui-ci était qualifié de transparent
par son chef d’établissement. En effet, celui-ci était pratiquement invisible
aux yeux de ses collegues, de I'administration de |’établissement et encore

2. |l s’agit d’un pseudonyme.

Nous avons conservé cet adjectif en référence, d’une part, aux remarques du chef d’établissement
et d'autre part, aux travaux de thése de notre collegue Anne-Laure Demias Diaz qui a proposé
«cette métaphore comme moyen de visiter la relation pédagogique, relation entre I'inconscient
de I'enseignant et celui de I'éleve» (2006).
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plus aux yeux de ses éleves. |l était présent physiquement, mais sans voix
et sans action, a tel point qu’il semblait étre transparent (Demias Diaz, 2006)
ce qui, a I'évidence, posait de nombreux problémes pour faire cours. C’était
cet adjectif qui semblait le mieux le caractériser. Lorsque la commission de
validation, composée des formateurs et de représentants des conseillers
pédagogiques, s’était réunie la premiere fois a la fin du mois de mai pour
étudier tous les dossiers des stagiaires, nous nous étions longuement arré-
tés sur le cas trés problématique de Pierre, car il n‘arrivait pas a faire cours
de maniére efficace.

Le rapport du formateur qui lui avait rendu visite indiquait que
ce jeune collegue était sérieux dans ses préparations et ses bilans. Les conte-
nus proposés aux éléeves étaient bien adaptés; toutes les conditions sem-
blaient étre en place pour conduire correctement la classe. Malheureusement,
les incidents critiques se multipliaient au fil de la séance. Le groupe classe
échappait progressivement a I'enseignant du fait de sa difficulté a étre
présent parmi ses éleves. Ainsi, la gestion didactique des contenus proposés
s’avérait inopérante avec des tentatives de complexification des situations
d’apprentissage impossibles a mettre en ceuvre, dans la mesure ou les éléves
n’écoutaient pas.

Pierre passait également inapercu dans le groupe des stagiaires,
il ne prenait pas la parole sauf quand le formateur I'invitait a s’exprimer sur
certains sujets. Au fil de I'année, le formateur avait senti que la situation
avec Pierre avait commencé a se décrisper: ses prises de parole devenaient
un peu plus nombreuses et toujours trés pertinentes. Il avait des idées et
des connaissances, mais de la difficulté a les exprimer.

Son chef d'établissement relevait, lui aussi, dans son rapport les
difficultés relationnelles aupres des éleves, mais aussi aupres de ses col-
légues: «Pierre rase les murs en salle des professeurs; il n"ose méme pas dire
bonjour. Il semble perdre ses moyens quand je I'interpelle pour échanger
avec lui.»

Dans le méme registre, les deux rapports de son conseiller péda-
gogique signalaient les mémes problémes de gestion de classe, avec parfois
des risques importants pour les éléves quand ils faisaient n‘importe quoi.
Bien que peu expérimenté, ce conseiller avait tout essayé avec Pierre.
D’abord par des entretiens, en essayant de lui faire prendre conscience de
ce qui nallait pas. Puis progressivement, il avait glissé sur le registre des
conseils, qui étaient devenus de véritables prescriptions (Loizon, 2010) du
style: « Tu devrais faire cela. » Pierre percevait les éléves de mieux en mieux,
mais ne savait toujours pas quoi faire. Il n‘arrivait pas non plus a mettre en
ceuvre les conseils relatifs a la gestion de la classe. Quand il prenait la parole
pour hausser le ton, les éléves riaient de plus belle, car manifestement, ils
le sentaient sans autorité.
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Face a ces constats indiquant des difficultés essentiellement
relationnelles, la commission décida d’une troisiéme visite pour apporter
d’autres éléments dans le dossier. Dans la perspective de la seconde com-
mission de validation, celle-ci devait se prononcer sur la titularisation ou
I"ajournement, ou encore sur une solution intermédiaire: le redoublement.

Je fus chargé de réaliser cette troisieme visite face a un jeune
stagiaire que je ne connaissais qu’au travers des remarques de mes collégues
et des rapports que nous avions lus. Le conseiller pédagogique n’avait pas
souhaité étre présent pour participer a |’évaluation de son collégue stagiaire.
Ce premier contact fut difficile; néanmoins, je m’attardai a réduire I'anxiété
observée chez Pierre en lui expliquant mon réle et surtout les modalités de
I'entretien qui allait suivre avant d’aller observer sa séance de gymnastique
sportive dans un gymnase équipé pour cette activité. Je décidai de passer
un contrat de communication (Vermersch, 1994) pour lever les interro-
gations classiques sur I’'observation du formateur: «Que souhaites-tu que
j'observe de particulier au cours de cette séance?» Il me répondit alors: «Si
vous pouviez regarder l'activité des éléves, cela pourrait m’aider pour ma
séance d’évaluation.» Ce que je fis avec soin.

Je me concentrai donc sur l'activité des éléves en gymnastique
sportive, mais je ne me privai pas d'observer les autres éléves qui faisaient
n‘importe quoi apres avoir été évalués par I'enseignant. Certains se cachaient
derriére les poteaux du gymnase, d’autres dans les fosses de réception,
tandis que d’autres se battaient dans le dos du professeur. Cette séance fut
difficile pour le stagiaire, qui n’osait pas intervenir, restant fixé sur les pres-
tations des éleves qu'il devait noter, ignorant toutes les actions d’éléves qui
se déroulaient autour de lui. Pourtant a deux reprises, il intervint pour
demander du calme, car il n“arrivait plus a se concentrer pour évaluer les
prestations des éléves, mais sans résultat.

L'entretien qui suivit ce cours d’éducation physique et sportive
me permit d’apprécier les compétences de Pierre, en particulier sa capacité
d’analyser sa pratique professionnelle. L'activité de tous les éléves fut décrite
avec beaucoup de précisions, de méme que sa propre activité. J'eus
I'impression que Pierre avait des yeux derriere la téte; rien ne lui avait
échappé. Les problemes qu’il évoquait étaient surtout des problémes liés a
sa timidité, a son incapacité a instaurer une autorité de compétence; sa
posture physique et ses remarques n’avaient aucun effet sur les éléves.
Comme il le disait, il avait I'impression d’avoir «endossé les habits du prof.
d’EPS, mais que ses habits étaient trop larges, mal adaptés a sa personne ».
Nous avons terminé cet entretien sur la conclusion suivante: il ne pouvait
pas étre titularisé, car la conduite de classe n’était pas suffisamment perti-
nente et comportait trop de risques pour les éléves. Par contre, il nétait
pas non plus question d’envisager un ajournement définitif; la seule solution
consistait donc a le faire redoubler, mais dans de bonnes conditions.
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La seconde commission de validation entérina ma proposition
apres lecture de mon rapport. Pierre aurait effectivement la possibilité de
rester dans I'académie. Nous lui avons donc conseillé un établissement avec
un public hétérogéne, mais avec un conseiller tres expérimenté. Pierre
comprit que nous allions tout mettre en ceuvre pour l'aider a réussir sa
seconde année.

LE TRAITEMENT DE LECHEC:
LES CONDITIONS POUR FAVORISER LA REUSSITE

A la rentrée universitaire suivante, je retrouvai donc Pierre dans mon groupe
de douze stagiaires. L'équipe de direction avait retenu nos propositions: il
était affecté dans I’établissement que nous lui avions conseillé. A Iissue de
la premiére journée de formation, j’eus un entretien avec lui pour clarifier
les clauses de son contrat de formation. Si l'institution mettait en place
toutes les conditions pour favoriser sa réussite professionnelle, je lui ai
conseillé de suivre une thérapie auprés d’un psychologue. Je I'invitai aussi
a s’inscrire a la chorale pour rencontrer d’autres personnes en dehors du
monde de I'EPS. Pierre accepta ces propositions, car il savait qu’il avait
encore une chance de devenir ce dont il avait toujours révé: professeur
d’EPS. I m’expliqua que lors de ses études a la Faculté des sciences du sport,
il avait fait plusieurs stages en école primaire et en college. Ceux-ci s’étaient
bien déroulés, car il y avait toujours un conseiller présent. Il n’avait jamais
eu d’éleve sous son entiére responsabilité jusqu’a I'année précédente. Bien
sar, il n"était pas tres a I'aise, mais cela avait toujours été acceptable; les
éleves n'ayant jamais trop cherché a le déstabiliser.

Plusieurs conditions ont été mises en place pour accompagner
Pierre au mieux afin de favoriser sa réussite. Nous allons les détailler plus
précisément. En premier lieu, le choix du conseiller pédagogique, qui était
déja trés expérimenté. En effet, il avait déja travaillé avec une dizaine de
stagiaires. Je le connaissais bien, car il avait suivi de nombreuses formations
avec moi, notamment ces deux derniéres années a propos de I'entretien
d’explicitation (Vermersch, 1994). Je Iavais vu changer progressivement de
posture en passant du conseiller sir de lui qui donnait des conseils relati-
vement pertinents au conseiller qui se questionnait sur les effets de son
activité: ses conseils étaient-ils toujours entendus? Pourquoi le stagiaire
n‘arrivait-il pas toujours a mettre en oceuvre ses conseils? Il avait aussi
constaté qu'il parlait souvent a la place du stagiaire... Autant de signes qui
traduisaient pour moi une certaine évolution: il commencait a «tenir
conseil» (Dugal et Amade-Escot, 2004). En effet, le mode de questionne-
ment du conseiller pédagogique de Pierre avait changé. Ce dernier lui posait
des questions ouvertes centrées essentiellement sur les actions que le
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stagiaire avait mises en place (Vermersch, 1994: «comment as-tu fait
pour...?»). Je I'avais aussi invité a poursuivre sa formation de conseiller
pédagogique au cours de I'année.

Le deuxieme élément qui a été mis en place pour favoriser
la réussite de Pierre était le choix d'un établissement avec une équipe
d’enseignants et une équipe administrative habituées de travailler avec des
enseignants débutants. Cet établissement trés dynamique avait un projet
d’équipe pédagogique centré sur la réussite de tous les éleves, y compris
ceux en situation de handicap moteur. Les relations entre les enseignants
étaient fortes et la convivialité était souvent présente. L'accueil des nouveaux
professeurs était aussi particulierement réussi avec des documents et des
réunions spécifiques permettant au nouvel arrivant de connaitre rapidement
I"établissement.

Le choix des activités physiques servant de support a I’enseigne-
ment de I'EPS constitua le troisiéme élément clé favorisant la réussite de
Pierre. Les activités étaient bien ciblées et peu nombreuses afin de permettre
aux éleves d’avoir suffisamment de temps de pratique pour faire de réels
progrés. Parmi ces activités (athlétisme, natation, basketball, gymnastique,
escalade), Pierre se sentait a I'aise puisqu’il les avait toutes déja pratiquées
et il avait eu une expérience d’enseignement préalable pour chacune d’elles,
sauf pour I'escalade. Il demanderait donc un complément de formation en
escalade. Il avait aussi I'envie d‘aller observer ses autres collegues en esca-
lade de maniére a envisager différentes modalités de travail avec ses éléves.

Enfin, nous avions décidé au sein du groupe de formateurs
d‘assurer plusieurs visites a visée formative aupres de Pierre. Habituellement,
un stagiaire recoit deux visites de la part de son formateur, mais cette fois,
en accord avec la direction de I'lUFM, nous avions envisagé trois visites
(octobre, janvier et mars). Celles-ci devaient compléter celles effectuées par
le conseiller pédagogique qui se préparait a voir Pierre au moins une fois
par semaine*.

Fort de ces différentes conditions mises en place par I'lUFM et
I’équipe des formateurs en éducation physique et sportive, et compte tenu
des engagements pris par Pierre au sujet de son suivi psychologique, celui-ci
devait réussir son année en développant des compétences personnelles et
sociales suffisantes pour lui permettre d’atteindre I'objectif visé: conduire
la classe dans de bonnes conditions.

4. Dans les missions du conseiller pédagogique, rien n’est précisé quant au nombre de visites qu'il
doit effectuer aupres de son stagiaire, néanmoins nous conseillons au moins une visite par mois.
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4. PROGRES DES STAGIAIRES ET AUTRES CONDITIONS
RELATIVES AU DISPOSITIF D'ACCOMPAGNEMENT

Avant de préciser les différentes formes d’accompagnement réalisées dans
la formation au centre IUFM, nous allons successivement faire |’état des
effets de I'accompagnement «de terrain» par le conseiller pédagogique
selon la chronologie des actions de formation.

La formation des conseillers pédagogiques mise en place deés le
début de I'année tentait cette année-la de développer quatre compétences
fondamentales chez le conseiller (Wiel, 1998): écouter, clarifier, proposer
et aider a la décision. Animateur de cette formation, je constatai que le
conseiller de Pierre s’investissait pleinement dans cette formation en travail-
lant particulierement deux notions: d’abord I"écoute, puis I'aide a la déci-
sion. Lorsque ce conseiller évoqua ses difficultés a travailler parfois avec
Pierre, je percus une véritable posture d’accompagnement avec le souci
d’aider ce jeune enseignant a mettre en mots ses actions et ses ressentis. Il
avait aussi progressivement supprimé le pourquoi dans ses questions afin de
ne pas paraitre agressif dans son travail avec Pierre.

Les visites du conseiller avaient commencé, a la demande de
Pierre, a la fin du mois de septembre, car il avait voulu démarrer I'année
sans la présence de son conseiller, un moyen pour lui de «tester» son
autorité aupres de ses éléves des deux classes (une classe de 6¢ et une classe
de 3¢). Les premiers contacts s'étaient bien déroulés avec les éléves. Le
conseiller en avait beaucoup discuté avec Pierre en le laissant s’exprimer
par rapport a ce qu’il avait fait et ce qu'il avait percu chez les éléves. |'en
avais aussi discuté avec Pierre des la deuxiéme journée de formation en
centre, car j'appréhendais un peu ce premier moment avec les classes. Il
avait évoqué ses stratégies devant ses camarades en insistant sur les écarts
entre ce qu'il avait fait I'année d’avant et ce qu'il avait effectivement réalisé
en ce début d’année. Il avait essayé de jouer un peu «le méchant prof» en
précisant ses exigences personnelles durant les cours d’éducation physique
et sportive (pas de gomme a macher, tenue de sport propre, rapidité du
déshabillage...). Il avait repris bon nombre d’éléments qui figuraient dans
les exigences du projet de I'équipe EPS, et les éléves de 3¢ ne furent donc
pas surpris, car ils avaient I'habitude de cette forme de travail.

Pierre rencontrait son conseiller au moins deux fois par semaine,
car ils se croisaient souvent par les hasards de I'emploi du temps; il avait
méme pris des responsabilités au sein de |’association sportive en devenant
trésorier. Il avait rencontré le chef d’établissement pour lui parler de |'asso-
ciation sportive et plus particulierement, de I'assemblée générale qui devait
se tenir a la fin du mois de septembre. Tous les collégues de I’établissement
I"avaient bien accueilli: il se sentait bien.



L’accompagnement des enseignants débutants en EPS 111

Parallelement a son travail en établissement et au centre de
formation, Pierre consultait un psychologue avec lequel il réfléchissait for-
tement a un travail sur lui. La chorale avait commencé et il s’y était inscrit.
Le début d’année s’annoncait bien.

Ma premiere visite eu lieu fin octobre. Tout se déroula correc-
tement avec la classe de sixieme. Ses éléves étaient un peu vifs, mais Pierre
réussit a garder le controle de la classe comme il se plaisait a le dire. Ses
premiers cycles en course longue et en football étaient assez classiques. A
la suite de I'entretien, il décida de se lancer dans une pédagogie par projets
pour en faire son théme de mémoire professionnel. Je devais donc I'accom-
pagner en tant que directeur de mémoire dans cette tache avec I'aide de
son conseiller, car je souhaitais une liaison trés forte autour du mémoire. Je
savais par expérience que ce théme devait lui permettre d’évoluer au niveau
de sa pratique professionnelle. Si le travail de conception et d’analyse étaient
toujours bons, la conduite de classe avait gagné en ambiance de travail. Je
ne reconnaissais plus Pierre: il était souriant, détendu et plaisantait méme
avec certains éleéves. Le seul point encore a travailler relevait de la régula-
tion didactique qui pouvait encore s’améliorer, car Pierre avait du mal a
complexifier ses situations d’apprentissage.

Le reste de I'année permit a Pierre de développer encore plus
ses compétences relationnelles avec ses éleves, mais aussi avec ses collegues
des autres disciplines. Du professeur «transparent» qu’il était I'année pré-
cédente, il était devenu un jeune enseignant plus ouvert aux autres; il
s'impliqua dans deux projets interdisciplinaires avec les collégues de mathé-
matiques et d’histoire-géographie. De I’avis méme du directeur du collége,
celui-ci 'avait senti «devenir un enseignant» dans la mesure ou il remplis-
sait toutes ses missions avec beaucoup de sérieux. Sa participation aux
différents conseils de classes et de professeurs s'était renforcée. Alors qu’il
s’était contenté d’écouter lors du premier conseil de classe, ses interventions
au sujet des éléves étaient devenues plus nombreuses et trés pertinentes.

Le travail avec son conseiller avait continué avec autant de
réunions et surtout des échanges informels au gré des demandes. Par
contre, les visites s'étaient espacées au rythme d’une par mois apres les
vacances de Noél. Pierre progressait sur tous les registres professionnels.
Son conseiller aussi. Lors de la deuxieme journée de formation des conseil-
lers, celui-ci nous confia qu’il parlait de moins en moins au fil des entretiens.
Il laissait Pierre exprimer ses points de vue, ses remarques, ses dilemmes,
ses tensions. Il I’écoutait davantage et apprenait a le connaitre. Les conseils
portaient plus sur la recherche de nouvelles possibilités d’actions pédago-
giques et didactiques face a certains cas d’éléves. Pierre faisait de plus en
plus de propositions de réajustement et discutait avec son conseiller des
options les plus pertinentes selon lui.
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Pour aller plus loin dans les effets du dispositif d’accompa-
gnement, nous allons nous arréter plus longuement sur une action qui a
permis a Pierre d’évoluer sur le plan professionnel: la rédaction du mémoire
professionnel.

LES EFFETS SPECIFIQUES DU MEMOIRE PROFESSIONNEL

Le suivi des mémoires professionnels a I'lUFM de Bourgogne est congu
comme un accompagnement. Je définirai alors cet accompagnement
comme une relation d’aide en «cote a cote» (Ferrer et Koberick, 2003)
depuis le choix du théme lors de la premiere visite jusqu’a la soutenance
du mémoire «a blanc» devant le groupe pour préparer chaque professeur-
stagiaire, en passant par des outils nécessaires pour guider ce travail de
réalisation du mémoire.

Je considére I'accompagnement du jeune colléegue comme une
aide personnalisée tout au long du travail d’élaboration du mémoire (Loizon,
2005). Pour moi, cet accompagnement est une aide au développement des
compétences professionnelles et se veut a la fois affective et didactique dans
la mesure ou il s’agit de travailler avec le jeune collégue sur sa motivation
pour I'écriture du mémoire professionnel. Par ailleurs, il s’agit aussi de le
soutenir dans certaines phases de rédaction qui peuvent devenir pénibles.
Ce travail d’accompagnement s’inscrit au-dela des savoirs et des compé-
tences dans une relation longue, une relation qui doive permettre a I'autre
de prendre de la distance par rapport a son métier d’enseignant (Cifali et
André, 2007). Villeneuve (1994) considere cet exercice comme un bon
moyen d’expression et d’intégration des apprentissages. Le théme du
mémoire de Pierre sur la pédagogie par projets en éducation physique et
sportive devait donc lui permettre de construire un autre regard sur le
métier d’enseignant.

Pour aider les stagiaires a organiser leur travail tout au long de
I'année, j'ai toujours proposé un échéancier que les étudiants étaient libres
de suivre ou non. Pierre le suivit avec beaucoup de rigueur tandis que
d’autres prenaient leurs libertés. Cela I'aidait a organiser son travail et sur-
tout sa réflexion en I'obligeant a écrire régulierement et a avancer surtout
sur la définition de cette forme de pédagogie. Ensuite, cet accompagne-
ment se concrétisait par des rencontres nombreuses a la demande des
stagiaires, soit en début de journée de formation, soit en fin de journée,
soit a d’autres moments. Dans ce travail d’accompagnement, j'ai toujours
porté une attention particuliere sur la formulation de I’hypothése d’action
et des indicateurs d’évaluation de cette hypothese car il me semblait que le
cceur du mémoire s’y trouvait. Pierre mis un certain temps a concevoir son
hypothése avant de la tester avec ses éleves. Il souhaitait mettre en place
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des situations ou chaque éléve pourrait élaborer un ou plusieurs projets
d’action, aussi bien en escalade qu’en course longue. Il travailla particulié-
rement avec son conseiller a la recherche d’indicateurs pertinents permet-
tant de dire que ses éléves avaient bien concu des projets d’action. Nous
avions pris I’habitude de nous voir a la demande de Pierre, surtout au début,
car il manquait de références bibliographiques pour comprendre comment
pouvait se concrétiser cette pédagogie dans les cours d’EPS.

Le guidage du formateur est un moment fort qui se fait en
temps réel avec la présence du stagiaire. Ce guidage dans la réalisation du
mémoire professionnel nécessite un certain nombre d’outils qui vont aider
le stagiaire jusqu’a la rédaction définitive. Pour cela, j'avais I’habitude de
donner une premiére fiche centrée essentiellement sur le theme du mémoire,
diverses questions relatives a |’origine du mémoire, a sa problématique et
a sa mise en ceuvre devaient permettre aux stagiaires de rentrer progressi-
vement dans cette rédaction. Pierre |'utilisa pour commencer sa réflexion
peu de temps apres la premiére visite. Ses questions sur le theme étaient
trés pertinentes. Elles enclenchérent le processus de réflexion qui devait le
conduire a des actions concrétes avec ses éleves avant d’analyser les effets.

A la suite de cette fiche, je proposais aux stagiaires une autre
fiche avec de nombreuses rubriques dans lesquelles je pouvais noter mes
remarques. Pierre me remit cette fiche de suivi avec ses feuilles de rédaction
en suivant I'échéancier proposé. Enfin, aprés la premiére fiche d’aide, je
donnais un dossier général sur le mémoire avec différentes recommanda-
tions concernant la forme et le fond, ainsi qu’une fiche «plan type» pour
aider le stagiaire dans la construction des différents chapitres du mémoire
professionnel. Ce document fut fort apprécié par Pierre, qui trouvait que
cela le renseignait bien sur les attentes du mémoire. Cet accompagnement
dans I’écriture auprés de Pierre n‘a pas nécessité des relances «fortes»
comme j'ai pu le faire dans certains cas pour éviter des mémoires aux
caractéristiques insuffisantes. Ce travail d’accompagnement a été évalué
trés positivement par Pierre en fin d’année alors que sa validation était déja
prononcée. Deux éléments I'ont particulierement aidé a développer des
compétences d’apres ses remarques: la forme de mon accompagnement
avec les différents moyens utilisés pour le guider (fiches, documents, ren-
contres) et son theme sur la pédagogie de projet, qui lui a permis de laisser
plus d’espace, de liberté a ses éleves. Ce travail a transformé sa relation a
I’éléve en lui laissant davantage d’autonomie. Il s’est rendu compte a quel
point les éléves pouvaient étre productifs et motivés lorsqu’il élaborait et
mettait en ceuvre des projets de course ou d’escalade. Mais, ce qui le surprit
encore plus, ce furent les réflexions des éléves quand ils devaient revoir leurs
projets, les transformer pour mieux les adapter a leurs ressources. Du pro-
fesseur qui dirigeait tout dans la séance, il était devenu un professeur qui
aidait les éléves a devenir autonomes et responsables de leurs actions.
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CONCLUSION

La titularisation de Pierre fut prononcée des la premiére réunion de la
commission de validation. Tous les membres furent tres contents; beaucoup
se souvenaient du pari qui avait été fait: pouvait-on réellement agir sur les
compétences relationnelles? Avait-on le devoir de lui conseiller d’aller voir
un psychologue ? Pouvait-on mettre en place des conditions pour favoriser
la réussite professionnelle de Pierre ? Autant de questions qui avaient suscité
un véritable débat éthique au sein du groupe des formateurs.

Dans I’entretien que j'eus avec Pierre en fin d’année, celui-ci me
confia qu'il avait réussi grace a de nombreux facteurs. Les facteurs contex-
tuels étaient importants: bon établissement, éléves sympathiques, installa-
tions sportives importantes, mais il insista surtout sur les facteurs humains
liés aux personnes qui l’avaient entouré. Le suivi du psychologue avait duré
presque un trimestre a raison d’une séance par semaine et cela lui avait
permis de prendre conscience de beaucoup d’éléments I'aidant a s’affirmer
en tant que personne. L'accompagnement par son conseiller avait été fon-
damental pour Pierre, et ce, surtout au début de I'année, car il lui avait
permis de se sentir bien dans cet établissement. Celui-ci avait présenté Pierre
comme un jeune collegue et non pas comme un «stagiaire », ce qui lui avait
donné confiance deés le début. Ensuite, lors des entretiens, jamais il ne s’était
senti agressé: il avait droit a la parole et se sentait écouté. Leur relation
s’était transformée au fil de I'année, car Pierre avait méme pu donner des
conseils a son conseiller sur I'activité gymnique qu’il connaissait bien. Il
s’était alors senti valorisé. Les responsabilités au sein de |’association sportive
avaient également contribué a la construction de son identité profession-
nelle. Enfin, il souligna mon réle et ma relation avec lui lors des journées
de formation en centre. La encore, il s’était senti en confiance. L'accompa-
gnement dans la réalisation du mémoire |’avait fortement aidé. Les trois
visites avaient été aussi des moments forts dans son année; elles avaient
été des visites tres formatives, car il avait pu faire le point sur ses compé-
tences professionnelles. Jamais il ne s’était senti jugé en tant que personne.

L'ensemble de toutes ces mesures (dispositif, conseils, formation
en centre, formation personnelle) a donc permis a ce jeune collégue de se
transformer progressivement au fil de I'année tant au plan professionnel
avec la construction d’une nouvelle identité professionnelle, qu’au plan
personnel avec une affirmation de sa personnalité.
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ANNEXE 6.1.
LEXIQUE

IUFM Institut universitaire de formation des maftres, centre
de formation des enseignants en France.

Master Dipléme délivré apres cing années d'études universitaires apres
le baccalauréat frangais; ce dipléme universitaire est obligatoire
pour se présenter aux concours de recrutement pour devenir
enseignant depuis la rentrée 2010.

PLC Abréviations utilisées dans les textes officiels pour désigner

les professeurs de lycée college qui enseignent dans
le secondaire francais.

Professeur stagiaire

En France, apres avoir passé le concours national

de recrutement des professeurs, le jeune enseignant
débutant devient «professeur stagiaire » pendant un an
a l'issu duquel il est titularisé pour devenir fonctionnaire
de I'Education nationale.
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CHAPITRE

ANALYSE DE LECHEC

DU STAGE EN ENSEIGNEMENT
PROFESSIONNEL

Perceptions de formateurs

quant aux difficultés des stagiaires
et a I'accompagnement fourni

Claudia Gagnon

RESUME La formation en milieu de pratique revét une
place importante dans la formation en enseignement au Québec
et constitue une nouveauté dans la formation des enseignants
du secteur professionnel. Le contexte particulier dans lequel
s'effectue les stages en enseignement professionnels laisse envi-
sager des difficultés pouvant nuire a la réussite des étudiants en
stage, des difficultés associées a I'accompagnement des étu-
diants présentant des difficultés en stage et des difficultés, pour
les formateurs de stagiaires, a faire face a un échec de leur sta-
giaire. Une étude de cas a été menée par des entrevues indivi-
duelles aupres de quatre formateurs de stagiaires présentant
des difficultés en stage afin de décrire les difficultés des sta-
giaires ainsi que |'accompagnement effectué. L'analyse révéle la
difficulté de pointer un facteur en particulier pouvant mener a
I"échec en stage et la présence d'un ensemble de facteurs for-
tement interreliés. Outre les facteurs contextuels et I'influence
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de I'histoire personnelle des stagiaires, des lacunes au niveau du
développement d'un sens du «soi» comme enseignant semblent
constituer des éléments importants influant notamment sur les
compétences en enseignement et les comportements pro-
fessionnels. Quant a I'accompagnement fourni, la question du
développement de I'identité professionnelle des accompagna-
teurs ou des formateurs d'enseignants du secteur professionnel
est soulevée.

Ce texte constitue une premiére lecture d’un sujet qui, malgré qu’il soit
préoccupant, est toujours resté caché ou retiré dans des zones d’ombre. Il
présente les résultats d’une étude exploratoire dont il faut, d’emblée, évo-
quer les limites, étant donné le faible nombre de participants, le choix
d’interroger les formateurs de stagiaires plutot que les stagiaires eux-mémes
ainsi que la collecte de données, qui a été faite uniquement par des entre-
vues. Précisons, dans ce sens, que cette étude et le texte qui suit se voulaient
une premiére étape dans la compréhension des difficultés rencontrées par
des stagiaires en enseignement professionnel’ de méme que dans l'analyse
de la fonction d’accompagnement des formateurs dans ce contexte.
Nous croyons que ces quelques éléments permettent d’ouvrir la voie a des
études ultérieures tout en contribuant a I'avancement de la réflexion tou-
chant la formation en milieu de pratique ainsi que la formation des forma-
teurs de stagiaires.

PROBLEMATIQUE

La formation en milieu de pratique revét une place importante dans la
formation en enseignement au Québec et ailleurs, que I'on se référe aux
étudiants, qui apprécient particulierement cet élément de leur formation
(Boutet, 2011), a la place prépondérante qu’on lui accorde désormais dans
les programmes de formation (MEQ, 2001) ou a I'augmentation fulgurante
des recherches et ouvrages qui traitent de ce sujet depuis quelques années
(voir notamment Boutet et Pharand, 2008 ; Correa Molina et Gervais, 2008;
Gervais et Desrosiers, 2005; Guillemette et L'Hostie, 2011). Pour la forma-
tion a I'enseignement professionnel, la question de la formation en milieu

1. Au Québec, les enseignants en formation professionnelle interviennent aupres d’éléves, jeunes et
adultes, qui se destinent au marché du travail.
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de pratique est d’autant plus vive que les stages constituent une nouveauté
dans la formation? et qu’en ce sens, toute une culture d’encadrement de
stagiaires dans les milieux est a développer (MELS, 2005). Plusieurs parti-
cularités de ce secteur de formation a I’enseignement suscitent par ailleurs
différentes questions en regard de la formation en milieu de pratique, tant
du co6té des étudiants que des formateurs de stage.

D’une part, les étudiants du programme de baccalauréat en
enseignement professionnel (BEP) occupent déja, a 81 %, un poste d’ensei-
gnant dans un centre de formation professionnelle (Deschenaux, Monette
et Tardif, 2012). Agés en moyenne de 42,1 ans (Tardif, 2001), ils ont été
embauchés sur la base de leur expertise dans leur métier (mécanique, sou-
dure, soins infirmiers, coiffure, etc.) (Balleux, 2006a), alors qu’ils n“ont pas,
sauf quelques exceptions, de formation préalable en enseignement (gouver-
nement du Québec, 2002). Généralement plus dgés, plus expérimentés et
moins scolarisés que ceux des autres programmes de formation des maitres
(Comité d’orientation de la formation du personnel enseignant, 1998), ce
n’est qu’une fois engagés dans un centre de formation professionnelle que
la majorité d’entre eux amorcent leur formation universitaire en pédagogie
a temps partiel en vue d’acquérir les bases en pédagogie pour ainsi répondre
aux prescriptions de qualification du Ministeére (Tardif et Ettayebi, 200T1).
Ce constat pourrait expliquer I'ambigtité de la situation dans laquelle se
retrouvent les étudiants du BEP. En effet, ceux-ci sont a la fois en situation
d’insertion professionnelle en enseignement de méme qu’en pleine transi-
tion entre I'exercice de leur métier et I'enseignement de ce métier, et ce,
alors qu’ils sont déja responsables d’enseigner ce métier a des groupes
d’éleves (Balleux, 2003, 2006b; Deschenaux et Roussel, 2011). En consé-
quence, les étudiants du BEP se retrouvent a la fois en situation de formation
initiale puisqu’ils n’ont jamais suivi de cours en enseignement et qu’ils sont
débutants au BEP, et en situation de formation continue puisqu’ils sont déja
enseignants. En outre, en plus d’étre enseignants débutants a temps plein
et étudiants a temps partiel, plusieurs doivent également concilier les res-
ponsabilités familiales ainsi que la poursuite, dans certains cas, du travail
dans leur métier d'origine étant donné leur précarité d’emploi comme
enseignant. Dans ce contexte, plusieurs éprouvent des difficultés au cours de

2. Depuis septembre 2003, le baccalauréat en enseignement professionnel (BEP) de 120 crédits
constitue la seule voie d’acces au brevet d’enseignement dans ce secteur. L'intégration de stages
pour une durée importante de la formation a sans doute été I’élément majeur de cette réforme
de la formation des maitres en enseignement professionnel (MEQ, 2001). Avant la réforme, les
conditions d’obtention du brevet étaient le certificat d’études en formation pédagogique (30 cré-
dits) ne comprenant aucune formation pratique en milieu scolaire, et la réussite d’une période
probatoire d’une durée maximale de 1200 heures attestée par I'employeur (MEQ, 2001).
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leur formation, échouent un stage ou abandonnent leur formation, mettant
du méme coup de coté la carriere enseignante en formation professionnelle
(Grossmann, 2011; Tardif, 2001).

D’autre part, les formateurs impliqués dans les stages n‘ont que
peu d’expérience de formation et d’accompagnement de stagiaires en
enseignement. Trois types de formateurs interviennent dans le cadre des
stages au BEP de I’Université de Sherbrooke: les mentors, qui agissent au
cours des trois stages de la premiere étape du programme, qu’on appelle
la phase d’«insertion professionnelle3», les enseignants associés, qui agissent
au cours des trois stages de la phase Il du programme#, dite d’alternance
intégrative (Dumont et Wilk, 1992; Gagnon, Mazalon et Rousseau, 2010),
et les superviseurs universitaires, qui, au moment de la réalisation de cette
recherche, n‘intervenaient uniquement qu’au cours de la phase Il. Issus du
milieu de la formation professionnelle (FP) et généralement encore actifs
dans un centre de formation a titre d’enseignants, de conseillers pédago-
giques, de répondants de secteur ou autres, ceux-ci sont désignés par I'uni-
versité pour assurer I'encadrement et la supervision d’un groupe de douze
personnes stagiaires. Globalement, en plus d’animer des séminaires de
retour sur les activités de stage a chaque début de fin de semaine de for-
mation, un superviseur effectue le suivi aupres du titulaire du cours lié au
stage dans lequel il intervient et agit en collaboration avec les enseignants
associés pour encadrer et accompagner les stagiaires pendant les semaines
de stages (Gagnon et Mazalon, 2008). Quant aux mentors et aux ensei-
gnants associés, ce sont des enseignants d’expérience dans le milieu scolaire,
désignés pour agir a titre de formateurs auprés d'un collégue enseignant
qui étudie au BEP. IIs se distinguent uniquement par la phase et le type de
stage dans lesquels ils interviennent étant donné que les mentors sont liés

3. Le nom qui a été donné a cette premiére étape du programme est révélateur du fait qu’une
majorité des étudiants commencent le BEP alors qu’ils ont commencé a enseigner depuis une
période généralement située entre zéro et trois ans. A noter qu’au cours de cette phase, les étu-
diants viennent uniquement une fin de semaine a I'université, au cours de I'activité Accueil et
intégration, qui se déroule avant le début des stages. Ils font ensuite trois stages qui se déroulent
entiérement dans leur centre de formation professionnelle, 8 méme leur tache d’enseignement,
donc dans le contexte d'une prise en charge compléte du groupe d’éléves. Au moment de réaliser
cette recherche, les étudiants étaient encadrés uniquement par les mentors pendant cette phase.

4. Elaborée dans une perspective de professionnalisation des enseignants (Gagnon, Mazalon et
Balleux, a paraitre), cette phase vise I'acquisition des connaissances fondamentales reliées aux
compétences en enseignement (planification, pilotage et évaluation) et leur mise en ceuvre dans
la pratique professionnelle de I'enseignant stagiaire. Elle est composée de trois blocs ou alternent
les fins de semaines de cours a I'université (six réparties dans une session ou sur I'année pour
chaque bloc) et les périodes de stage réalisées a méme la tache enseignante des étudiants. Trois
personnes sont liées et agissent a titre de formateurs aupres de |’étudiant au cours de cette phase:
I'enseignant associé dans I'établissement de formation professionnelle, le titulaire du cours a I'uni-
versité et le superviseur universitaire, intervenant dans les deux lieux de formation (Gagnon et
Mazalon, 2008).
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a la phase |, qui correspond, dans une certaine mesure, a la période d‘inser-
tion professionnelle en enseignement des enseignants-stagiaires. Par ailleurs,
les enseignants associés sont liés, pour leur part, a la deuxieme phase du
programme, durant laquelle les étudiants alternent entre les stages dans
leur milieu de travail et les cours une fin de semaine sur trois a l'université.
Ayant, pour la plupart, suivi leur formation pédagogique dans le cadre du
certificat ou de I'ancien baccalauréat, les mentors, enseignants associés et
superviseurs n‘ont généralement jamais vécu de stage en enseignement et
plusieurs n‘ont jamais abordé certains des contenus dont il est question
dans le cadre des stages du BEP. lls font donc face a un nouveau réle
exigeant et pour lequel leur formation est inadéquate.

En outre, il importe de revenir sur le contexte de stage ou
stagiaire et enseignant associé ou mentor ont tous leur propre tache d’ensei-
gnement et sont en fait deux collégues enseignants. Ici, le stage ne consti-
tue pas un lieu d’«innovations audacieuses » ou «les éléves sont en quelque
sorte protégés par la supervision du formateur qui pourra agir de maniere
a minimiser les conséquences négatives d’une mauvaise expérimentation
et qui pourra aussi remédier a certaines maladresses du stagiaire (Gervais
et Desrosiers, 2005; Henry et Beasley, 1996)» (Guillemette et Lapointe,
2011, p. 11-12). Les stagiaires ne constituent pas des «aides en classe, des
libérateurs de temps pour préparer, créer, organiser » (Gervais et Desrosiers,
2005, p. 202), mais plutot une tache supplémentaire pour les mentors ou
enseignants associés, qui, en plus de faire des pieds et des mains pour
concilier les horaires de chacun et effectuer les observations en classe du
stagiaire et les différentes rencontres de suivi, doivent composer avec de
difficiles conditions d’exercice de leur réle de méme qu’a peu de reconnais-
sance dans leur propre milieu (Rousseau, 2007 ; Gagnon et Rousseau, 2010).

Outre les problemes organisationnels qu’elle engendre, cette
collégialité entre le stagiaire et son mentor ou son enseignant associé, bien
qu’elle puisse faciliter I'aspect relationnel si important lorsqu’on parle
d’accompagnement, peut également amener son lot de situations problé-
matiques. En effet, comme I'ont soulevé d’autres chercheurs dans d’autres
contextes de formation a I'enseignement (Pelpel, 1991; Perrenoud, 1996;
llott et Murphy, 1997, Lepage, 2004), cette «solidarité» rend la critique
difficile et a tendance a amener les formateurs de terrain a remettre en
question leur jugement alors que le fort sentiment de culpabilité et d’échec
personnel peut les conduire, au bout du compte, a faire fi des difficultés et
en conséquence, a donner un verdict de réussite. Si «I'idée méme d’avoir
a évaluer un futur collegue crée un malaise chez plusieurs enseignants
associés» (Lepage, 2004, p. 34) dans les autres secteurs de formation a
I'enseignement, cela peut paraitre encore plus difficile en enseignement
professionnel, alors qu’il s’agit d’ores et déja d’un collegue. Il faut, de
plus, savoir qu’un échec a un stage méne a I’exclusion du programme. Si
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I'enseignant n’est pas réadmis, il ne peut pas répondre aux exigences rela-
tives au renouvellement de son autorisation provisoire d’enseigner décernée
par le MELS. En d’autres termes, un échec a un stage peut parfois conduire
a une perte d’emploi, ce qui est lourd a porter pour un mentor ou un
enseignant associé.

Ces éléments mettent en relief un contexte particulier de stage
qui difféere largement de ce a quoi nous avons I'habitude de référer en ce qui
a trait a la formation en milieu de pratique en enseignement. Ce contexte
particulier laisse envisager a la fois des difficultés pouvant nuire a la réussite
de certains étudiants en stage, des difficultés associées a I'accompagnement
des étudiants présentant des difficultés en stage et des difficultés, pour les
formateurs de stagiaires, a faire face a un échec de leur stagiaire. En outre,
bien qu’il y ait de plus en plus d’écrits scientifiques au Québec qui ont trait
a la formation professionnelle au secondaire, les thémes abordés touchent
essentiellement son évolution historique, I'alternance travail-études et la
transition vécue par les enseignants entre la pratique de leur métier et
I'enseignement de celui-ci (Deschenaux et Roussel, 2011), mettant pour
Iinstant de coté les questions relatives a la formation des enseignants de
ce secteur. De méme, alors que plusieurs recherches traitent des stages dans
différents secteurs de I'enseignement et que certains ont abordé I'accom-
pagnement et I'évaluation de stagiaires en difficulté ou en échec en ensei-
gnement général (Lepage, 2004), treés peu de chercheurs se sont penchés,
jusqu’a présent, sur les éléments entourant les stages en enseignement
professionnel et aucun, a notre connaissance, n’aborde de facon plus spé-
cifique 'accompagnement de stagiaires en difficulté. C’est ce qui nous a
intéressés dans le cadre de cette recherche exploratoire, qui visait globale-
ment a 1) décrire les difficultés des stagiaires en enseignement profession-
nel et 2) décrire I'accompagnement effectué par les différents intervenants
aupres de ces stagiaires.

ACCOMPAGNEMENT ET DIFFICULTES EN STAGE:
QUELQUES REPERES CONCEPTUELS

Dans le contexte qui nous occupe, nous avons voulu aborder |'accompa-
gnement effectué par différents formateurs d’étudiants en difficultés ou a
risque d’échec dans le cadre des stages en enseignement professionnel.
D’une part, nous nous intéressons a la notion d’accompagnement, dans la
mesure ou elle peut englober les différentes pratiques associées aux diverses
fonctions des formateurs de stagiaires au sein du BEP, c’est-a-dire les men-
tors, les enseignants associés et les superviseurs. D’autre part, nous nous
intéressons aux difficultés et a I'échec en stage et a ce qu'ils signifient en
formation a I'enseignement professionnel.
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2.1. La notion d'accompagnement

La notion d’accompagnement est un concept flou. Elle peut, suivant certains
(Bachelart, 2002; Paul, 2002, 2004 ; Perrault, 2004), étre porteuse de sens
multiples et regrouper de nombreuses pratiques: encadrement, tutorat,
suivi, soutien, mentorat, supervision, coaching, counseling, etc. Générale-
ment utilisée en éducation pour parler de I'accompagnement d’enseignants
en exercice (Arpin et Capra, 2008; Lafortune et Deaudelin, 2002; L'Hostie
et Boucher, 2004), cette notion s’avére particulierement intéressante pour
traiter a la fois des pratiques des mentors au cours de la phase |, des ensei-
gnants associés de la phase Il et des superviseurs du programme de BEP
qui s'adressent a des étudiants qui, faut-il le rappeler, exercent déja leur
pleine fonction d’enseignant dans un centre de formation professionnelle.
De facon générale, la notion d’accompagnement désigne

un ensemble de conseils personnalisés et de mesures de suivi
apportés a court et a moyen terme, a une ou a plusieurs personnes,
pour répondre a des besoins d’ordre [...] professionnel, qui faci-
litent des prises de conscience, qui aident les personnes a déve-
lopper leurs compétences et a les mettre en ceuvre, a trouver leurs
propres solutions et a les appliquer (Office québécois de la langue
francaise, 2003).

Ici, nous considérons |'accompagnement dans son sens large,
englobant I'ensemble des fonctions des divers intervenants en stage et non
pas comme un seul des différents roles de formateurs d’enseignants définis
par certains (Enz, Freeman et Wallin, 1996; Gervais, 2008).

Tel que dégagées dans le cadre d’une autre recherche (Balleux
et Gagnon, 2011), 'accompagnement peut étre défini a travers cing dimen-
sions: la relation, le contexte, le temps, la démarche et la visée. Suivant
le sens étymologique du terme, la relation met en relief le fait d'«aller
avec quelqu’un ou quelque chose» (Le Bouédec, 2001, p. 24) et concerne
«l'interaction de deux personnes décidées a cheminer ensemble vers un
but» (Prodhomme, 2002, p. 83). Elle fait référence aux acteurs, c’est-a-dire
la personne accompagnée et celle qui accompagne, ainsi qu’au réle de
chacune, qui peut étre attribué ou intégré (que I'on s’attribue). Le terme
relation fait donc référence aux personnes impliquées et a leurs roles, mais
aussi au processus relationnel en tant que tel. Le contexte réfere a tout ce
qui entoure les conditions de mise en place de la relation, I'organisation,
I’établissement, les regles et la régie, le cadre, les normes, etc., et apparait
comme un élément central, voire problématique, de I'accompagnement en
enseignement professionnel (Gagnon et Rousseau, 2010; Balleux et Gagnon,
2011). En effet, la dimension contextuelle améne la question de I’'encadre-
ment et non de I'accompagnement, pose la question des moyens, qu’ils
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soient financiers, organisationnels ou autres et met en relief la troisieme
dimension de I'accompagnement: le temps. «L'accompagnement va donc
s’organiser sous la forme de rencontres espacées dans le temps. Le travail et
le cheminement de I'accompagné se font pendant ces temps de rencontres
mais aussi dans l'intervalle » (Prodhomme, 2002, p. 83). La dimension temps
peut donc étre envisagée en terme de durée, de fréquence - qui sous-entend
un rythme, une régularité de I'accompagnement — et de moment, propice
ou non, pour 'accompagnement, I'accompagnateur et I'accompagné (Arpin
et Capra, 2008). Elle renvoie plus largement a la dimension démarche qui,
comme le concept, demeure encore mal définie (Arpin et Capra, 2008;
Houde, 1995; L'Hostie et Boucher, 2004; Paul, 2002). Dans le contexte du
BEP, la démarche d’accompagnement est marquée par certaines activités
prescrites par le programme (p. ex., planification argumentée, observation
en classe, rétroaction, etc.) tout en étant centrée sur les besoins de |'ensei-
gnant dans une logique de développement professionnel continu et d’en-
traide professionnelle. Dans ce sens, la démarche s'inspire des modeéles de
supervision pédagogique cliniques originaux (Goldhammer, 1969; Mosher
et Purple, 1972) et didactiques (Acheson et Gall, 1993; Boutin et Camaraire,
2001), tout en accordant une certaine importance a la réflexion et a l'intro-
spection (Schon, 1994). Bien que structurée autour des mémes types d’acti-
vités ou d’intervention, la démarche differe d’un stage a 'autre et d’une
fonction a I'autre (mentor, enseignant associé ou superviseur). Aussi avons-
nous fait le choix, dans le cadre de cette recherche, d’aborder celle-ci de
facon plus globale en référant aux trois étapes identifiées par Houde (1995)
dans un contexte de mentorat: I'identification des besoins, attentes et objec-
tifs de I'accompagnement ou le commencement, le déroulement de I'accom-
pagnement proprement dit et le dénouement, qui inclut généralement, dans
le cadre de la formation pratique en enseignement, le verdict final du stage,
bien qu’un processus d’évaluation (formative et sommative) ait été fait tout
au long de I'accompagnement. Enfin, I'accompagnement suppose une visée,
qui réfere a la vision, aux objectifs et au but que se donne I'individu ou
I'organisation, en regard de I'accompagnement. La visée découle, du moins,
nous le souhaitons, des besoins, exprimés ou non et des ressources, mais
surtout des valeurs qui sont défendues. Ces différentes dimensions, et plus
particulierement la démarche, constituent les points d’ancrage a partir des-
quels nous avons examiné I'accompagnement effectué par les différents
intervenants aupres des stagiaires en difficulté.

2.2. La question des difficultés et des échecs en stage

L'échec des stagiaires en formation a I’'enseignement durant les stages est
un probléme plutot mal documenté et qui peut étre le résultat d’un stage
«complétement faible», mais ceci est extrémement rare (Andrew, Lent,
Moorehead, Moss, Singer et Woolf, 1996). Outre la recherche de
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Lepage (2004), qui a permis de mettre en lumiere certains problemes
rencontrés en cours d’accompagnement et d’évaluation de stagiaires en
difficulté ou en échec, a notre connaissance, les seuls écrits qui s’y attardent
sont déja anciens. Certains se sont intéressés a I'aspect affectif et a la réac-
tion émotive engendrée par la situation d’échec (llott et Murphy, 1997),
d’autres ont soulevé le sentiment d'impuissance vécu par les enseignants
associés face aux situations de stage difficiles (Spallanzani, Sarrasin et Poirier,
1992; Mclintyre, Byrd et Foxx, 1996) ou se sont intéressés aux facteurs
permettant d’expliquer les faibles performances (Andrew et al., 1996;
Knowles et Sudzina, 1994; Schmidt et Knowles, 1995).

Les études menées par Knowles et Sudzina (1994) et par Schmidt
et Knowles (1995) aupreés de 25 étudiants en enseignement général prove-
nant de deux universités mettent |'accent sur quatre catégories de facteurs
permettant d’expliquer les faibles performances: 1) I’histoire personnelle
des stagiaires et les patrons de performances passées qui influent sur les
situations éducatives rencontrées; 2) le développement d’un sens du «soi»
dans le réle d’enseignant; 3) la planification, la mise en ceuvre et la gestion
des situations d’enseignement-apprentissage, ou |'expérience de |'ensei-
gnement proprement dite; 4) les facteurs contextuels relatifs aux situations
d’enseignement-apprentissage comme les relations avec les personnes
enseignantes associées (PEA), la connaissance de la culture scolaire.

Pour Knowles et Sudzina (1994), la premiére cause d’échec des
stagiaires était issue de la classe ou liée directement a la pratique de I’ensei-
gnement, et concernait particulierement la difficulté des futurs enseignants
avec la gestion de classe. Les causes arrivant au second rang en importance
étaient la communication, I'organisation et, pour certains, des difficultés
familiales et des dilemmes personnels. A la question «si vous aviez a choisir
un élément central permettant d’expliquer la faiblesse des stagiaires,
qu’est-ce que ce serait?», les superviseurs questionnés par Andrew et al.
(1996, p. 275) pointent, quant a eux, un manque d’habiletés ou de connais-
sances dans ce domaine. Mais, au-dela des compétences en enseignement
telles que la planification et la gestion de classe, les facteurs les plus fré-
quemment cités et apparaissant comme les plus déterminants se retrouvent
dans la catégorie des qualités personnelles. A cet égard, L'Hostie et
Guillemette (2011) déplorent également «que les étudiants en enseigne-
ment n’arrivent pas tous équipés de la méme maniére» (p. 2). Pour Andrew
et al. (1996), le stagiaire ayant de faibles performances est décrit comme
une personne négative dans ses interactions personnelles, résistante a la
rétroaction et incapable d’accepter la critique. Par ailleurs, ce type de sta-
giaire serait mal organisé, dépourvu d’énergie et de volonté pour s’investir
dans le travail et semblerait avoir une expérience de vie limitée a partager
(p- 275, traduction libre). Dans un contexte plus prés de nous, les mémes
problémes semblent avoir été rencontrés par les sept enseignants associés
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ayant relaté I'accompagnement et I’évaluation de stagiaires en difficulté ou
en échec dans le cadre de la recherche de Lepage (2004) en enseignement
primaire et secondaire. En effet, a partir d’'une catégorisation tirée des
guides de stages, donc familiére aux enseignants associés, Lepage (2004)
fait état de planifications non satisfaisantes, d’interventions en classe sans
relief et de comportements jugés non professionnels, ces derniers étant liés
a I'aspect physique ou a la personnalité du stagiaire, a I'attitude profession-
nelle ou a l'orientation professionnelle. Dans ce sens, les deux premiers
éléments renvoient a I'expérience de I’'enseignement proprement dite alors
que les comportements correspondent, d’une part aux qualités personnelles
des stagiaires et d'autre part, au développement d’un sens du «soi» dans
le réle d’enseignant tels que décrits par Knowles et Sudzina (1994) et par
Schmidt et Knowles (1995). Ces différents facteurs ont été repris dans I'ana-
lyse des difficultés des stagiaires en enseignement professionnel telles que
décrites par les différents intervenants. La prochaine section précise la
démarche méthodologique adoptée pour accéder a cette réalité.

3. CONSIDERATIONS METHODOLOGIQUES

La stratégie choisie pour cette recherche exploratoire est I'étude de cas, les
cas faisant ici référence aux étudiants en difficultés et a I'accompagnement
qu’ils ont recu, bien que leur «histoire» soit racontée par leur accompa-
gnateur. L'étude de cas multiples (ou étude multicas) a pour but d’identifier
et de dégager des éléments récurrents ou des convergences entre les cas
apres avoir analysé chaque cas en soi ainsi que ses particularités (Collerette,
1996; Karsenti et Demers, 2000; Stake, 1995; Yin, 1994). Selon Miles et
Huberman (2003), I'étude multicas permet une «compréhension plus en
profondeur des processus et des résultats de chaque cas» (p. 57).

En raison de la répartition des participants sur le territoire qué-
bécois, une entrevue téléphonique individuelle d’environ une heure trente
a été effectuée avec chaque personne participante, c’est-a-dire des accom-
pagnateurs d’un étudiant en difficulté. Une premiere partie du protocole
d’entrevue s’'inspire de la méthode d’entretien d’explicitation de Vermersch
(2003). Elle visait a amener les personnes participantes a se remémorer et
a décrire le processus de suivi et d’accompagnement qu’elles ont effectué
aupres d’un étudiant en difficulté : commencement, déroulement, dénoue-
ment. Cette partie de I'entretien a permis aux participants de faire le récit
des événements et des circonstances entourant I'apparition des difficultés,
de ce qui a été mis en place pour corriger la situation, etc. Une deuxieme
partie de I'entrevue était davantage de type semi-dirigé (Deslauriers, 1991;
Mayer et St-Jacques, 2000; Savoie-Zajc, 1997), et visait plus particuliere-
ment a recueillir les propos des intervenants sur les difficultés de I'étudiant
accompagné.
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Les personnes participantes ont été recrutées par les mentors,
les enseignants associés et les superviseurs a) qui ont accompagné un étu-
diant qui a eu un échec au cours des années 2007 a 2009%, ou b) qui nous
ont signalé un étudiant éprouvant des difficultés a réaliser un stage au cours
des années 2007 a 2009. Au total, onze personnes¢ ont été sollicitées parmi
les mentors, enseignants associés et superviseurs ayant ceuvré dans I'un ou
I'autre des stages du baccalauréat en enseignement professionnel de I’Uni-
versité de Sherbrooke au cours de ces années. Seulement quatre d’entre eux
ont accepté de participer, ce qui constitue certainement une limite de
I"étude. Il serait possible de supposer que les personnes qui ont refusé de
participer éprouvent un certain malaise a revenir sur une expérience pour
laquelle ils gardent un mauvais souvenir, alors qu‘ils auraient certainement
pu enrichir les données. Parmi ces quatre personnes, trois agissaient a titre
de mentors aupres du stagiaire en difficulté et une a titre de superviseure
(tableau 7.1). Bien qu'il s'agisse de fonctions tres différentes, nous avons fait
le choix de présenter I'ensemble ici dans la mesure ou cela permet d’avoir
une certaine diversité de points de vue sur les difficultés des stagiaires et une
compréhension plus globale de I'accompagnement au BEP, ce qui nous
apparait tout a fait convenable pour une démarche exploratoire de recherche.
Fait important a noter, les quatre personnes interrogées avaient a la fois
beaucoup d’expérience en enseignement et en accompagnement de nou-
veaux enseignants. En plus d’effectuer I'accompagnement de stagiaires dans
le cadre de la fonction pour laquelle elles relatent une expérience difficile
(dans ce cas-ci mentor ou superviseur), chacune des personnes interrogées
effectuait également de I'accompagnement dans le cadre dautres fonctions:
mentor, enseignant associé, superviseur ou conseiller pédagogique.

Une analyse de contenu (Mayer et Deslauriers, 2000; Quivy et
Campenhoudt, 1995) a été effectuée a partir des verbatim des entrevues
et a permis la mise en forme des cas qui ont été soumis aux participants
pour des fins de validation (Savoie-Zajc, 1997). L'analyse de chacun des
cas a ensuite été réalisée suivant une codification a partir des thémes et
sous-thémes provenant de la recension des écrits. L'analyse transversale
des cas a suivi, passant d'un niveau de compréhension descriptif a un
niveau d’abstraction supérieur qui «comporte I’analyse et I’explication
devant permettre de saisir les liens unissant les événements qui sont rap-
portés» (Collerette, 1996, p. 79). Les principaux résultats sont présentés
dans la prochaine section.

5. Au cours de ces années, sur plus de 3 000 stages réalisés dans le cadre du BEP, moins de 10 échecs
ont été enregistrés, ce qui ne représente méme pas 1% des stages.

6. A noter qu'une seule personne par stagiaire en difficulté ou en échec a été ciblée, bien que, pour
les stages de la Phase Il par exemple, I'enseignant associé et le superviseur auraient pu étre
contactés.
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Tableau 7.1.
Expérience en accompagnement des personnes interrogées

Fonction occupée dans le cadre

de I'accompagnement de |'étudiant Expérience en accompagnement

en difficultés de nouveaux enseignants

Mentor (IFP-102) de Gertrude (coiffure) Conseiller pédagogique, mentor,
enseignant associé

Mentor (IFP-101 a 103) de Gervaise Mentor, enseignant associé et superviseur

(santé)

Mentor (IFP-102 et 103) de Gérard Mentor et enseignant associé

(conduite de véhicules lourds)

Superviseur (CFC-202) de Georges Mentor, enseignant associé et superviseur
(mécanique de véhicules lourds)

4. RESULTATS ET INTERPRETATION

Cette section présentera brievement chacun des cas des quatre étudiants
que nous avons nommeés (Gérard, Gertrude, Georges et Gervaise), puis nous
procéderons a une analyse transversale de chacun de ces cas. En premier
lieu, il sera question des perceptions des différents intervenants en stage
quant aux facteurs liés aux difficultés et a I'échec en stage en enseignement
professionnel. En second lieu, il sera question de quelques éléments au
regard de I'accompagnement fourni aux stagiaires.

4.1. Cas d'étudiants ayant des difficultés en stage
en enseignement professionnel

Parmi les cas d’étudiants présentés ici, celui de Gertrude est exceptionnel
dans le secteur de la formation a I'enseignement professionnel puisqu’elle
n'a pas de tache en enseignement. Elle travaille a temps plein a son compte,
en coiffure, a I'extérieur du centre de formation professionnelle ou elle fait
son stage. Comme la majorité des étudiants du BEP, les trois autres cas
enseignent leur métier a temps plein dans un centre de formation profes-
sionnelle, et c’est dans ce contexte qu'ils réalisent leur stage.

4.1.1. Le cas de Gérard rapporté par son mentor

Gérard enseigne en conduite de véhicules lourds depuis environ cinq ans.
Il a terminé son premier stage (IFP 101) qui, aux dires du mentor qui I'a
accompagné, fut pénible et difficile. Celui-ci décide de ne pas I'accompa-
gner dans le cadre des deux autres stages de la phase I. Le début de la
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relation avec son nouveau mentor est marqué par la pression de la direction
du centre de formation afin que Gérard continue sa formation universitaire
en vue de renouveler son contrat. Aprés une premiere rencontre durant
laquelle Gérard semble davantage tourné vers les objectifs du troisieme
stage, et ce, alors que le deuxiéme n’est pas complété, son mentor l'invite
a réaliser les activités du deuxieme stage (IFP 102), centré sur la planification
de I'enseignement, et a aller le voir au besoin. Au bout d’un certain temps,
le mentor prend conscience de difficultés et de I'incompréhension de
Gérard en regard de certains éléments de base en planification. Le mentor
de Gérard I'invite donc a prendre davantage connaissance des documents
et a lui présenter ses travaux au fur et a mesure de leur réalisation afin
d’apporter ses corrections et commentaires. Le mentor fait alors des
démarches aupres de la direction, d’une part pour l'informer de la situation
et d’autre part pour obtenir |'autorisation de prendre davantage de temps
avec cet étudiant-enseignant. Le mentor définit par la suite un calendrier
de réalisation des travaux et de rencontres avec I’étudiant. A ce moment,
«on est vraiment reparti de zéro pour les plans de lecon, et j'ai bati un
premier plan de lecon avec lui, totalement ensemble, d’un bout a l'autre,
vraiment item par item ». Par la suite, des rencontres ont été fixées aux trois
semaines et «de peine et de misére», I'étudiant est arrivé a faire les différents
plans de lecons requis dans le stage, mais «y est allé selon un modéle robot,
[...] sans apporter d’originalité ». Depuis, plus rien. Le mentor est sans nou-
velle de Gérard et a remis le probleme entre les mains de la direction du
centre de formation professionnelle et des responsables a I'université. Pour
le mentor, Gérard a «une conception limitée de I’'enseignement» et de
grandes difficultés en ce qui a trait a la planification de I'enseignement, car
il ne comprend pas le sens de celle-ci ni la place ni la pertinence de I'utili-
sation de différentes stratégies en enseignement et ne fait pas la distinction
entre objectifs et contenu.

4.1.2. Le cas de Gertrude rapporté par son mentor

Gertrude est une des rares étudiantes sans tache d’enseignement. Elle a
quitté le milieu scolaire il y a plusieurs années et a appris son métier de
coiffeuse sur le tas. Comme elle n’a pas de dipléme en coiffure, elle doit faire
la reconnaissance des acquis pour son diplome d’études professionnelles
(DEP) en plus du BEP pour pouvoir enseigner. Au départ, selon les dires du
mentor, une bonne relation s’était établie avec Gertrude et ils avaient réussi
a bien structurer la réalisation et 'accompagnement du premier stage
(IFP 101), malgré les difficultés d’horaire liées au fait que la stagiaire travaille
a temps plein a I'extérieur du centre de formation professionnelle. Trés moti-
vée et tres fiere «d’étre a l'université», Gertrude a travaillé fort et a mis
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beaucoup de temps a faire son premier stage, qui lui a permis de redécou-
vrir le milieu scolaire notamment par I'intermédiaire des observations. Selon
son mentor, la réalisation de ce stage a été trés ardue, étant donné les dif-
ficultés ou les limites de Gertrude en lecture et en écriture et le fait qu’«elle
ne connaissait pas I'ampleur de ce que ca représentait et elle avait un portrait
de la tache de I'enseignant pas tout a fait approprié». «Ca s’est corsé » au
deuxieme stage (IFP 102) et le mentor estime avoir dG investir trois fois plus
de temps qu'il le fait généralement, mais il «voulait la mener a la réussite ».
Avec l'assentiment des responsables a I'université, davantage de temps lui
a été accordé pour la réalisation de son stage, mais sans succes. Outre sa
difficulté a accepter toutes les démarches menant a I'enseignement, notam-
ment le fait qu’elle doive passer un test de francais et le fait qu’elle doive
faire la reconnaissance de ses acquis en coiffure, I'équipe enseignante lui
reconnait certaines lacunes importantes en coiffure, entre autres concernant
la chimie et les colorations, ce qui fait qu’elle aurait di se former pour obte-
nir son DEP. Quelques semaines apres la date limite que le mentor lui avait
fixée pour la remise des travaux, il n’a aucune nouvelle de Gertrude. Aprés
discussion, Gertrude et son mentor s’entendent pour lui mettre un échec et
Gertrude met une croix sur sa carriere d’enseignante.

4.1.3. Le cas de Georges rapporté par son superviseur

Georges enseigne en mécanique de véhicules lourds et en est a son premier
bloc cours-stage de la phase Il, portant sur la planification de I’enseigne-
ment. Au commencement, le superviseur avait insisté auprés de son groupe
de stagiaires sur I'importance de remettre les travaux prévus a chaque
séminaire, mais Georges fait fi de cette consigne dés le second séminaire.
Le superviseur revient a la charge de Georges a plusieurs reprises et chaque
fois, celui-ci semble positif, donne une bonne excuse en invoquant le
manque de temps et la surcharge de travail étant donné qu'il fait du rem-
placement et promet de remettre ses travaux sous peu. Le superviseur ne
le questionne pas davantage sur les raisons qui I'empéchent de cheminer
dans son stage et le laisse aller. Dans le cadre du suivi mi-stage, le supervi-
seur entre en contact avec I’'enseignant associé de Georges et lui dit ne pas
étre satisfait du stagiaire parce qu’il ne lui avait montré pratiquement aucun
travail. Le superviseur envoie une fiche de suivi a I'université signifiant un
probléme avec ce stagiaire, mais n’obtient aucune réponse des personnes
responsables des stages a I'université. Au cours de la session, le superviseur
de Georges revient plusieurs fois a la charge de son stagiaire et recoit ses
travaux au compte-goutte. Néanmoins, Georges est toujours présent aux
séminaires: «C'est un élément positif, il participe beaucoup et sa présen-
tation orale sur une lecon qu'il avait planifiée et mise en ceuvre a été tres
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appréciée [...], il avait Iair tres motivé et [...] intéressé a apprendre. » Alors
que le superviseur s’attendait a ce que I’étudiant termine ses travaux comme
convenu, c’est en fin de session, lors de la rencontre d’évaluation en triade,
que le superviseur constate que I'enseignant associé n‘a pas recu plusieurs
des travaux du stagiaire, dont une grande partie n‘a pas été réalisée. L'ensei-
gnant associé, qui n‘a donc pas été en mesure d’évaluer les travaux de
Georges, parle de soi-disant problémes personnels du stagiaire qui I'auraient
empéché de réaliser son stage comme il se devait. Ensemble, en accord
avec le stagiaire, avec qui I'enseignant associé est toujours en bons termes,
ils décident de rendre un verdict d’échec. Le superviseur, qui dit s'étre senti
peu outillé pour accompagner cet étudiant, aurait souhaité recevoir davan-
tage d’aide des responsables a I'université, et ce, surtout en ce qui a trait
aux difficultés du stagiaire en lecture et en écriture. En effet, ces difficultés
auraient été un facteur important de I'échec du stagiaire, bien qu’il nait
jamais abordé le sujet avec I'étudiant: «le peu de texte qu’il m’a remis,
c’était difficile a lire au niveau de la syntaxe donc peut-étre que c’était une
embUche supplémentaire ».

4.1.4. Le cas de Gervaise rapporté par son mentor

Gervaise est une étudiante qui enseigne dans le secteur de la santé. Deés le
début de son accompagnement, qui a commencé de facon plus ou moins
structurée avec le stage IFP 101, son mentor entrevoyait déja des difficultés
aupres de la stagiaire. En effet, la stagiaire donnait toujours plusieurs bonnes
raisons pour ne pas avoir fait les activités: «sa fille était malade, elle avait
des problémes avec son conjoint, son imprimante ne fonctionnait pas, etc. ».
Au fil des stages, le mentor décide de miser sur I'autonomie et la respon-
sabilité de la stagiaire en lui fixant des dates au fur et a mesure des ren-
contres pour la réalisation des activités, mais «il fallait que je coure apres
elle, mais a un moment donné j’ai arrété ». Malgré la remise de travaux en
retard, quelques rencontres oubliées et quelques difficultés, notamment
en ce qui a trait a la réalisation de certaines activités sur ordinateur (compé-
tence TIC), Gervaise a terminé les deux premiers stages du programme.
Envisageant que ce serait plus difficile au troisieme stage (IFP 103), le men-
tor rencontre la conseillere pédagogique pour lui en parler et suivant ses
conseils, il insiste sur les objectifs a atteindre, sur les compétences a déve-
lopper comme enseignante dans le cadre de ce stage et fait une mise en
garde auprés de la stagiaire, lui disant que le troisieme stage était plus
difficile, qu’il comportait plusieurs activités et plusieurs rencontres, ce a quoi
la stagiaire répond qu’elle a pris des mesures afin d’éviter que ses problémes
personnels nuisent a son stage et elle assure que ¢a ira mieux. Malgré ses
promesses, la stagiaire poursuit son stage avec la méme attitude et remet
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des travaux en retard, a moitié faits, écrits a la main, alors qu’elle s’était
entendue deés le départ avec son mentor pour faire ses activités a I'ordina-
teur. « C'était toujours le minimum, le minimum de ce qu’elle pouvait faire.
On voyait qu’elle n’était pas motivée.» Aux dires de son mentor, elle s’en
remettait au fait qu’elle travaillait a temps plein, qu’elle enseignait en stage
a I'hopital, ce qui rendait difficile la réalisation de ses activités d’enseigne-
ment, qu’elle avait des enfants, etc. Gervaise semblait toujours avoir une
bonne raison pour ne pas s‘investir dans sa formation. Elle avait des diffi-
cultés avec la planification de son enseignement et, a la suite des remarques
du mentor, il n’y avait pas de réajustement et d’amélioration. Ses interven-
tions en classe étaient tres bien, selon les observations qu’en a fait le men-
tor, mais elle n’arrivait pas a «mettre ca sur papier [...] elle disait qu’elle
avait tout dans sa téte» et le mentor constatait quelques difficultés avec
I’écrit. A la moitié du stage, aprés une deuxiéme rencontre avec la conseil-
lere pédagogique, le mentor, découragé du manque d’investissement de
la stagiaire et de la lente progression du stage, indique a la stagiaire que si
elle faisait I'évaluation a ce moment, elle serait en échec. Apres avoir obtenu
I'autorisation de l'université de poursuivre le stage sur deux sessions, le
mentor lui offre alors toute sa disponibilité pour I'aider a réussir son stage,
tout en lui demandant par quels moyens elle comptait atteindre les objec-
tifs du stage, lui remettant ainsi la responsabilité de sa formation. Avec un
peu «plus d’effort parce qu’elle était sur la corde raide », il y a eu une petite
progression et a la fin, «elle a passé de justesse». Pour le mentor, le probléme
majeur de I'étudiante était sa motivation par rapport au role d’enseignant
et aux différentes taches que cela comporte.

4.2. Perceptions des formateurs a I'égard des facteurs
liés aux difficultés des stagiaires

Pour chacun des cas analysés, il est difficile de pointer un facteur en parti-
culier pouvant mener a I’échec en stage. Il est clair que I'échec et les diffi-
cultés en stage en enseignement professionnel sont le résultat d’un ensemble
de facteurs qui sont fortement interreliés. Dans les quatre cas qui nous
préoccupent, plusieurs facteurs ont été identifiés par les intervenants en
stage et peuvent étre liés, suivant ce qui a été pointé par Knowles et Sudzina
(1994), Schmidt et Knowles (1995), Andrew et al. (1996) et Lepage (2004),
a I’histoire personnelle des stagiaires, au développement d’un sens du «soi»
comme enseignant (perception de son réle, orientation professionnelle),
aux compétences en enseignement ou a I’'enseignement proprement dit,
notamment a la planification et a I'intervention en classe, aux facteurs
contextuels de méme qu’aux qualités personnelles ou comportements
professionnels (tableau 7.2).
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4.2.1. Lhistoire personnelle des stagiaires

En ce qui a trait a I'histoire personnelle des stagiaires, leur faible scolarité,
de méme que la relation négative qu’ils ont eue avec I’école par le passé
constituent des obstacles importants a la réussite du stage selon les for-
mateurs. Ceci est particulierement marquant dans le cas de Gertrude, qui
a appris son métier sur le tas; non seulement a-t-elle un faible niveau de
scolarité, qui se traduit notamment dans ses difficultés a lire et a écrire et
donc a réaliser les activités de stage, mais en plus, elle n’a pas de scolarité
dans son métier, ce qui se traduit par une difficulté, voire une impossibilité
a enseigner certains contenus prévus au diplome d’études professionnelles
en coiffure et I'oblige a se former également, en parallele, dans son métier
pour passer a travers le processus de reconnaissance des acquis de métier.
Pour les formateurs, la question des difficultés en lecture et en écriture
constitue un obstacle majeur a la réussite du stage et est liée a I'histoire
personnelle des étudiants, marquée par une faible scolarité, une pratique
d'un métier ou les compétences en lecture et en écriture n’étaient pas ou
peu sollicitées (chauffeur de camions, mécanicien, coiffeuse et infirmiere).
Egalement, leur retrait du monde scolaire pour une plus ou moins longue
période constitue un défi supplémentaire. A cela s’ajoutent, pour Georges
et Gervaise, des problemes personnels sur lesquels les formateurs avouent
avoir peu d’informations et donc «peu d’emprise », puisqu’ils ont simple-
ment été évoqués par les étudiants et non pas «investis» par les forma-
teurs. Enfin, pour les formateurs, le fait d’avoir exercé un métier pendant
plusieurs années colore de facon spécifique I’histoire personnelle des sta-
giaires et a certainement une influence sur la représentation qu’ils ont du
métier d’enseignant et le développement d'un sens du «soi» dans le role
d’enseignant.

4.2.2. Le développement d’un sens du «soi»
comme enseignant et les compétences
en enseignement

En ce qui a trait au développement d‘un sens du «soi» comme enseignant
et aux compétences en enseignement, le cas de Gérard exprime bien les
difficultés de planification et de mise en ceuvre des situations d’enseignement-
apprentissage liées a une représentation du métier d’enseignant limitée:
«Lui une classe, c’est qu'il parle en avant de la classe. Ca s’arréte la.» Etant
donné les difficultés de Gérard par rapport au sens de «soi» du métier
d’enseignant, celui-ci semble se conforter dans les aspects pratiques de la
formation (ateliers), qui sont plus pres de la réalité du métier de chauffeur
de camion, I"éloignant ainsi d'un développement de «soi» dans le role
d’enseignant. Ces obstacles se traduisent par une difficulté a planifier son
enseignement, a comprendre méme ce qu’est la planification et I'apport
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de différentes stratégies dans la mise en ceuvre de son enseignement. La
difficulté a planifier est également présente chez Gertrude et Gervaise et
est certainement liée, ici aussi, au portrait irréaliste qu’elles se font de la
profession enseignante et a la conception de «soi» dans cette nouvelle
fonction. Dans ces deux cas, le rapport au métier est fortement sollicité
dans la conception de «soi» comme enseignante. D’une part, Gertrude
réalise qu’elle n‘a pas tous les acquis du métier nécessaires pour enseigner;
d’autre part, Gervaise se cantonne dans son métier d’infirmiére, empéchant
ainsi le développement du «soi» dans son role d’enseignante.

C’est une personne qui est en enseignement, mais qui est toujours
une infirmiére [...] elle ne veut pas assumer le réle d’enseignante,
c'est pour ¢a qu'elle fait toujours le minimum [...] elle ne voulait
pas voir que la tache d’enseignante c’est ¢ca et ¢a, c’est tel inves-
tissement, ce n’est pas sa priorité (mentor de Gervaise).

4.2.3. Les facteurs contextuels

En termes de facteurs contextuels, il est clair pour les formateurs de stagiaires
que le manque de temps contribue grandement aux difficultés et aux
échecs en stage des étudiants. Ces éléments sont notamment liés au fait
que les étudiants travaillent a temps plein comme enseignants (Gérard,
Georges et Gervaise) ou dans leur métier (Gertrude) tout en effectuant leurs
études et qu’ils ont des conjoints et enfants. Limités dans le temps et par
le temps, I'expérience de ces enseignants en formation lors des stages
s'inscrit dans une dynamique d’action, I'enseignement, plutdét que dans
une dynamique d’apprentissage, apprendre a enseigner (Mercier, Brodeur
et Deaudelin, 2008). Il en résulte une pratique du survivant, déconnectée
du contexte de formation auquel elle est rattachée, ce qui se voit notam-
ment dans la planification et la mise en ceuvre des situations d’enseignement-
apprentissage. Selon les formateurs, alors que le fait que les stagiaires
enseignent déja (Gérard, Georges et Gervaise) devrait favoriser leur réussite,
ceci semble plutot étre vécu comme un facteur supplémentaire de difficul-
tés puisqu’il constitue un élément de stress supplémentaire, la pression étant
mise par la direction (Gérard) ou par le systtme de renouvellement de
I"autorisation provisoire d’enseigner décernée par le MELS.

4.2.4. Les qualités personnelles et les comportements
professionnels
L'ensemble des difficultés dont il a été question jusqu’a maintenant sont

fortement liées, selon les formateurs, a ce que Andrew et al. (1996) ont mis
sous la catégorie des qualités personnelles et dont Lepage (2004) a traité
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en termes de «comportements professionnels». Pour Gérard, ces difficultés
se dévoilent comme le manque d’organisation et le manque d’énergie et
de volonté a «travailler fort» pour apprendre ce nouveau métier qu’est
I'enseignement.

En ce qui a trait au manque de motivation, les formateurs
avancent une distinction quant au manque de motivation face a la profes-
sion enseignante (Gérard, Gertrude) dans tout ce qu’elle englobe, et un
manque de motivation par rapport a la formation a I'enseignement (de
Georges et de Gervaise), c’est-a-dire la réalisation des activités et des travaux
liés aux stages. Quoi qu’il en soit, dans tous les cas, le manque de motiva-
tion n’est probablement pas étranger au manque d’autonomie et de prise
en charge par I'étudiant de sa formation. Les prochains paragraphes pré-
sentent quelques résultats en lien avec 'accompagnement fourni par les
formateurs.

4.3. Quelques éléments au regard
de lI'accompagnement fourni

Sans vouloir présenter ici une analyse approfondie de I'accompagnement
offert par les différents intervenants, quelques éléments rapportés par les
formateurs en ce qui a trait a la démarche nous sont apparus comme des
éléments clés ayant une incidence, sinon sur les difficultés des stagiaires, a
tout le moins sur la capacité des stagiaires a dépasser ces difficultés et a aller
vers la réussite. Les prochains paragraphes s’attardent essentiellement a la
démarche, bien qu’ils soulignent ou identifient [entre crochets] au passage
les autres dimensions de I'accompagnement dont il a été question dans la
présentation des repéres conceptuels: relation, contexte, temps et visée.

Dans un premier temps, il importe de souligner que |'accom-
pagnement varie énormément d’une personne a l'autre. Outre les distinc-
tions entre I'accompagnement attendu d’un superviseur (Georges) et celui
d’enseignants associés ou de mentors (Gérard, Gertrude et Gervaise), des
différences notoires apparaissent dans ces quatre démarches d’accompa-
gnement (tableau 7.3).

Ainsi, en ce qui a trait au commencement de la relation, trois
patrons se dessinent, que I’on pourrait situer sur un continuum allant de
non structuré a structuré. En effet, 'accompagnement de Gérard commence
dans le chaos, sans aucune structure, résultant méme en quelques «faux
départs» répartis dans le temps [temps], jusqu’a ce qu’il y ait ce qu’on
pourrait appeler un «vrai départ», ou enfin les objectifs, mais non les
attentes, sont clarifiés. Au centre du continuum, I'accompagnement de
Gervaise se fait de facon plus ou moins structurée si I'on se référe au tout
début de celui-ci, au commencement de la phase I. Rendu au stage IFP 103,
le commencement se structure davantage, et les objectifs et les attentes
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Tableau 7.3.
Démarches d’accompagnement des stagiaires
Démarche
Etudiants Commencement Déroulement Dénouement
Gérard — Chaotique: dispers¢ - Evolutif — Absent: stage
dans le temps; _ Mise sur la non complété
attentes et objectifs responsabilité
non clarifiés et I'autonomie
du stagiaire
— Rencontres au besoin
— Suivi presque pas
a pas
— Suivi avec direction
— Démarche structurée
— Absence de suivi
Gertrude - Bonne relation — Structuré — Echec
— Structure — Stable — Chargé d'émotions
— Bons termes
Georges - Structure — Stable — Echec
— Objectifs et attentes - Suivi serré des — Bons termes
précisés stagiaires
— Suivi avec EA
— Suivi avec université
(sans réponse)
Gervaise - Plus ou moins — Mise sur la — Réussite

structuré

— Objectifs clairs
(IFP 103)

responsabilité
et |'autonomie
du stagiaire

— Bonne relation

— Rencontres fixées
d'avance avec la
stagiaire

— Suivi avec le CP
du centre

— Disponibilité du
mentor au besoin

sont précisés par le mentor. Sans nécessairement étre a |’autre extréme du
continuum, I'accompagnement de Gertrude par son mentor et de Georges
par le superviseur apparait comme étant structuré : une bonne relation s’ins-
talle au départ et les objectifs ainsi que les attentes sont précisés des le départ.

En termes de déroulement, I'accompagnement de Gertrude et
de Georges se poursuit dans une méme logique. D’une part, le mentor de
Gertrude effectue des rencontres réguliéres [temps] et amene sa stagiaire a
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cheminer progressivement, dans un accompagnement qui demeure empreint
d’une relation de confiance, voire amicale [relation], jusqu’a la fin. D’autre
part, I'accompagnement de Georges par son superviseur est également
stable: tout au long du stage, le superviseur rappelle au stagiaire la directive
initiale de remettre les travaux [visée]. Il consigne dans une fiche de suivi les
travaux remis et non remis pour chaque étudiant. Il s’informe aupres de
I'enseignant associé de la réalisation des travaux par I’étudiant et fait le suivi
approprié auprés de I'université [relation], bien que celui-ci demeure sans
réponse. Mais au-dela du fait de rappeler les consignes, le superviseur de
Georges se dit peu outillé pour «faire appliquer les régles par I'étudiant» ou
pour «entrer dans les problemes personnels d’un stagiaire » et se questionne
quant a son role [relation]. Dans les cas de Gérard et de Gervaise, les mentors,
plutdt que de structurer eux-mémes I'accompagnement dés le départ, misent
plutét sur la responsabilité et I'autonomie du stagiaire [relation, visée], de
part et d’autre. Dans le cas de Gérard, le déroulement de I'accompagnement
évolue beaucoup dans le temps [temps], passant de rencontres demandées
au besoin a son mentor a un suivi presque pas a pas, I'invitant a cheminer
avant une prochaine rencontre hypothétique, puis a un suivi trés serré pour
finir par une absence totale de suivi. Dans le cas de Gervaise, les rencontres
avec son mentor sont fixées au fur et a mesure de I'lavancement de ses tra-
vaux et évolue vers une absence de rencontres planifiées, le mentor lui offrant
par ailleurs toute sa disponibilité en cas de besoin. Dans I'ensemble cepen-
dant, la communication n’apparait pas «facile» en «soi» [relation], et les
accompagnateurs se disent démunis face a certaines situations et en viennent
a ne plus savoir «comment aborder I’étudiant en difficulté ».

Enfin, en termes de dénouement de la relation d’accompagne-
ment, outre le fait que Gertrude et Georges se retrouvent en échec malgré
un suivi assez serré et que Gervaise se retrouve avec une réussite malgré plu-
sieurs difficultés, les trois dyades demeurent en trés bons termes et impré-
gnés, particulierement dans le cas de Gertrude, d'une bonne relation. La
situation de Gérard est cependant particuliére, puisque «certains objectifs
demeurent en suspens» (Houde, 1995, p. 143). La fin de la relation, s’il en
est une, est dans ce cas-ci marquée par «une perte graduelle d'implication
de part et d'autre» (ibid., p. 145).

DISCUSSION

L'accompagnement de stagiaires en difficultés en enseignement profession-
nel, tel qu’il a été rapporté par les formateurs participant a la recherche,
souléve plusieurs questions. Sur le plan de la pratique, I'accompagnement
décrit ici questionne d’abord I'importance accordée a la «rencontre de
début de stage» par les mentors et rappelle le peu de référence au guide
officiel du stage soulevé par Lepage (2004) dans le cadre de sa recherche
aupres d’enseignants associés accompagnant des stagiaires en difficulté.
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L'étape importante que constitue la rencontre de début de stage (Arpin et
Capra, 2008) quant a la suite du déroulement du stage et a I'issue de celui-ci
est pourtant décrite en détails dans les guides d’enseignants associés et de
mentors; elle constitue un élément sur lequel on insiste fortement dans le
cadre des formations. En lien avec plusieurs questions posées par les men-
tors a I'égard de leur role et surtout de leur légitimité face a leur collegue
enseignant au cours de cette recherche (par exemple par le mentor de
Gervaise: «Qui suis-je moi pour I"évaluer? Qui suis-je pour la mettre en
échec?»), comment amener les accompagnateurs des milieux de pratique
en enseignement professionnel a endosser davantage leur role dés le départ
et a préciser leur structure d’accompagnement en discutant ouvertement
de leurs attentes et des objectifs visés avec leurs stagiaires? Du c6té du
superviseur, I'accompagnement décrit pose entre autres la question, sou-
levée par plusieurs (Lepage, 2004 ; Ouellet, 2002; Pharand et Boudreault,
2011; Rousseau et St-Pierre, 2002), de la collaboration entre les différents
intervenants aux stages (enseignant associé, superviseur, université) dans
le suivi d’étudiants en difficulté.

Ces éléments posent la problématique de I'identité profession-
nelle des accompagnateurs ou des formateurs d’enseignants (Baillauqués
et al., 2002) et suscitent quelques réflexions en ce qui a trait aux compé-
tences et a la formation des accompagnateurs. A cet égard, les compétences
ciblées dans le cadre de référence pour la formation des formateurs de
stagiaires (Portelance et al., 2008) quant au développement de I'identité
professionnelle du stagiaire et quant a la collaboration entre les différents
intervenants dans le cadre des stages nous apparaissent centrales.

En lien avec le développement de I'identité professionnelle du
stagiaire, il importe de revenir sur les facteurs liés aux difficultés des sta-
giaires. Alors que pour Knowles et Sudzina (1994) la premiére cause d’échec
des stagiaires en enseignement général était liée directement a I'expérience
de I'enseignement proprement dite et plus particulierement a la gestion de
classe. Dans les cas qui ont été rapportés ici, bien qu’ils éprouvent effecti-
vement certaines difficultés en ce qui a trait aux compétences liées a I’acte
d’enseigner et plus spécifiquement, a la planification de leur enseignement,
ils sont fortement associés au développement d'un sens du «soi» dans le
role d’enseignant. En ce sens, ils référent a la difficile transition entre I'exer-
cice du métier initial (chauffeur de camion, infirmiere, etc.) et I'enseigne-
ment de ce métier (Balleux, 2006b; Balleux et Gagnon, 2011 ; Deschenaux
et Roussel, 2011; Grossmann, 2011) ou a la construction d’une nouvelle
identité d'enseignant. Pour reprendre les termes de Cattonar,

les débuts dans le métier [d’enseignant] vont engager un processus
de révision identitaire que |'on pourrait décrire comme le passage
d'une préconception idéale du métier [d’enseignant] et des éleves
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a une conception plus «réaliste ». Ce processus implique un travail
sur «soi» de la part des enseignants, un travail d'ajustement des
références passées aux conditions présentes de la pratique, au
cours duquel il va s'agir pour les enseignants de revoir leurs pré-
conceptions du métier [d’enseignant], notamment pour intégrer le
«sale boulot» jusque-la ignoré (Cattonar, 2008, p. 98).

Par ailleurs, toujours en ce qui a trait aux facteurs de difficultés
et d’échec en stage, il faut rappeler que ce qui a été identifié ici releve des
perceptions de seulement quatre formateurs, une fois le stage terminé. D’un
point de vue méthodologique, le regard que ces formateurs portent notam-
ment sur I'histoire personnelle des stagiaires peut étre questionné. Aussi, le
fait que la recherche ait eu lieu «aprés coup» comporte certaines limites,
bien qu’il aurait été difficile d’accéder a ces informations «en cours d'action »,
ne sachant pas, d’emblée, qui était en difficulté ou a risque d’échec en
stage. Néanmoins, la réalisation d’entrevues aupres d’étudiants (ou ex-
étudiants) ayant eu des difficultés en stage ou ayant eu un verdict d'échec
en stage permettrait sans doute d’obtenir davantage d’informations quant
a la place ou au role que ces différents facteurs ont pu jouer. Bien qu’il soit
difficile d’étendre la recherche a plusieurs cas étant donné le peu d’échecs
en stage dans le programme de BEP, il serait intéressant de procéder a une
recherche plus exhaustive en documentant davantage chacun des cas par
le recours a I'étude des dossiers des étudiants et la réalisation d’entrevues
avec les étudiants et avec I'ensemble des intervenants qui ont agi dans
chaque dossier.

Enfin, sur le plan de la recherche et de la notion méme d’accom-
pagnement, si nous avons voulu limiter I'analyse et la présentation des
résultats ici a la dimension processuelle ou a la démarche de I'accompagne-
ment, plusieurs questions se posent néanmoins concernant les autres
dimensions et pourront étre explorées ultérieurement.

CONCLUSION

Au terme de cette étude exploratoire, nous sommes amenée a penser que
le phénomene de difficultés en stage est beaucoup plus important qu‘il n’y
parait, étant donné le nombre de cas recensés, car |'histoire de ces
étudiants-enseignants débutants en enseignement professionnel n’est pas
exceptionnelle. Au contraire, elle renvoie aux particularités mémes des étu-
diants dans ce secteur (Balleux, 2006a; Balleux et Gagnon, 2011). Dans ce
sens, il est fort probable que nous ne soyons pas informés de la majorité
des cas éprouvant des difficultés et que ces étudiants, bien que sur le plan
académique n’arrivent pas a remplir les exigences reliées aux stages, ne se
retrouvent pas en situation d’échec mais bien avec la note R pour Réussite.
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En effet, certains accompagnateurs se retrouvent dans une situation délicate
face a I'étudiant, au collegue enseignant, a qui ils devraient attribuer un
échec. La formation réalisée dans un contexte tres difficile pourrait le mener
a un échec, le menant par le fait méme a I'exclusion du programme et par
voie de conséquence, pourrait empécher le renouvellement de son contrat
d’enseignant.

Quoi gqu’il en soit, cette premiére recherche sur les difficultés en
stage en enseignement professionnel a permis d’identifier certains facteurs
en cause et de mettre en relief la question du développement d’un sens du
«soi» dans le role de I'enseignant. Elle a également permis de relever la
disparité des pratiques d’accompagnement chez les différents intervenants
en stage, de pointer le commencement de I'accompagnement comme une
étape déterminante et de questionner la formation a I'accompagnement
des différents intervenants a cet égard. En somme, au-dela des facteurs
liés aux difficultés et a I'accompagnement effectué, I'élément majeur qui
se dégage de cette recherche exploratoire concerne a la fois I'identité des
étudiants-enseignants en formation professionnelle et I'identité des inter-
venants qui accompagnent ces étudiants dans le cadre des stages en
enseignement professionnel.

Ainsi, I'accompagnement des enseignants et plus particuliere-
ment des enseignants de la formation professionnelle, pour qui l'identifica-
tion au métier initial demeure trés présente et la représentation qu’ils ont
du métier enseignant plutét floue et incompléte, est essentiel. Cet accom-
pagnement va de pair avec une formation et un accompagnement tout
aussi important des intervenants en stage, pour qui I'identité de formateurs
d’enseignants est encore embryonnaire.
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CHAPITRE

LE SOUTIEN AUX STAGIAIRES

EN DIFFICULTE EN FORMATION
INITIALE EN EDUCATION PHYSIQUE
ET A LA SANTE

Cecilia Borges et Carole Séguin

RESUME Ce texte aborde la question du soutien aux

stagiaires en difficulté en formation initiale en éducation phy-

sique et a la santé. Il s'appuie sur trois études de terrain abordant

cette question sur I'angle de I'échec, de I'épuisement et de
I"évaluation, ainsi que sur des données recueillies auprés d'un
groupe de superviseurs, réunis pour participer a une activité
d’harmonisation des mesures de soutien aux stagiaires en diffi-
culté. Notre analyse conduit a trois constats: 1) Les difficultés

éprouvées lors d'un stage sont multifactorielles et peuvent
mener |'étudiant a I'échec. 2) Des difficultés diverses, I'échec et

le surmenage peuvent entrainer |'épuisement des stagiaires, ce
qui améne a interroger le réle des superviseurs au regard du
cumul de taches proposées lors du stage. 3) Enfin, I'évaluation

reste le point critique pour les formateurs superviseurs a cause
de leur faible utilisation des grilles d'évaluation et du manque

d'une vision commune des critéres & évaluer.
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Au Québec, depuis les années 1990, la formation initiale des enseignants
en éducation physique et a la santé (EPS), tout comme celle de I'ensemble
des autres formations initiales a I'enseignement, suit I'orientation profes-
sionnelle qui se retrouve dans la plupart des pays occidentaux (Tardif et
Lessard, 2004 ; Tardif, Lessard et Gauthier, 1998). Dans ce cadre, les stages
ont gagné en importance au sein des programmes de formation initiale,
tant par leur durée qui a augmenté significativement que par la création
d’une série de dispositifs visant a assurer I'encadrement et le soutien des
stagiaires ainsi que leur insertion progressive dans la profession selon une
formule d’alternance entre les milieux universitaire et scolaire.

Or, considérée comme une étape cruciale du processus
d’apprentissage et de découverte du métier, I'expérience de stage peut
néanmoins étre vécue positivement ou négativement et donc varier sensi-
blement d’un stagiaire a I'autre. En fait, I'expérience d’un seul stage peut
contribuer a la confirmation du choix du métier (Tardif et Lessard, 2003)
et devenir une source de grande satisfaction (Gervais et Desrosiers, 2005).
Mais elle peut tout aussi bien étre a I’origine de plusieurs questionnements
et moments d’introspection, notamment en lien avec des difficultés vécues
par le stagiaire, celles-ci pouvant toucher différents ordres de compétences
et avoir différents degrés d’importance. Normalement, les évaluations for-
matives de I'enseignant associé et du superviseur universitaire permettent
de repérer et de diagnostiquer dés le début du stage les difficultés éprouvées
par le stagiaire et d’établir un soutien pédagogique spécifique a celles-ci.
Dans certains cas, toutefois, elles persistent. Le soutien semblant alors insuf-
fisant ou arrivant trop tard, et le stage se conclut par I'échec de I'étudiant
(ce qui est tout de méme assez rare). Pourquoi en est-il ainsi ? Que connaissons-
nous des difficultés éprouvées par les stagiaires en formation initiale a I’en-
seignement et du soutien qui leur est accordé pour les surmonter? De quel
soutien ont-ils besoin au juste et quelle serait la meilleure maniéere de les
soutenir? C’est a ces questions qu’est consacré ce texte qui est organisé
comme suit:

Premiérement, nous exposons succinctement quelques éléments
de la problématique en lien avec I'apport des stages a la formation initiale
et les difficultés éprouvées par les stagiaires. Deuxiémement, nous présen-
tons les résultats de trois études qui abordent la problématique des sta-
giaires en difficulté sous I'angle de I'échec ou du décrochage, de I'épuisement
et de I’évaluation. Troisitmement, nous décrivons le contexte de supervision
des stages, ainsi que la démarche méthodologique de notre recherche
aupres des superviseurs de stages qui ont répondu a nos questionnements
et participé a une activité d’harmonisation des mesures de soutien aux
stagiaires en difficulté au baccalauréat en éducation physique et a la santé
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de I'Université de Montréal. Quatriemement, nous mettons en lumiére les
propos des superviseurs au sujet des étudiants en difficulté, des types de
difficultés qu’ils éprouvent par rapport au développement des compétences
professionnelles ainsi que des mesures de soutien qu’ils adoptent pour aider
ces étudiants. Enfin, cinquiemement, nous discutons des résultats de notre
recherche en lien avec ceux de la documentation consultée, tout en déga-
geant certaines perspectives a propos des dispositifs de soutien existant,
de leur efficacité, de leur étendue et des ressources tant humaines que
matérielles qu’ils mobilisent.

1. ELEMENTS DE LA PROBLEMATIQUE;
LES APPORTS DES STAGES A LA FORMATION
ET LES DIFFICULTES EPROUVEES PAR LES STAGIAIRES

Que savons-nous aujourd’hui de I'importance des stages dans la formation?
La documentation scientifique montre qu’ils représentent un lieu incon-
tournable de la formation a I'enseignement et un moment crucial dans le
développement et I'évaluation des compétences des stagiaires. Par exemple,
en permettant un rapprochement entre les exigences du terrain et I'exercice
méme de la profession (Larocque, Dufour et Biron, 2008), a travers un
apercu réaliste des différentes taches connexes a I'enseignement, les expé-
riences de stage permettent au stagiaire de réfléchir sur les responsabilités
a la base de la profession enseignante, sur son propre processus de forma-
tion et, par la, sur son désir et ses aptitudes a devenir enseignant (Gervais
et Correa Molina, 2008; Gervais et Desrosiers, 2005). Bref, comme le
souligne Le Boterf (2000), les stages constituent le lieu par excellence de
mobilisation des savoirs d’action et du développement de compétences
professionnelles, ce qui est, d"ailleurs, réitéré par le ministere de I’Education,
du Loisir et du Sport (MELS, 2004). Outre ces bénéfices, I'immersion plus
prolongée en milieu scolaire est appréciée et engendre une plus grande
assurance chez les aspirants a la profession. Dans une synthése des
recherches nord-américaines au sujet de l'influence des Professional Devel-
opment Schools (PDS) sur les futurs enseignants (Clift et Brad, 2006), plu-
sieurs travaux confirment ce constat. En général, les expériences dans les
PDS sont hautement appréciées par les stagiaires en comparaison des for-
mules traditionnelles de stages (Clift et Brad, 2006). Dans les PDS, les
stagiaires acquierent un plus grand sentiment de confiance en eux-mémes
(Clift et Brad, 2006), ils sont plus conscients des problémes systémiques de
I’éducation et considérent I'enseignement plutd6t comme une carriére qu’un
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métier (Clift et Brad, 2006). De plus, ils manifestent davantage d’enthou-
siasme face a I'enseignement et appliquent plus fréquemment la théorie a
la pratique (Clift et Brad, 2006).

Si le stage est une expérience incontournable et bénéfique, il
faut aussi remarquer qu’il comporte un certain nombre de défis a relever
par les stagiaires dont, par exemple, apprendre a s’intégrer au milieu sco-
laire, établir de bonnes relations interpersonnelles avec I'enseignant associé,
les éleves et I'ensemble des agents scolaires, ainsi que répondre aux attentes
du milieu en termes de gestion de la classe et de discipline des éléves.
Dailleurs, ces défis constituent souvent la matiére premiére de leurs préoc-
cupations (Fuller, 1969; Fortier et Desrosiers, 1991)'. Par contre, comme
Iattestent Fortier et Desrosiers (1991), les préoccupations des stagiaires ne
sont pas toutes du méme niveau et elles ont une importance relative dans
leur expérience: elles peuvent étre positives (une réussite, ou un événement
qui incite le stagiaire a s'améliorer) ou négatives (une situation ou le sta-
giaire n'a pas réussi a régler un conflit ou a se montrer a la hauteur des
attentes de I’enseignant associé ou de lui-méme).

Bref, si certaines expériences vécues lors des stages s’averent a
I'origine de préoccupations positives, d’autres deviennent la source de pré-
occupations négatives a caractére parfois carrément anxiogéne. Elles
deviennent par conséquent une source de stress, pouvant bloquer le sta-
giaire dans son processus d’apprentissage de I’enseignement. D’apres Clif
et Brad (2006), le choc que peut provoquer la découverte de la culture
scolaire réelle est une importante source de stress pour les stagiaires, autant
que la difficulté a concilier les attentes et exigences parfois contradictoires
provenant a la fois du milieu scolaire et de I'université.

Enfin, les études précédentes sur les préoccupations des
stagiaires aident a connaitre le type de situations ou de défis qui peuvent
embarrasser le stagiaire ou méme lui poser des difficultés. De plus, ces
études donnent des pistes aux superviseurs et aux enseignants associés sur

1. Nous ne développerons pas davantage le théme des préoccupations des enseignants et stagiaires,
mais nous mettrons en évidence les travaux menés par Fuller (1969), pour qui les enseignants
débutants et les stagiaires ont une tendance a s’inquiéter davantage d’eux-mémes (préoccupations
personnelles). Cette centration sur soi évolue avec le temps vers des préoccupations concernant
la tache enseignante jusqu’a I'effet des interventions enseignantes sur les apprentissages des éléves.
Reprenant le modele de Fuller (1969), Fortier et Desrosiers (1991) ont dailleurs identifié sept
thémes d’ordre personnel qui préoccupent les stagiaires en éducation physique: I'accueil dans le
milieu, la confiance en soi, I'intégration au milieu, 'appréciation de son travail, le maintien de la
discipline, le soutien recu, la confiance ou les responsabilités qui lui sont attribuées. A noter que
la catégorie discipline apparait au premier rang des préoccupations des stagiaires.
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les aspects qui constituent de vraies préoccupations aux yeux des stagiaires,
ce qui aide a définir des interventions plus appropriées. Néanmoins, tout
ne peut pas étre prévu et lorsque des étudiants éprouvent de grandes dif-
ficultés ou échouent leurs stages, un malaise s’installe, autant pour les for-
mateurs que pour les stagiaires. Les expériences des uns et des autres
s'avérent alors parfois douloureuses et le processus d’évaluation est lui-
méme souvent remis en question. Peut-étre a cause de ces motifs, comme
le signalent Sudzina et Knowles (1993), ce theme de I'échec des stages et
les difficultés profondes qui I'accompagnent semble peu abordé, et ce,
autant parmi ceux qui les vivent que dans les travaux scientifiques.

Ainsi, pour aborder cette problématique des stagiaires en diffi-
culté, nous avons sélectionné dans notre recension des écrits des études
nord-américaines qui abordent directement cette question sous l'angle de
I'échec, du décrochage (Knowles et Sudzina, 1991, 1992; Sudzina et
Knowles, 1993), de I'épuisement (Fives, Hamman et Olivarez, 2007) et de
I"évaluation (Raths et Lyman, 2003).

2. REVUE DE LA DOCUMENTATION AU SUJET
DE DIFFICULTES VECUES PAR LES STAGIAIRES
(LECHEC, 'EPUISEMENT ET LEVALUATION)

Les trois études de terrain que nous présentons ici proposent, entre autres,
des indicateurs liés aux difficultés vécues par les stagiaires. De plus, elles
permettent aussi d’avancer certains constats généraux relatifs a I'échec, a
I’épuisement et a I’évaluation chez les stagiaires qui contribuent, dans le
cadre de ce travail, a notre propre réflexion. Que nous apprennent-elles au
sujet de I'échec, de I'épuisement et de I'évaluation des stagiaires?

2.1. Léchec ou le décrochage

Dans le cadre des stages de formation professionnelle en enseignement,
I’échec peut étre défini comme l'incapacité d’un étudiant a réussir son
stage. Précisons que sur le plan institutionnel, la mention échec est géné-
ralement utilisée pour indiquer qu’un étudiant ne remplit pas les préalables
pour passer au stage suivant ou pour obtenir sa certification au terme de
sa formation. De plus, un ou plusieurs échecs peuvent mener au décro-
chage, et ce, méme si la réglementation officielle du programme ne prévoit
pas un mécanisme d’exclusion a la suite de ces échecs multiples. Comment
cette question est-elle abordée dans la documentation consultée?
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Knowles et Sudzina ont essayé de repérer des indices de I’échec
lors des stages et plus particulierement d’analyser I'échec a travers un por-
trait collectif des individus qui ne réussissent pas a remplir ni leurs attentes
personnelles et professionnelles, ni celles du programme de formation lui-
méme (Knowles et Sudzina, 1991, 1992; Sudzina et Knowles, 1993)2.

Selon ces auteurs, la problématique de I'échec est souvent trés
délicate a traiter. En effet, le constat d’échec ou la mention échec sont
souvent considérés comme un sujet tabou par les formateurs qui gravitent
au sein des programmes de formation initiale puisque ceux-ci éprouvent
de la difficulté a circonscrire précisément les facteurs qui engendrent I'échec
de certains de leurs étudiants. Ce constat reflete sans doute des problemes
existants dans le programme lui-méme, notamment quant a la cohérence
interne des actions au sein méme du programme et parmi les formateurs.
Pour mieux comprendre ce phénomeéne, trois types de facteurs sont a
considérer:

O le premier type a trait a la perception que I'étudiant a de lui-
méme en tant qu’enseignant, par exemple: les conflits ou désac-
cords entre I'image ou le rble idéalisé et celui attendu dans
I'environnement scolaire; I'ambiguité de sens entre ce qu’il faut
faire et ce qu’il ne faut pas faire en classe; les traits de la per-
sonnalité non propices a exercer un leadership en classe. Par
ailleurs, selon Sudzina et Knowles (1993, p. 255), «les modéles
de performance passés et les histoires personnelles suggérent
un sous-ensemble de facteurs qui contribuent a I'incapacité des
individus a maitriser avec succes I'enseignement »;

O le deuxieme type concerne les connaissances et les compétences
professionnelles relatives au curriculum et a I'enseignement,
particulierement lors de la phase dite du reality choc. En effet,
lorsqu’ils sont confrontés au terrain scolaire, les étudiants
manguent souvent d’entrainement, de stratégies d’enseigne-
ment et de gestion de classe; ils manquent aussi d’habiletés
pour sélectionner des objectifs d’enseignement, des procédures,
des modes d’évaluation, etc.;

2. Notons que ces auteurs utilisent I'expression student teacher pour se référer a la formation de
terrain et particulierement a la situation ou, au terme de leur formation initiale, les étudiants-
enseignants (comme les stagiaires d'ici) sont attitrés par un milieu scolaire ou ils assument la totalité
de la tache d’enseignement (lecons, surveillance, activités parascolaires, etc.) sous la supervision
d’un enseignant tuteur (enseignant associé au Québec; cooperating teachers aux E.U.) et d’un
superviseur universitaire. Pour harmoniser notre texte avec la documentation américaine, nous
utilisons I'expression stage pour désigner la formation sur le terrain ou la formation pratique
supervisée, peu importe si cette formation se fait en alternance entre les milieux scolaire et
universitaire ou au terme d’une formation académique de deux ou de trois ans.
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O finalement, le troisieme type renvoie aux influences qu’on peut
appeler contextuelles, notamment la culture institutionnelle du
milieu de stage, I'isolement ou le manque de collégialité entre
les acteurs, I'inaccessibilité de I'enseignant associé qui ne joue
pas son réle de modéle ou qui propose un modele trop éloigné
des capacités de I’étudiant. Enfin, le manque de confiance des
stagiaires lorsqu’ils sont confrontés a des éléves ayant davantage
de maturité sur les plans intellectuel et social. Tous ces éléments
de contexte peuvent donc contribuer a I'échec des stagiaires.

Cependant, comme le montrent Sudzina et Knowles (1993), ces
facteurs, bien qu’importants, ne rendent pas entierement compte de tous
les aspects qui peuvent avoir une incidence sur I'échec des stagiaires. A titre
d’exemple, ils citent les prédispositions du stagiaire lui-méme, ainsi que
celles de I'enseignant associé (cooperate teachers). Ainsi, en prenant ces
autres aspects en considération, ces auteurs ont concu une taxonomie per-
mettant de réunir un certain nombre d’éléments susceptibles d’avoir une
influence sur la performance du stagiaire: 1) I’histoire personnelle et les
caractéristiques de I'étudiant (modeles d’interactions et de personnalité,
histoire académique, connaissance de soi en tant qu’enseignant); 2) les
compétences attendues en lien avec I'enseignement et avec la pratique
professionnelle (renvoyant a la connaissance de la matiere, du curriculum,
de la planification, des stratégies de gestion de classe et de la discipline);
3) enfin, les facteurs extérieurs comme les circonstances personnelles
externes (des événements contextuels de la vie des stagiaires) et le contexte
du stage.

A l'aide de cette taxonomie, Sudzina et Knowles (1993) ont
procédé a I'analyse des dossiers de plus d’une vingtaine d’étudiants en
échec sur deux sites de formation. Cette analyse a été complétée par I'étude
de cas de deux étudiants en échec sur un troisiéme site. Cette recherche
leur a permis de mettre en lumiére un certain nombre d’explications a
propos de I’échec des stagiaires. A I'aide de la description du profil démo-
graphique et des caractéristiques des étudiants de deux sites de formation,
ils soutiennent, par exemple, qu’il est possible d’établir une relation entre
I'age, le genre et le projet de carriere en enseignement. En conséquence,
pour un stagiaire, le fait d'étre plus jeune ou plus agé, d’étre une femme
ou un homme, marié ou célibataire peut avoir un effet sur son engagement
dans le stage, d’autant plus s’il est en transition de carriere, s'il a une famille,
des expériences de travail ou de formation professionnelle antérieures. Un
autre facteur concerne le dossier de I'étudiant. Sudzina et Knowles (1993)
ont identifié une relation entre le dossier scolaire de I’étudiant pendant leur
cursus universitaire de formation et I’'échec en stage. Par exemple, des
étudiants ayant des dossiers plus faibles que ceux de leur cohorte présen-
taient des difficultés lors du stage, notamment quant aux compétences
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interpersonnelles, aux habiletés a répondre adéquatement aux besoins des
éleves, a une faible interprétation du contenu d’enseignement, enfin, vis-
a-vis de la planification et I'organisation de la gestion de classe, ce dernier
élément étant le plus problématique selon les enseignants associés et les
superviseurs consultés lors de cette recherche.

Outre ces éléments, un «mauvais placement» de stage pouvait
avoir une influence sur la performance des étudiants. En fait, les disparités
observées lors des placements dans les établissements engendraient des
difficultés de fonctionnement du stagiaire au sein de I'équipe-école ainsi
que des conflits entre les étudiants et certains enseignants associés a cause
des styles, méthodes et philosophies de ces derniers. Plus précisément,
Sudzina et Knowles (1993) ont signalé les divergences, voire les contradic-
tions qui regnent parfois parmi les acteurs impliqués dans le stage, c’est-a-
dire entre les stagiaires, I’'enseignant associé et la communauté scolaire3.

En conclusion, il semble qu’aucun des facteurs précédents pris
individuellement ne puisse a lui seul expliquer I'échec d’un stage; toutefois,
replacés en contexte et dans leur interaction, ils fournissent des pistes pour
mieux comprendre ce phénomeéne. Par ailleurs, d'une maniere générale, il
semblerait que le contexte, la durée, I'accent et I'intensité des expériences
de terrain auraient joué un réle important pour les étudiants, car certaines
expériences s'avéraient plus formatrices que d’autres. Finalement, I'identi-
fication de ces différents facteurs contribuerait a contrer |'échec, surtout si
elle est conjuguée a des mesures plus pertinentes comme I'implantation de
critéres de sélection plus discriminants lors de I'admission des étudiants, un
guidage plus personnalisé des étudiants dans leur cursus, I'introduction plus
rapide d’actions de soutien afin de remédier aux difficultés, I'amélioration
des activités de supervision, en plus d'une supervision plus intensive et,
enfin, la mise en place des critéres plus clairs quant au choix des contextes
de stage et des enseignants associés (Sudzina et Knowles, 1993).

A notre avis, bien qu’éclairantes et opérationnelles, toutes ces
mesures ne peuvent étre appliquées en bloc ou a tous les cas sans distinc-
tion; elles exigent une sorte de réglementation ou un protocole d’actions
fixé au point de départ pour I'ensemble des situations, du moins pour celles
qui peuvent étre anticipées. Ce protocole devrait s’appuyer sur une certaine
jurisprudence, car méme si chaque cas est unique et s’inscrit dans un
contexte singulier, il demeure néanmoins utile de fixer des regles d’évalua-
tion des stages. Par ailleurs, alors que la contribution de Sudzina et Knowles

3. A noter que les auteurs ne mentionnent pas ici le superviseur comme I'une des personnes
impliquées dans ce processus, mais ils y reviendront plus tard dans les recommandations.
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nous éclaire sur I'échec, elle ne nous informe pas sur les sentiments éprou-
vés par les stagiaires et surtout, sur un certain épuisement qui parait exister
de plus en plus chez les aspirants a I'enseignement d’aujourd’hui. Est-ce un
signe que la clientéle étudiante a changé dernierement? Regardons main-
tenant de plus prés ce phénomene de I'épuisement chez les stagiaires.

2.2. Au sujet de I'épuisement professionnel des stagiaires

Un stagiaire ne vit pas une situation d’épuisement professionnel du jour
au lendemain. En effet, les chercheurs Fives, Hamman et Olivares (2007)
s’entendent donc pour dire que chez les enseignants, elle se développe
selon un processus continu ou interviennent de multiples facteurs. Ceux-ci
peuvent agir trés tot, dés les premieres expériences en enseignement en
tant qu’étudiant-stagiaire. En effet, c’est notamment pendant I'expérience
de formation universitaire et de terrain qu’ils apprennent les habitus de la
profession et développent une adaptabilité ou inadaptabilité aux situations
de stress, a la charge de travail, aux taches qui se multiplient, etc. En ce
sens, le dépistage des difficultés et des situations stressantes, d’autant plus
de celles qui s’accumulent et qui perdurent a travers le temps, devient fon-
damental, d’ou l'intérét d’étudier I'épuisement chez les étudiants-stagiaires.

Comment la documentation définit-elle I'épuisement? Il se
caractérise tout d’abord par un «état physique et émotionnel d'épuisement,
résultant des conditions de travail» (Fives, Hamman et Olivarez, 2007,
p. 918), d'une surcharge de travail prolongée et extensive, engendrant les
symptomes suivants: «épuisement émotionnel, dépersonnalisation et
réduction de la sensation d’accomplissement personnel» (Fives, Hamman
et Olivarez, 2007, p 918)%.

A la lumiére de cette définition, Fives, Hamman et Olivarez
(2007) vont s’interroger sur les symptomes de I’épuisement chez les
étudiants-stagiaires, sur la profondeur de leur détresse ainsi que sur le poten-
tiel que représentent les facteurs environnementaux et personnels dans sa
diminution. En s’appuyant sur la théorie sociocognitive de «I"autoefficacité »

4. Plus particulierement, pour les enseignants, I'épuisement concerne la sensation d’avoir tout donné
afin d’accomplir les taches de I'enseignement, et ce, ayant épuisé toutes leurs ressources. Selon
Fives, Hamman et Olivares (2007) appuyés sur Maslach et Pines (1977), la dépersonnalisation
survient lorsque I'enseignant développe «des sentiments négatifs et de cynisme envers ses éleves
et peut-étre méme envers la communauté scolaire [et la profession], elle serait a I'origine de la
formation d’une perception trés cynique et déshumanisé de [clients] ol ils sont étiquetés de
maniére dérogatoire et traités en conséquence» (p. 918).
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de Bandura (1997)5, ils mettent en évidence quatre sources du sentiment
d’efficacité personnelle, lesquelles peuvent étre reliées selon eux a I'épuise-
ment: a) I'expérience de la maitrise, qui, pour les stagiaires, consiste a
assumer totalement la tache de I’enseignement lors du stage, b) I'expé-
rience vicariante, qui concerne la possibilité qu’a le stagiaire d’observer
et d’apprendre de I'expérience d’une autre personne, dans ce cas-ci, de
I'enseignant associé, c) la persuasion verbale qui se réféere aux encourage-
ments que le stagiaire peut recevoir de |'enseignant associé et du superviseur,
d) finalement, les signaux physiologiques relatifs aux réactions de I'individu
face a une tache ou a une situation, comme le stress du premier cours, les
maux de téte en fin de journée, I'excitation lors d’une activité, bref, des
réactions qui informent I'individu de son succes ou de ses difficultése.

Partant de ce cadre, Fives, Hamman et Olivarez (2007) ont mené
une étude aupres d‘une quarantaine d’étudiants-stagiaires. Celle-ci leur a
permis de constater |’existence d’une relation entre le soutien des stagiaires
par les enseignants associés et superviseurs, I'épuisement et le sentiment
d’autoefficacité pendant le stage. Ces auteurs montrent notamment que le
soutien venant des membres de la triade (enseignants associés et super-
viseurs) a un effet positif majeur sur le développement du sentiment d’auto-
efficacité pendant le stage. Ainsi, un guidage plus proche engendrant plus
de situations de maitrise par I'étudiant augmenterait le sentiment d’effica-
cité et diminuerait les symptomes de I'épuisement, notamment de la déper-
sonnalisation des éléves et le sentiment de non-accomplissement des taches.

Ce processus, préviennent les auteurs, n‘est pas similaire chez
tous les étudiants. En effet, certains étudiants avouent apprendre de I’ensei-
gnant associé plus par imitation que par guidage, ce qui renvoie aux
expériences vicariantes et a la différenciation, du moins en ce qui a trait a
I’'encadrement, car certains stagiaires ont seulement besoin «d’un peu
d’air» pour s’épanouir dans leur stage, tandis qu’un accompagnement trop

5. D’apres Fives, Hamman et Olivarez (2007), en plus d’étre restreint aux études sur les nouveaux
enseignants ou en rapport aux cycles de la carriére des enseignants plus expérimentés, I'épuisement
ou burnout est souvent étudié séparément des études sur I'efficacité enseignante. Or, selon eux,
on devrait aborder les deux puisqu’il existe une relation significative entre le sentiment d’efficacité
et I'épuisement, aussi bien qu’avec la perception du support recu par Iindividu. En ce sens, le
sentiment d’efficacité serait toujours altéré par I'épuisement, alors que le jugement de non-efficacité
lui-méme peut engendrer I"épuisement. Pour cette raison, le soutien dans les moments difficiles
peut étre crucial, aussi bien que son absence, notamment dans des situations ou I'individu se
trouve dans une position ou il est fragilisé.

6. Sur ce dernier point, qui semble parfois oublié par les formateurs, il nous parait intéressant de faire
ressortir «|’état de santé» des stagiaires dans le cadre de stages longs. L'expérience démontre a
satiété que les stagiaires se nourrissent mal ou insuffisamment (souvent sur le coin d’une table), qu‘ils
s’hydratent peu ou insuffisamment, qu’ils possedent peu de moments de qualité pour «reprendre
des forces» et qu’ils dorment généralement mal au début du stage, ce qui risque d’engendrer des
problémes a court terme dans la qualité de leurs interventions plus «exigeantes».
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étroit pourrait devenir trop lourd pour eux. Par contre, I'une des difficultés
de l'apprentissage vicariant découlerait du stress vécu par le stagiaire a
vouloir assumer la place de I’enseignant, autrement dit, a «revétir le cha-
peau de I'enseignant associé » ou encore a « chausser ses chaussures ». Ainsi,
un encadrement davantage axé sur I'accompagnement autonome pourrait
s’avérer un prédicteur négatif a I'égard du symptome de dépersonnalisation
des éleves. Par contre, plus tot les stagiaires arrivent a «imiter», dans le sens
de «se mettre dans la peau de I'enseignant associé», et a apprendre des
expériences d’enseignement (des routines, de I'instruction en classe, de la
gestion, etc.) ou du guidage offert, plus ils sont capables de voir leurs éléves
autrement, ce qui pourrait avoir un effet sur le sentiment d’autoefficacité
et par la, sur I'épuisement.

En résumé, I'étude montre que les symptomes de I'épuisement
chez les stagiaires sont variables et multifactoriels. Le niveau de I’enseigne-
ment, le degré de maitrise du contenu ou de la gestion de la discipline en
classe, le moment de I'année, le type d’accompagnement offert par I'ensei-
gnant associé et le superviseur sont autant des facteurs qui peuvent se
trouver a I'origine du sentiment de stress, lequel, s’il est mal géré et
se répete, peut conduire I'étudiant a I’'épuisement. Or, a notre avis, la
connaissance de ces facteurs en lien avec le sentiment d’efficacité percue
par les stagiaires serait a notre avis trés éclairante pour pouvoir identifier
les signes avant-coureur des situations stressantes, des signes d’épuisement
chez le stagiaire. Elle pourrait également aider a préciser le type de soutien
approprié aux stagiaires, puisque certains nécessitent un soutien plus étroit,
tandis que d’autres semblent plus a I'aise avec un encadrement plus souple.
Enfin, apprendre a gérer les tensions a la base du métier semble aussi une
piste intéressante, surtout si elle est articulée a partir de I'analyse de cas, de
la résolution de problemes et du développement de I'empowerment chez
le stagiaire, c’est-a-dire en favorisant Iélargissement de son pouvoir d’action
et de sa prise de décision dans un environnement contrdlé, ou les pairs,
I'enseignant associé et les superviseures peuvent agir comme partenaires
critiques en soutenant le stagiaire dans ses actions et réflexion.

Cependant, une autre question, celle de I’évaluation, reste
ouverte et sans réponse a la lumiére de ce qui nous venons d’exposer.
Or, I’évaluation fait partie du processus méme de formation du futur
enseignant. Qu’elle se veuille formative, sommative ou certificative, il est
inévitable que les stagiaires y soient confrontés. Que nous apprend la
documentation consultée a propos de cet enjeu?

2.3. Au sujet de I'évaluation

L’évaluation est la plupart du temps considérée comme un point sensible,
voire épineux en enseignement. Dans le cadre de stages, autant pour ceux
qui évaluent que pour ceux qui sont évalués, elle se doit d'étre claire et la
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plus objective possible, afin d’éviter les malentendus, les conflits et de
rassurer les uns et les autres. En fait, la complexité de I’évaluation semblerait
découler entre autres choses du fait qu’elle remplisse plus qu’une fonction:
de dépistage, formative, sommative et certificative. Or, bien que dans les
programmes de formation a I'enseignement, nous cherchions de plus en
plus a définir des critéres d’évaluation plus précis et objectifs, il reste qu’elle
recouvre toujours des dimensions subjectives, inhérentes a I'acte méme
d’évaluer. En découlent forcément différentes questions: qu’évalue-t-on au
juste? Quelle est la validité de cette évaluation, sachant que les lunettes
différent d’un enseignant associé a l'autre et d’un superviseur a |'autre?
Comment évalue-t-on les attitudes professionnelles attendues et comment
celles-ci devraient-elles évoluer ? Quelles informations les stagiaires tirent-ils
de I’évaluation ? Est-il possible de I'utiliser pour faire le dépistage des diffi-
cultés des étudiants et pour tacher d’y remédier? Advenant le cas d’un
étudiant dont I’évaluation est tres basse lors d’un stage, celle-ci peut-elle
permettre de mettre fin a sa formation et de I'exclure du programme?

D’apres Raths et Lyman (2003), trois problemes majeurs sur-
viennent lors de la démarche évaluative. Premierement, il semblerait que
puissent survenir des conflits entre les évaluations sommative et formative.
Selon ces auteurs, les formateurs ne seraient pas toujours tres soucieux lors
de I’évaluation sommative et souvent, ils ont de la difficulté a mettre un
stagiaire en échec, surtout s'ils n‘ont pas pu cibler des éléments qui per-
mettent de repérer clairement les critéres sur lesquels se fonde leur évalua-
tion. D’ailleurs, il arrive que des étudiants en fin de parcours se voient
attribuer un échec dont ils ne connaissent pas la cause: ils se demandent
alors pourquoi ils n‘ont pas été avertis de leurs faiblesses auparavant afin
d’y remédier plut tot.

Un deuxieme probleme découlerait de la participation partielle
des enseignants associés a I'évaluation. Comme ils ne relévent pas forcé-
ment de l'institution universitaire, leur contribution resterait moindre dans
I’évaluation des étudiants, et ce, malgré le fait qu‘ils accompagnent de facon
étroite les étudiants sur le terrain. En effet, bien qu‘au Québec leur degré
de participation puisse varier sensiblement d’une institution de formation
a I'autre, dans bien des cas, leur contribution a I’évaluation se résume bien
souvent a informer les superviseurs des forces de I'étudiant ainsi que des
difficultés vécues lors du stage. Or, les enseignants associés n’accordent pas
tous la méme importance ni aux critéres d’évaluation ni aux guides de
stages précisant notamment les objectifs de formation, les criteres et les
indicateurs des compétences attendus par le programme. Il serait donc
judicieux de les impliquer davantage dans cette tache. Il en va de méme
pour les stagiaires qui souvent ne semblent pas porter beaucoup d’attention
aux critéres qui servent a les évaluer.
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Finalement, le troisiéme probléme concernerait I'incertitude
entourant la définition des compétences attendues chez un étudiant. Sou-
vent, le questionnement a ce propos émerge lorsqu’il s’agit d’attester qu’un
étudiant n’obtiendra pas son brevet ou n’atteindra pas le seuil de passage
afin de poursuivre I’étape ou le stage suivant. Pourquoi n’est-il pas compé-
tent? Sur quels critéres se fonde ce jugement? A-t-il vécu des difficultés
dans I’établissement, avec son enseignant associé, son superviseur? De quel
ordre sont ces difficultés? A-t-il recu I’aide nécessaire pour y remédier? En
fait, les questions peuvent se multiplier, notamment si I'on tient compte de
I'ensemble du processus de formation et de I’évaluation elle-méme a titre
de composante centrale. Le stagiaire a-t-il profité des opportunités qui
lui ont été offertes? A-t-il demandé et obtenu de I'aide? Quelles actions
adoptait-il lors des moments d’échanges en phase formative ? Tenait-il un
journal de bord? Prenait-il des notes? Quelles attitudes adoptait-il? Qu‘a-t-il
fait en amont du stage au regard des éléments d'évaluation? Dans quelle
mesure les critéres d’évaluation ont-ils été compris par le stagiaire ? Quelles
actions ont été retenues par le stagiaire et I'EA pour s’assurer d'étre sur
la méme longueur d’onde? Bref, voila autant de questions qui peuvent
émerger lors d’une évaluation sommative conduisant un étudiant a I'échec.

Pourtant, comme le rappellent Raths et Lyman (2003), la
responsabilité des formateurs passe obligatoirement par un jugement éva-
luatif, lequel doit indiquer clairement si les étudiants atteignent ou non les
standards nécessaires pour enseigner. Cette responsabilité est a la fois pro-
fessionnelle et sociale, car elle concerne des personnes qui un jour inter-
viendront comme enseignants dans les écoles (Raths et Lyman, 2003). Il
semble toutefois que les institutions aient une certaine difficulté a assumer
cette responsabilité. Par ailleurs, du c6té des formateurs d’enseignants,
lorsque vient le temps de définir «un étudiant-stagiaire compétent» qui
mérite d’obtenir son brevet d’enseignement, le manque de clarté sur les
criteres de compétence est fréquent.

C’est pourquoi, afin de contribuer a cette problématique, les
auteurs précédents proposent d’introduire dans la formation a I'enseigne-
ment des indicateurs plus précis sur ce qui caractérise I'incompétence chez
les étudiants-stagiaires afin, évidemment, de cibler les compétences atten-
dues. Les auteurs essaient donc de mieux cerner I'incompétence a partir
d’un continuum allant des comportements incompétents jusqu’aux pra-
tiques exemplaires. lls abordent initialement I'incompétence en termes de
comportements criminels, ensuite de malpractice, de perte de contréle ou
des postures inadéquates, de I'usage insouciant des matériaux de travail,
des comportements non éthiques, de manquement dans les compétences
de base (écrire, parler, communiquer avec les éléves, les collegues et les
parents), de I'incompétence en enseignement, en passant par la surplani-
fication pour arriver enfin aux best practices.



160 Quand le stage en enseignement déraille

En ce qui concerne I'incompétence en enseignement, Raths et
Lyman (2003) la définissent comme les actes commis ou omis par |’étudiant-
stagiaire qui interférent avec le processus d’apprentissage des éléves et les
empéchent de progresser. lls proposent également une liste en sept points
explicitant les compétences ou habiletés qui seraient a la base de I'ensei-
gnement: 1) la connaissance de la matiére a enseigner; 2) la capacité
d’identifier et de chercher la solution des problémes d’apprentissage chez
les éleves; 3) le rapport avec les éléves; 4) la capacité de proposer des
activités qui engagent les éléves dans des démarches d’apprentissage; 5) la
capacité de gérer sa classe; 6) la démarche réflexive en tant qu’enseignant
et, finalement, 7) la capacité de jugement critique. Au bout du compte, a
Iinstar de Raths et Lyman (2007), nous pouvons affirmer que le débat sur
I’évaluation est loin d’étre clos.

Comme nous l'avons mentionné au début de cette section, a la
lumiere des études précédentes sur I'échec, I'épuisement et I'évaluation, il
est possible d’avancer certains constats:

O le premier constat parait évident et stipule que les difficultés
vécues par un étudiant durant un stage ou des stages successifs
peuvent conduire a son échec. De la découle I'importance de
répertorier les événements et les circonstances précises lors des-
quels les stagiaires éprouvent des difficultés. De plus, il est
important de connaitre leur profil, leur histoire académique,
mais aussi |’environnement ou les stagiaires seront placés, et ce,
particulierement quant aux capacités d’accueil du milieu scolaire
et d’encadrement de I’enseignant associé. Ce qui renforce éga-
lement d’une certaine maniere la nécessité de repérer les indices
avant-coureurs de I'échec et de créer des mesures pour venir en
aide aux stagiaires;

O le deuxiéme constat découle du précédent: une succession de
situations difficiles peuvent conduire a I'épuisement du stagiaire.
En fait, les difficultés accumulées pendant plusieurs stages, et
ce, pour différentes raisons, seraient a la source des situations
d’épuisement chez plusieurs stagiaires (bien que la relation ne
soit pas forcément causale comme nous I'avons vu précédem-
ment). Dans ce cas, le soutien et I'encadrement s’avérent donc
plus qu’essentiels;

O finalement, le troisieme constat interroge la formation et I’enca-
drement offerts aux stagiaires, dans la mesure ou I'on constate
que les difficultés découlant de I’évaluation, notamment en ce
qui a trait au dépistage actif des difficultés potentielles, sont a
la base de plusieurs histoires d’échec ou d’épuisement. En fait,
dans certains cas, c’est seulement au moment de I’évaluation
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certificative que I'inaptitude d’un étudiant a I’enseignement ou
ses difficultés sont mises en évidence, générant ainsi un malaise
général autant pour le stagiaire que pour les formateurs. Ce
constat, par ailleurs, interroge les formateurs sur le plus haut
degré: leur pratique d’évaluation, leur jugement, leur respon-
sabilité envers les enseignants de demain. lls incitent également
a définir des parametres clairs et communs, autant pour aider
les étudiants a s’orienter d’apres leurs évaluations formatives que
pour leur signaler leurs fautes ou incapacités face aux exigences
de I'enseignement et de la profession.

Ces constats constituent donc un point de départ pertinent pour
orienter notre propre réflexion sur les perceptions des superviseurs de stage
au sujet des stagiaires en difficulté et du soutien qui leur est offert. Passons
donc a la présentation du contexte de notre étude, de notre approche
méthodologique, ainsi que de nos principaux résultats, avant de revenir sur
ces trois constats lors de la conclusion.

3. LES STAGIAIRES EN DIFFICULTE ET LEUR SOUTIEN:
CONTEXTE DE SUPERVISION ET APPROCHE
EXPLORATOIRE DU THEME

Concernées par la problématique des stagiaires en difficulté, nous nous
sommes penchées sur la perception des superviseurs de stages qui se
trouvent directement impliqués dans I’évaluation, I'encadrement, le soutien
et I'identification des stagiaires en difficulté de notre programme de forma-
tion en EPS a I'Université de Montréal. Commencons par situer briévement
le contexte dans lequel interviennent ces superviseurs. Par la suite, nous
décrirons leur profil, tout en donnant quelques indications méthodolo-
giques sur notre étude, qui se veut avant tout exploratoire.

3.1. Les stages et le contexte ou interviennent
les superviseurs
Le contexte dans lequel interviennent les superviseurs de stages est celui
de I'Université de Montréal, ol les baccalauréats en formation initiale a
I'enseignement’ sont d’une durée de quatre ans et s’inscrivent tous dans

7. Les formations en enseignement offertes a I'Université de Montréal sont: baccalauréat en
enseignement préscolaire primaire (BEPP); baccalauréat en enseignement secondaire (BES) qui
regroupe les baccalauréats en enseignement de I’éthique et de la culture religieuse, de I'univers
social, des mathématiques, des sciences et des technologies et du francais; baccalauréat en
enseignement du francais langue seconde; baccalauréat en éducation physique et a la santé et
baccalauréat en adaptation scolaire.
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une orientation d’insertion graduelle dans la profession. Ainsi, lors de stages,
les étudiants évoluent de la familiarisation et de I’assistanat jusqu‘a la prise
en charge partielle et, enfin, intégrale de la tache de I'enseignant associé.
Dés le début, les étudiants sont encouragés a prendre en charge des
groupes-classes sous la tutelle de I'enseignant associé afin de s’approprier
I'acte d’enseignement. De plus, ils sont incités, par un certain nombre
d’activités prévues dans les guides de stages, a connaitre la vie scolaire et
a participer a des activités connexes a la tache enseignante. Des visées
réflexives sont aussi a la base de toute la formation pratique: elles se réa-
lisent & travers les activités proposées dans les guides de stages, les sémi-
naires, les observations et les rencontres en dyade ou en triade entre
stagiaires, enseignants associés et superviseurs.

Quant a leur structure, les stages se situent dans le prolon-
gement des cours, tout en cherchant a suivre le principe de la formation
en alternance entre milieu scolaire et milieu universitaire. A la premiére,
deuxiéme et quatrieme année de formation, les stages sont réalisés pendant
le trimestre d’hiver (de janvier a avril). A la troisiéme année, ils sont réalisés
en automne (de septembre a décembre). Quant au nombre de jours qui
leur est consacré, il varie d'un programme a l‘autre, tout en augmentant
progressivement: d’une vingtaine de jours en premiére année jusqu’a une
cinquantaine en quatrieme années.

Quelles sont les responsabilités des superviseurs dans cette orga-
nisation? Pendant le stage, ils animent des séminaires, réalisent des obser-
vations dans les écoles et encadrent les stagiaires de facon rapprochée ou
a distance. Les séminaires, qui varient en termes de durée d’un programme
a l'autre et notamment en fonction du nombre de jours passés a I’école,
représentent un moment privilégié pour les étudiants en matiére de déve-
loppement de leur pratique réflexive, de partage et d’échanges. lls cons-
tituent le lieu privilégié ou les stagiaires sont amenés a parler de leurs
expériences, a verbaliser leurs émotions et leurs perceptions a propos de
I'enseignement, a identifier leurs forces et leurs faiblesses, et enfin, a cher-
cher des moyens pour résoudre des problemes. Ils représentent aussi pour
les superviseurs le moment de déceler les difficultés vécues par les stagiaires
et d’apprécier leur engagement dans le stage, mais aussi, plus générale-
ment, dans I’enseignement. Quant au nombre d’observations dans les
écoles, il varie d’une a trois, pouvant aller jusqu’a quatre au besoin, dépen-
damment du programme et du nombre de jours du stage. Comme pour
les rencontres de supervision, I'observation est un moment clé de la

8. Centre de formation initiale de maitres (CFIM). Portrait des stages au primaire et au secondaire.
2009-2010.
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formation dans l'identification des besoins, des faiblesses et des forces du
stagiaire. Elle est aussi le moment ou I’enseignant associé, superviseur et
stagiaire font, en triade, le point sur les apprentissages des éléves.

A I'Université de Montréal, un document, le SUPERMEMO?, a
été créé, dans le but d’aider les superviseurs dans leur tache d’encadrement.
Il comporte un chapitre entier sur les situations particuliéres qui ont trait aux
difficultés ou aux problémes qui peuvent survenir au cours d’un stage. Des
thémes comme ceux-ci y sont abordés: le changement de lieu de stage, le
stage hors dates, le stagiaire en difficulté, les difficultés dans la relation
stagiaire-enseignant associé, les litiges sur I'évaluation, I'abandon du stage.
Sont également traités certains problemes d’attitude par rapport aux stages:
la ponctualité, le retard dans la remise des travaux, etc.

Quant a I'évaluation des étudiants, les superviseurs assument
cette responsabilité en concertation avec I'enseignant associé selon les indi-
cateurs et les compétences précisés dans les guides de stage pour chaque
année de formation. Les enseignants associés complétent une grille d’éva-
luation formative entre la fin de la premiére semaine et le début de la
deuxieme. Ensuite, ils collaborent a I'évaluation sommative en complétant
une grille d’évaluation apparentée a celle du superviseur. Dans le bulletin
officiel, ’évaluation se note avec les cotes Réussite (Succes) ou Echec avec
la possibilité de signaler une Remise'® selon le cas, et ce, pour les compé-
tences qui ne sont pas ciblées particulierement par I'évaluation sommative.
Si le superviseur attribue la cote Echec ou Remise, il doit obligatoirement
en discuter avec le responsable pédagogique du stage. Signalons que deux
Remises attribuées a une méme compétence peuvent mener a I’exclusion
du programme de formation.

Une fois le contexte institutionnel des stages précisé, donnons
quelques indications sur la démarche méthodologique a la base de
cette étude.

9. Gervais, C., M. Duval-Destin, N. Morency et M. Roy (2009). SUPERMEMO - Document a l'intention
des superviseurs de stage, Montréal, Faculté de sciences de I'éducation, Université de Montréal.
10. Une remise signifie que le stagiaire n’a pas atteint les indicateurs attendus en rapport a la compé-
tence visée, laquelle, bien qu’évaluée ne compte pas pour I'évaluation sommative du stagiaire. La
remise veut dire qu'il s’est bien développé mais, pas suffisamment pour étre considéré en situation
de réussite. Il présente donc certaines difficultés. Ainsi, la mention remise est signalée a son dossier
de stage et I'étudiant doit travailler davantage sur les faiblesses qui ont été détectées, lors du stage
suivant. Un plan d’intervention et des recommandations sont associés a une mention remise et
inscrits dans son dossier afin que, lors du stage suivant, I’étudiant puisse se prendre en main a
I'aide des ses recommandations, d’un autre superviseur et d’un autre enseignant associé.
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3.2. La démarche méthodologique

D’entrée de jeu, précisons que notre démarche initiale se voulait plutét une
recherche exploratoire!’, car elle se situait dans le contexte d’une activité
de formation, de nature collaborative et a caractére de développement
professionnel, dont le produit de la réflexion voulait servir a documenter
une réalité, a aborder un probleme plus ou moins connu, a jeter les bases
d’une prochaine étude et aussi, a un réinvestissement collectif des supervi-
seurs dans leurs pratiques respectives. Concretement, nous avons eu I'occa-
sion d’échanger et de questionner les superviseurs de stages au sujet de
leurs expériences aupres des stagiaires en difficulté et du soutien qu'ils leur
offrent, dans le cadre de deux ateliers d'intégration pédagogique réalisés
lors d’un projet CLIP'2 sur I’harmonisation des critéres d’évaluation impli-
quant des superviseurs en éducation physique. Au final, notre démarche
visait a contribuer au développement professionnel des superviseurs.

Les activités proposées dans le cadre de ces deux ateliers consis-
taient, dans un premier temps, a répondre individuellement, pour chaque
superviseur, a un certain nombre de questions pour, dans un second temps,
partager et mettre en commun les réponses avec le groupe. Chaque atelier
abordait une dimension différente du probléme. Le premier portait notam-
ment sur l'identification des stagiaires en difficulté et le deuxiéme cherchait
a rendre compte du type de soutien offert par les superviseurs, et des
démarches entamées auprés des étudiants et des autres personnes concer-
nées par le probléeme. Ainsi, a chaque rencontre, un questionnaire ayant
quatre questions ouvertes a été présenté au début des activités. Le ques-
tionnaire a donc servi a nourrir le débat, la mise en commun et aussi a
consigner un certain nombre des constats et des recommandations que
nous présenterons plus loin. Quelques données d’identification ont été
recueillies également sur chaque superviseur. En plus du questionnaire, nous
avons aussi enregistré les discussions réalisées lors des deux ateliers. A la

11. Comme I'ont bien définie Trudel, Simard et Vonarx (2007), «la recherche exploratoire peut viser
a clarifier un probleme qui a été plus ou moins défini. Elle peut aussi aider a déterminer le devis
de recherche adéquat, avant de mener une étude de plus grande envergure. La recherche explo-
ratoire viserait alors a combler un vide, pour reprendre les termes de Van der Maren (1995). Elle
peut étre aussi un préalable a des recherches qui, pour se déployer, s’appuient sur un minimum
de connaissances. La recherche exploratoire permettrait ainsi de baliser une réalité a étudier ou
de choisir les méthodes de collecte des données les plus appropriées pour documenter les aspects
de cette réalité ou encore de sélectionner des informateurs ou des sources de données capables
d’informer sur ces aspects» (p. 39). Par ailleurs, les auteurs signalent qu’il ne faut pas confondre
recherche exploratoire avec le raisonnement inductif sous-jacent aux recherches qualitatives, ils
sont certes reliés, mais toute recherche qualitative n’est pas nécessairement exploratoire.

12. Comité local d'intégration pédagogique. Ces projets d’intégration pédagogique sont soutenus
par le Syndicat de chargées et chargés de cours de I'Université de Montréal (SCCUM).
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maniere d’un focus group, le responsable pédagogique des stages animait
le débat et relancait les questions afin d’obtenir davantage de précisions de
la part des superviseurs. Les deux rencontres ont servi a la production d’un
rapport contenant des orientations a suivre en cas d’identification d’un sta-
giaire en difficulté et des mesures de soutien'. Nous présenterons dans la
prochaine partie du texte quelques résultats issus de ce rapport.

Aux fins d’analyse, les réponses des superviseurs ont été com-
pilées, et une premiére catégorisation a été réalisée. Ensuite, nous avons
croisé cette catégorisation avec les enregistrements audio, ce qui nous a
permis de clarifier et de compléter les données. Comme notre démarche
méthodologique s’avérait plutot exploratoire, nous n‘avons pas utilisé de
grille d’analyse prédéterminée et, comme dans une démarche qualitative
d’analyse de contenu (Bardin, 2007), nous avons regroupé les réponses par
unités de sens. Enfin, nous avons cherché a faire converger les données
précédentes avec la documentation scientifique portant sur I’'échec ou sur
le décrochage, sur I'épuisement et I'évaluation.

Huit superviseurs, incluant la responsable pédagogique des
stages du baccalauréat en éducation physique et a la santé qui supervise
elle aussi des stagiaires, ont participé a cette étude. La responsable péda-
gogique d'un autre baccalauréat, superviseure elle aussi, s’est jointe au
groupe et a également participé aux activités. Au total, neuf superviseurs
ont participé aux deux ateliers, soit cing hommes et quatre femmes. Le plus
jeune avait 32 ans et le plus agé était a la fin de la cinquantaine. Leur expé-
rience en enseignement variait de 8 et 28 ans et d’'une a 15 années en
supervision de stage. Un superviseur commencait sa premiere année de
supervision. Quatre superviseurs détenaient un baccalauréat, trois avaient
un dipléme de maitrise, un était en train de faire sa maitrise et un autre
avait un doctorat. Parmi les détenteurs d’une maitrise, un effectuait sa
formation doctorale. Trois d’entre eux intervenaient aussi dans les activités
d’enseignement au baccalauréat. Parmi ces neuf personnes, six avaient
suivi des formations a la supervision pédagogique ou a I'accompagnement
préparatoire a la supervision'4.

Une fois la démarche de notre étude précisée, abordons main-
tenant les perceptions des superviseurs concernant la problématique des
stagiaires en difficulté et leur soutien.

13. Archambault, D. et C. Séguin (2009). Outils de référence pour les superviseurs lors de I’encadrement
des stagiaires en éducation physique et a la santé, Montréal, CFIM, Université de Montréal.

14. Rappelons qu’un référentiel des compétences a I'endroit des enseignants associés et des super-
viseurs vient d'étre concu par le MELS au Québec, et que les formations a I'encadrement font
partie des exigences pour superviseurs de stagiaires.
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4. LA PERCEPTION ET LE SOUTIEN DES SUPERVISEURS
A 'EGARD DES STAGIAIRES EN DIFFICULTE

Dans les pages suivantes, la présentation des perceptions des superviseurs
est divisée en deux volets en fonction, d’une part, des données issues du
questionnaire lui-méme et d’autre part, de celles provenant des ateliers.
Nous concluons cette partie par une discussion plus générale sur les enjeux
relatifs aux stagiaires en difficulté.

4.1. Les difficultés des stagiaires

Les questionnaires nous indiquent que six des neuf superviseurs ont déclaré
avoir rencontré dans leurs parcours de supervision des stagiaires en diffi-
culté. Quant aux difficultés en cause, nous avions proposé aux superviseurs
de les identifier en faisant des liens avec les 12 compétences professionnelles
qui orientent la formation a I’enseignement au Québec. En voici quelques-
unes résumées dans le tableau 8.1.

Tableau 8.1.
Les difficultés touchant I'acte d’enseignement selon les superviseurs
Compétences du MELS Difficultés identifiées par les superviseurs
3. Concevoir des situations - «Difficulté a suivre les étapes de la conception »
d'apprentissage-évaluation - «Planifications incomplétes »

- «Pas de préparation »

4. Piloter des situations - «Encadrement, routines, procédures inadéquates
d'apprentissage-évaluation en classe»
— «Difficulté a maintenir le rythme et a adapter
son enseignement»

5. Evaluer la progression — «Evaluations trop élaborées, difficultés a saisir
des apprentissages I'essentiel »

6. Planifier, organiser — «Incapable de saisir I'importance des routines
et superviser le mode de gestion»
de fonctionnement - «Modes d'organisation non sécuritaires,
du groupe-classe transitions, signal d'attention »

— «Gestion de classe affectée par le manque
de préparation »

- «Rigide, problémes de sécurité »

Les difficultés signalées par les superviseurs recoupent notam-
ment l'acte de I'enseignement et les compétences 3, 4, 5 et 6 des orienta-
tions des programmes de formation a I’enseignement. Notons que ces
quatre compétences sont essentielles pour assurer la réussite d’un stage. En
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ce sens, si un étudiant présente des faiblesses dans ces compétences et s’il
n‘arrive pas a y remédier lors du stage ou durant les stages suivants, il sera, a
la fin, en situation de sérieuse difficulté qui pourrait fort bien le mener
a I'échec.

Dans l'autre groupe de difficultés mises en évidence par les
superviseurs, nous retrouvons, comme l'indique le tableau 8.2, des com-
portements ou des attitudes liés aux compétences relatives aux fondements
de I'acte d’enseigner, soit les compétences 1 et 2 du MELS.

Tableau 8.2.

Les difficultés touchant les fondements de I'acte d’'enseigner
Compétences du MELS Difficultés identifiées par les superviseurs
1. Agir en tant que — «Capacité du stagiaire a s'adapter aux

professionnel héritier, connaissances nouvelles» (méconnaissance
critique et interpréte du programme, des nouvelles approches

méthodologiques, de différents moyens d'actions
présents dans le programme scolaire actuel)

— «Méconnaissance des régles de fonctionnement
de I'école, du gymnase, de la vie en groupe »
(I"étudiant ne fait pas d'effort pour chercher
les informations pertinentes a ce sujet)

— «Probleme de ponctualité [retards a I'école,

retard dans la remise des travaux], probléme
d’organisation »

2. Communiquer dans la - «Erreurs dans I'écriture au tableau et dans
langue d'enseignement les corrections»

— «Plusieurs erreurs grammaticales et lexicales,
et ce, malgré plusieurs cours »

- «Tonalité de la voix» (tonalité trop faible
ou trop forte, prononciation désarticulée)

— «Difficulté a s’exprimer de fagon claire, dans
un vocabulaire approprié et adapté aux éléves»

— «Difficulté d'expression orale et écrite »

Méme si ces deux compétences ne menaient pas a I'échec, les
superviseurs qui les ont mentionnées s’interrogeaient sur les capacités des
étudiants a conduire un enseignement de qualité, lorsque ces derniers
éprouvent des difficultés a communiquer a I'oral et a I’écrit en francais et
présentent des lacunes si importantes dans les contenus a faire apprendre
aux éleves, tout comme dans le peu de maitrise du programme scolaire et
particulierement de certains moyens d’action prévus dans la grille curricu-
laire de I'école. Par ailleurs, la méconnaissance des régles de fonctionnement
de I'école ou de la classe était signalée par plusieurs, car le probléeme n’est
pas tant que les stagiaires ne les appliquent pas que le peu d’empressement
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a se renseigner a leur propos. Enfin, un point qui nous surprend est le fait
de classer les problemes de ponctualité en rapport a la compétence 1. En
fait, ceux-ci se réferent plutot a la compétence 12 «Agir de facon éthique
et responsable» et non de la compétence 1 dont les composantes sont,
selon le document du MELS (2001): «situer les points de repére fondamen-
taux et les axes d'intelligibilité [...] des savoirs de sa discipline» (p. 63);
«prendre une distance critique a I'égard de la discipline enseignée » (p. 64)
et «établir des relations entre la culture seconde prescrite dans le pro-
gramme et celle de ses éléves» (p. 65); «transformer sa classe dans un lieu
culturel ouvert a la pluralité» (p. 66) et «porter un regard critique sur ses
propres origines, pratiques culturelles et réle social» (p. 67). Nous suppo-
sons donc que pour les superviseurs, les problémes de ponctualité relévent
donc de I'agir professionnel au sens large, puisque tout professionnel se
doit de respecter les regles de son métier, de son travail.

Finalement, le troisieme ordre de difficultés concernait particu-
lierement I'identité professionnelle, soit les compétences 11 et 12 du MELS,
résumées dans le tableau 8.3.

Tableau 8.3.
Les difficultés concernant I'identité professionnelle

Compétences du MELS Difficultés identifiées par les superviseurs

11. S’engager dans «Difficulté a cibler un programme de formation
une démarche continue»

de développement — «Accepte mal la critique de I'enseignant associé»

professionnel e s . . .
— «Difficulté a se voir comme un éducateur physique

et a remplir ses engagements »

12. Agir de facon éthique - «Les stagiaires manifestaient des jugements
et responsable inappropriés a I'endroit de leurs enseignants
associés dus a des conflits de valeurs
avec |'enseignant associé et de retards
dans la remise des travaux»

— «Difficulté a manifester son insatisfaction face
au manque d’encadrement de I'enseignant
associé»

— «Jugement critique, manque d'ouverture,
difficulté & accepter des commentaires»

- «Manque d'éthique, retard dans la remise
de travaux pour les séminaires, malgré des appels
répétés du superviseur»

— «Retards a répétition et manque d’engagement
dans le stage»

En ce qui concerne la compétence 11, le probléme identifié par
les superviseurs est particulierement lié a la difficulté des stagiaires de se
voir en tant que professionnel et d’assumer une démarche réflexive en ce
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sens. Savoir recevoir positivement les critiques est un point important
souligné par les superviseurs, car un étudiant a besoin de reconnaitre ses
propres faiblesses pour pouvoir se prendre en main.

De plus, comme l'indiquent les commentaires associés a la
compétence 12, la difficulté majeure des étudiants est d’accepter les cri-
tiques d’autrui, incluant celles de I’enseignant associé, conjuguée a des
retards dans I'accomplissement des taches, notamment faire acte de pré-
sence lors de séminaires. L'insatisfaction envers I'encadrement de I'ensei-
gnant associé apparait également comme une difficulté, notamment parce
que I'étudiant n’arrive pas a exprimer sa frustration a cet égard directement
a I'enseignant ou au superviseur, en faisant, au contraire, des commentaires
désobligeants a I’'endroit de I’enseignant lors des séminaires.

En ce qui trait aux difficultés des stagiaires, soulignons que les
superviseurs ne font aucunement mention des compétences relatives au
contexte scolaire et social. Ainsi, «adapter ses interventions aux besoins et
aux caractéristiques des éléves» (C7), «utiliser les technologies de l'infor-
mation et de la communication» (C8), «collaborer avec I’équipe-école »
(C9) et «coopérer avec |'équipe-cycle » (C10) n‘ont jamais été mentionnées
par les superviseurs. Cela tient sans doute au fait que les compétences 8,
9 et 10 sont peu explorées et approfondies lors des stages, car les étudiants
ont rarement |’occasion de coopérer avec |’équipe-école ou I'équipe-cycle
et d’utiliser en éducation physique et a la santé des outils technologiques
intégrés aux situations d’apprentissage qui se déroulent la plupart du temps
en gymnase ou sur les plateaux sportifs. Il en va toutefois autrement avec
la compétence 7, puisque les stagiaires peuvent réaliser leurs stages aupres
d’éléves ayant des besoins particuliers, dans les écoles spécialisées pour les
éleves HDAA (handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage),
ou encore travailler avec une clientéle diversifiée dans une classe réguliéere
ou les éleves ayant des besoins particuliers sont intégrés. Pour ces raisons,
il est un peu étonnant de constater que les superviseurs n‘ont observé
aucune difficulté des stagiaires en ce domaine, car notre propre travail de
formatrices nous enseigne que la compétence 7 est une compétence avec
laquelle les stagiaires éprouvent aussi d’'importantes difficultés.

4.2. Les démarches des superviseurs
a la suite de l'identification des difficultés
Nous avons interrogé les superviseurs a propos des démarches qu’ils
entament a la suite de I'identification des difficultés. Dans le questionnaire,
nous avons abordé le moment et I'endroit du diagnostic ainsi que les pro-
cédures de soutien offertes par les superviseurs.
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Les superviseurs ont mentionné que les difficultés des stagiaires
avaient été identifiées principalement au moment de la visite d’observation
en milieu de stage pour les compétences qui relevent de I'acte de I'ensei-
gnement et des fondements, et lors des séminaires’ lorsqu’il s'agissait des
compétences de |'ordre de I'identité professionnelle (comme les jugements
de valeur, le manque d’ouverture aux critiques, le retard dans les travaux,
etc.). Quelques superviseurs ont mentionné que certaines difficultés avaient
été décelées lors des séminaires de la premiére semaine ou de la quatrieme
ou de la cinquieme semaine lors des visites d’observation. Un superviseur
a aussi mentionné que la difficulté de I'étudiant avait été identifiée par son
enseignant associé.

Sur I'effet de ces difficultés sur la réussite des étudiants, trois super-
viseurs ont indiqué qu’elles pouvaient avoir un effet important sur la réus-
site de I’étudiant, entrainant une remise pouvant mener a I’échec. Deux
autres ont signalé que, plus qu’une remise, les difficultés éprouvées par les
stagiaires pouvaient mener a I'échec du stagiaire. Deux autres ont indiqué
que les difficultés étaient plutét moyennes et les deux derniers que les
difficultés étaient de moyenne a faible importance.

Interrogés a propos des procédures utilisées pour venir en aide
aux étudiants, les superviseurs ont indiqué, en ordre d'importance selon la
fréquence du contenu dans leurs réponses: des échanges avec I'étudiant
et avec I'enseignant associé en premier lieu (7); des échanges avec I'étu-
diant uniquement (5); avec la responsable pédagogique (5) et avec la
responsable pédagogique de stage et la coordinatrice de stages (5) et fina-
lement, des échanges avec I’enseignant associé uniquement (1) et avec une
tierce personne (1). Les superviseurs indiquent qu’ils agissent de maniere
progressive, ils cherchent initialement a échanger avec les étudiants lors de
séminaires ou des visites de stages. C’est le moment pour eux de connaitre
le point de vue du stagiaire, de I'amener a réfléchir sur le probléeme et a
chercher des solutions. Ensuite, ils profitent de la visite d’observation du
stage pour échanger avec I'enseignant associé afin d’obtenir des informa-
tions complémentaires sur la situation vécue par I'étudiant, mais aussi pour
valider ses propres observations et ainsi, mieux faire face au probléme. En
résumé, selon la gravité de la situation ou encore si le superviseur ne savait
pas exactement comment réagir, certains d’entre eux ont indiqué avoir

15. Rappelons que les séminaires, comme indiqué au début de cette section, sont un lieu privilégié
pour le stagiaire d’échanger sur ses expériences, de verbaliser ses émotions et ses perceptions a
propos de I'enseignement, d’identifier ses forces et ses faiblesses, de découvrir des moyens pour
résoudre des problemes. Par ailleurs, ils permettent au superviseur de détecter ces mémes aspects
et de soutenir le stagiaire. Les séminaires abordent en général les thématiques proposées dans les
guides de stages, lesquels sont en lien avec les 12 compétences professionnelles et les différentes
taches respectives a accomplir pendant le stage.
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contacté la responsable pédagogique, par courriel, notamment afin d’expli-
quer la situation de I’étudiant. Un seul a signalé aussi avoir faire appel a la
coordinatrice des stages.

Au sujet des effets de leurs interventions sur leurs rapports
personnels et professionnels avec les étudiants, tous les superviseurs ont
déclaré avoir percu que les étudiants ne prennent pas toujours bien les
critiques qui leur sont adressées et que souvent, une sorte de tension et de
stress s’installe comme dans I'exemple suivant ou I'un des superviseurs dit
avoir percu une «augmentation du stress et des craintes entre I’étudiant et
lui-méme », malgré ses efforts pour «diminuer le stress en redirigeant I'étu-
diant vers des points a travailler». Au final, pour lui, «la relation profession-
nelle est restée sensiblement la méme » mais peut-étre pas pour I’étudiant.
Un autre superviseur a évoqué avoir percu lui aussi des sentiments sem-
blables, «une tension s’est élevée entre le superviseur et I'étudiant, la réu-
nion avec I'enseignant associé, le stagiaire et le superviseur était pénible».
Un autre a complété: « Ca alourdit un peu le climat, mais il faut faire preuve
d’empathie envers I'étudiant.» Et un autre: «Oui, il y des impacts, mais je
priorise le dialogue ouvert sur la confiance. Trés souvent ce furent des
impacts positifs avec renforcements de liens. » Pour un autre superviseur, le
climat est devenu trés tendu puisque, selon lui, les «relations d’autorité sur
la note de passage rendent le stagiaire plus anxieux ». Enfin, deux super-
viseurs n‘ont pas signalé de changement dans leurs rapports personnels ou
professionnels avec les stagiaires.

L'avant-derniere partie des questions abordait les moyens les
plus fréquemment utilisés par les superviseurs pour soutenir les stagiaires.
Cités en ordre d'importances, ces moyens sont les suivants: les visites de
stages (9), les rencontres de coordination (7) et les rencontres de concer-
tation (5). Quant aux outils et dispositifs existants, ils disent faire appel plus
fréquemment aux guides de stage (6), aux séminaires (8), a la grille d’éva-
luation formative (critéres et indicateurs) (7), a la grille d’évaluation som-
mative (5); a I'ensemble de ces moyens (2), au comité de gestion (2) et au
comité ad hoc (1).

Normalement, dans les stages de courte durée, de 17 et de
28 jours consécutifs, comme c’est le cas pour le baccalauréat en éducation
physique, les superviseurs visitent au moins une fois chaque étudiant pour
I'observation. Si le stagiaire présente d’importantes difficultés, pour une
question d’équité envers les autres étudiants et apres avoir consulté le res-
ponsable pédagogique du stage, le superviseur peut alors prévoir une
seconde visite. Si le cas s’avere plus grave ou s'il y a un écart entre les
perceptions du superviseur et celles de I'enseignant associé, il est possible,
bien que peu fréquent, que le responsable pédagogique du stage vienne
en appui au superviseur en réalisant lui-méme une observation. Cependant,
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ce que nous avons percu dans les commentaires des superviseurs, c’est que
I'observation, davantage qu’un outil pour évaluer le stagiaire, est un moyen
utilisé pour donner une rétroaction rapide, apporter un soutien particulier
en fonction du contexte du stagiaire ou méme une occasion pour régler
parfois des conflits entre les enseignants associés et les stagiaires.

Par ailleurs, les rencontres de coordination pour préparer les
stages, réalisées entre les superviseurs seuls, sont percues par ceux-ci comme
un bon dispositif pour soutenir les stagiaires en difficulté. Leurs réponses
laissent entendre que ces rencontres sont tres efficaces, bien qu’elles operent
d’une maniere indirecte par rapport aux difficultés des stagiaires. En effet,
lors de ces rencontres, les superviseurs s’entendent collectivement sur les
exigences du guide de stage, sur les indicateurs d’évaluation, tout en par-
tageant leurs expériences de supervision ou a propos des stagiaires en
difficulté. lls mettent aussi en commun les outils disponibles et les démarches
a suivre pour soutenir un stagiaire en difficulté. Pour certains superviseurs,
c’est enfin le moment de se familiariser avec les réglements, les structures
d’appui aux stagiaires et les comités d’évaluation.

Quant aux rencontres de concertation, elles se situent en amont,
avant le début du stage, et visent a favoriser les échanges entre les super-
viseurs et les enseignants associés qui encadrent les mémes stagiaires. Ces
rencontres, cruciales, semblent étre vues comme un moyen de minimiser
les difficultés des stagiaires parce que normalement, elles permettent de
jeter les bases de la coopération entre les superviseurs et les enseignants
associés; elles servent aussi a tisser des liens de confiance entre eux. Or,
malheureusement, plusieurs superviseurs constatent que les enseignants
associés viennent de moins en moins a ces rencontres, qui restent, selon
les premiers, le lieu par excellence d’une bonne préparation du stage, sur-
tout en ce qui concerne le soutien a offrir aux stagiaires. Outre ces ren-
contres, signalons que les séminaires, les grilles et les guides de stages, ainsi
que les comités ont été identifiés par les superviseurs comme des dispositifs
facilitant leur travail de supervision et auxquels ils ont recours au besoin.

Enfin, la derniére partie de nos questions abordait Iefficacité des
moyens pour mieux soutenir les stagiaires. A ce sujet, les superviseurs ont
apporté des suggestions intéressantes: «améliorer les échanges lors des
rencontres de coordination en ciblant les étudiants en difficulté et alléger
le guide de stage»; «outiller davantage les superviseurs et harmoniser les
moyens utilisés pour tous»; «s'assurer de la compétence de I'enseignant
associé»; «aborder plus ouvertement le sujet et mieux définir les attentes »;
«obliger la participation des enseignants associés aux rencontres de concer-
tation»; «construire des grilles communes de supervision-formation avec
des exemples de manifestations de niveau de maitrise acceptable ».
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Enfin, lorsque nous leur avons demandé de résumer en quelques
mots le moyen ou I'outil clé leur permettant d’assurer la réussite des étu-
diants en difficulté, ils ont dit: «I’honnéteté et la confiance», «une plus
grande franchise et clarification des critéres», «la communication des amé-
liorations attendues», «l’encouragement», «la communication constante
et hebdomadaire ».

DISCUSSION ET CONCLUSION

L’étude que nous avons présentée dans ce texte se voulait exploratoire. Dans
un premier temps, nous avons cherché a identifier la documentation traitant
de la problématique des étudiants en difficulté lors des stages et leur soutien.
Apreés la consultation de divers périodiques francophones et anglophones,
ainsi que des ouvrages abordant la supervision des stages, nous avons
constaté qu'il existait peu de travaux abordant directement la situation des
stagiaires en difficulté et les mécanismes qui existent pour leur venir en aide.
Par contre, nous I'avons vu dans la partie 2 de ce texte, une intéressante
documentation au sujet de I’'échec, de I'épuisement professionnel et de
I"évaluation lors de stages semble toucher indirectement la question des
difficultés des stagiaires et du besoin de soutien qu’ils éprouvent lorsqu’ils
se retrouvent dans des situations difficiles qui peuvent les amener a remettre
en question leur choix de carriere. Dans les pages qui suivent, nous allons
tacher de voir dans quelle mesure les propos et les perceptions des super-
viseurs universitaires présentés dans la partie précédente recoupent en tout
ou en partie les trois grands constats issus de cette documentation concer-
nant I'échec, I'épuisement professionnel et I’évaluation.

Selon la documentation citée dans la partie 2, un premier grand
constat concerne I'idée que les difficultés vécues par un étudiant pendant
les stages peuvent conduire a son échec, méme si les cas d’échec semblent
plutot rares aussi bien dans les études consacrées aux stages que dans les
programmes de formation eux-mémes. Nous avons d’ailleurs mentionné
dans la premiére partie du texte combien il était difficile pour les institutions
de formation et les formateurs d’aborder I'échec des stagiaires et d’en
définir précisément les indices.

Rappelons que d’aprés Sudzina et Knowles (1993), les sources
de I'échec reléveraient, entre autres, de a) I'histoire personnelle, des carac-
téristiques de base de I'étudiant; b) des compétences attendues en rapport
a lI'enseignement et a la pratique professionnelle; et c) des facteurs externes
tels que des circonstances personnelles externes et du contexte du stage.
Que nous apprennent les superviseurs a propos de ces sources d'échec?
Leurs réponses montrent que les difficultés des stagiaires relévent notam-
ment des compétences attendues a I'égard du programme de formation
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initiale et moins du contexte externe des stages, ce qui nous rameéne au
deuxiéme point soulevé par Sudzina et Knowles (1993), soit celui qui
concerne les compétences attendues en rapport a I'enseignement et a la
pratique professionnelle.

Certes, puisque nous avions proposé aux superviseurs de nous
indiquer les compétences envers lesquelles les étudiants éprouvaient des
difficultés, cela a pu en partie orienter leur réponse. Néanmoins, I’accent
sur les compétences liées a I'acte d’enseigner a émergé des superviseurs
eux-mémes, confirmant ainsi I'importance des indicateurs liés aux faiblesses
relatives a la pratique professionnelle. Par ailleurs, les difficultés propres aux
compétences de I'ordre de I'identité professionnelle peuvent, dans cette
méme veine, faire écho a la fois aux facteurs internes (caractéristiques
personnelles du stagiaire) et aux facteurs externes, par exemple, le peu
d’encadrement offert aux stagiaires de la part des enseignants associés.

Mentionnons également que diverses autres sources d'échec
des stagiaires présentées dans le SUPERMEMO - que nous n‘avons pas
toutes détaillées, faute d’espace - touchent plus d’un facteur mentionné
par Sudzina et Knowles (1993). Or, plusieurs d’entre eux ont été abordés
par les superviseurs, comme les probléemes de ponctualité et d’organisation
des stagiaires dans la préparation des plans de cours et des activités relatives
au stage; des retards dans la remise des travaux, des difficultés a recevoir
la critique de I’enseignant associé, un manque d’éthique ou de profession-
nalisme, etc. Il semble toutefois qu'il reste des lacunes au sujet des dimen-
sions personnelles ou environnementales impliquées dans les problémes
vécus par les stagiaires, ainsi que concernant les proportions que peuvent
prendre ces problemes (a leurs yeux et aux yeux des superviseurs et ensei-
gnants associés); dans ce cas, il serait pertinent de faire des études pour
connaitre non seulement la perception des problémes des superviseurs et
enseignants associés, mais surtout, pour connaitre la perception qu’ont les
étudiants eux-mémes de leurs problémes. Ceci permettrait sans doute de
repérer un ensemble de situations qu’ils considérent a risque de les entrai-
ner dans des difficultés, lesquelles pourraient les mettre en situation de
remise ou d’échec a la fin d’un stage.

Le deuxiéme grand constat issu de la documentation a trait aux
difficultés accumulées pendant plusieurs stages, combinées a différents fac-
teurs qui pourraient mener a I'épuisement professionnel des stagiaires, d’ou
le besoin accru de soutien et d’encadrement de la part des enseignants
associés et superviseurs. Bien que nous n‘ayons pas questionné directement
les superviseurs sur le théme de |"épuisement professionnel, nous avons
constaté I'importance qu'ils attribuent a I'encadrement, aussi bien de leur
part que de la part des enseignants associés. Un bon encadrement nous
parait donc tres valorisé a leurs yeux et cela peut étre percu dans I'importance
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qu’ils accordent aux moyens de soutien comme les rencontres de coordi-
nation, les rencontres de concertation avec les enseignants associés et les
triades entre étudiant, enseignant associé et superviseur lors des visites
d’observation en stages. Cette conscience de leur réle de guide, de soutien,
semble d’autant plus forte lorsqu’on regarde les mots qu’ils ont utilisés
pour décrire la clé du soutien des stagiaires en difficultés: «I’honnéteté et
la confiance »; «une plus grande franchise et clarification des critéres»; «la
communication des améliorations attendues»; «|'encouragement»; «la com-
munication constante et hebdomadaire ». Cette conception de leur réle
est aussi remarquable lorsqu’ils signalent qu’il faudrait peut-étre resserrer
les critéres de sélection des enseignants associés ou rendre obligatoires les
rencontres de concertation avec eux.

Quant a I'épuisement proprement dit, il n’a été qu’indirecte-
ment abordé lors des échanges dans les ateliers. En effet, les superviseurs
estiment que plusieurs des étudiants et notamment les plus engagés,
arrivent a la fin du stage littéralement avec «la langue a terre»! Non seu-
lement vivent-ils beaucoup d’émotions, mais ils s’engagent aussi dans toutes
les activités scolaires et parfois méme parascolaires, pour acquérir un maxi-
mum d’expériences. lIs réalisent également plusieurs autres taches (rapports
d’observation, entrevues, planifications, analyses réflexives, autoévaluations,
etc.) qu'ils doivent rendre a chaque séminaire et, souvent, plusieurs étu-
diants travaillent les fins de semaine et parfois les soirées pour subvenir a
leurs besoins. Ces éléments sans doute mériteraient d’étre exploités dans
une étude puisque nous connaissons peu les conditions de vie des stagiaires
en dehors des stages. La formation que nous leur offrons les conduit-elle a
assumer un trop grand nombre d’activités, qui finissent par s"accumuler sur
une longue période, occasionnant ainsi une surcharge de travail peut-étre
trop lourde pour eux au bout du compte?

Finalement, le troisieme grand constat concerne les difficultés
relevant de I’évaluation. Sur ce point, les réponses des superviseurs ainsi
que leur discussion indiquent que les grilles d’évaluation formative et som-
mative apparaissent faiblement utilisées. En fait, elles apparaissent en troi-
sieme et en quatrieme ordre d’'importance apres la compilation de leurs
réponses. Cet usage modeste qu'ils font des grilles souléve le probleme des
traces laissées au regard de I’évolution des étudiants d’un stage a l'autre.
Par ailleurs, I'analyse de leurs réponses et de leurs propos met également
en évidence que les critéeres d’évaluation ne semblent pas toujours clairs
aux yeux des superviseurs, car, disent-ils, «il faut les harmoniser» ou «il faut
en parler plus».

Cette situation semble paradoxale puisque les réunions de

supervision et de concertation abordent, entre autres sujets, les critéres
d’évaluation. De plus, les criteres d’évaluation renvoient directement aux
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compétences et a leurs composantes respectives issues du référentiel qui
oriente tous les programmes de formation initiale en enseignement au
Québec. Enfin, les guides de stage contiennent des indicateurs, tout en
précisant la progression respective de chaque compétence, et ce, d’'une
année de formation a l'autre. Ainsi, comme le suggére la lecture de Raths
et Lyman (2003), nous pourrions penser qu'il serait nécessaire d’aller plus
loin afin d’aider les superviseurs a mieux apprivoiser les indicateurs, par
exemple, peut-étre en raisonnant par opposition et en établissant des listes
avec une graduation des comportements inacceptables ou jugés faibles qui
aident a définir les niveaux de difficulté et, de la sorte, a mieux caractériser
la non-maitrise de la compétence par I'étudiant. D’autre part, nous pour-
rions en dire beaucoup plus sur les critéres ou sur les indicateurs qui servent
a I'évaluation des stagiaires, ne serait-ce qu’en termes de validité, car les
stagiaires ne connaissent pas le sens des parameétres de I'évaluation, tandis
que les enseignants associés n‘ont pas eu |'occasion de s’approprier les
fondements de ce cadre de référence et qu’ils doivent échanger a son
propos avec un «visiteur», le superviseur, avec lequel une faible complicité
professionnelle existe parfois. Enfin, les réponses des superviseurs montrent
qu’il devient trés délicat de discuter de cette dimension évaluative sans
prendre en compte sa portée plus large pour mieux comprendre le paradoxe
de I'évaluation dans les stages.

Ainsi, en guise de conclusion, il semble plus que pertinent
d’aborder ce sujet le plus amplement possible comme I'ont affirmé les super-
viseurs de stage, en élargissant méme la discussion de cette problématique
aux étudiants qui sans doute doivent participer a cette réflexion collective.
Ne sont-ils pas en effet au coeur de cette problématique, méme si la docu-
mentation scientifique et les superviseurs que nous avons interrogés parlent
peu de leurs stades de développement, de leurs représentations, de leurs
interprétations des difficultés qu’ils disent rencontrer et de celles qui leur
sont attribuées? Ainsi, un guide sur les difficultés les plus fréquentes pourrait
étre élaboré au profit des étudiants. D'ailleurs, certaines universités prévoient
déja quelque chose en ce sens, en visant a éclairer les stagiaires sur les types
de difficultés qu’ils peuvent rencontrer lors des stages. Par exemple, sur le
site du Centre d’orientation et de consultation psychologique de I'Université
Laval, nous retrouvons une liste de difficultés les plus courantes lors de
stages: a) taches insuffisantes ou excessives; b) anxiété de la performance;
¢) solitude; d) conflit avec le superviseur; et €) désenchantements et désil-
lusions. A I’'Université de Montréal, le produit de ce projet d’harmonisation
des mesures de soutien a donné lieu a un guide, qui sert de repére aux
superviseurs du baccalauréat en éducation physique et a la santé. Cette
initiative semble a notre avis un point de départ intéressant pour stimuler
le questionnement et la recherche de réponses face a cette problématique
des difficultés éprouvées par les étudiants lors de stages.
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CHAPITRE

GESTION EMOTIONNELLE
D'UN INCIDENT CRITIQUE DE TYPE

ORGANISATIONNEL EN EDUCATION

PHYSIQUE ET SPORTIVE (EPS)
Le cas d'un enseignant-stagiaire
en difficulté

Francois Vandercleyen, Ghislain Carlier
et Cécile Delens

RESUME Comment un enseignant-stagiaire fait face a ses
propres émotions lorsqu'il rencontre une situation imprévue ?
A partir du modele transactionnel de Lazarus (1991), cette
recherche vise a mettre en évidence les processus cognitifs,
motivationnels et émotionnels impliqués dans I'intervention d'un
jeune enseignant (Jean) en difficulté sur le plan organisationnel
lors d'une séance d'éducation physique. Cette étude de cas
montre un stagiaire paralysé par la peur de |'échec, quil'empéche
de s'ajuster a la situation. L'analyse des données d'autoconfron-
tation — apres observation filmée - révéle un enjeu apprécié par
le stagiaire comme une menace par rapport au confort et a
I'estime de soi. Des ressources insuffisantes en termes de pré-
paration, un lieu de controle plutdt externe ainsi qu'un sentiment
d'efficacité personnelle jugé faible sur le plan de la gestion de
classe constituent autant d'éléments explicatifs du mal-étre res-
senti par Jean, résultant en des stratégies d'évitement et de
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relativisation de la situation vécue. Cette recherche montre
I'importance de la prise en compte des émotions vécues par les
stagiaires, lesquelles peuvent étre source de développement
professionnel, a la condition d'un accompagnement adapté.

L'expérience de stage vécue par les futurs enseignants constitue souvent
un véritable «choc de la réalité », caractérisé par une composante émotion-
nelle forte (Ria et al., 2004). Le choc émotionnel vécu par les stagiaires
découle principalement de la prise de conscience d’un décalage entre,
d’une part, la situation de classe anticipée — souvent idéalisée — et, d’autre
part, la situation de classe «réellement vécue» dans laquelle ils sont enga-
gés. Ce décalage percu s'accompagne d’émotions plutét négatives, dont
Iintensité est proportionnelle a I’écart entre les deux situations (Ria, 2005).
Ces émotions vécues négativement sont liées a I'attachement quasi obses-
sionnel des stagiaires a leur plan de lecon. Pour eux, une lecon réussie est
une lecon lors de laquelle tout s’est passé comme prévu. Alors que la pré-
paration est censée aider I'enseignant a structurer et a articuler les moyens
didactiques en fonction des objectifs pédagogiques visés, elle devient, aux
yeux du stagiaire, un but en soi. Du coup, la situation d’enseignement
devient source d’anxiété lorsqu’elle s’écarte du plan et source de satisfaction
lorsqu’elle s’en rapproche (Ria et Durand, 200T).

L'impossibilité de réduire I'écart entre la situation anticipée (le
plan) et la situation réelle de classe est vécue comme une difficulté majeure
par les futurs enseignants. Plongé dans une situation nouvelle, le stagiaire
doit apprendre a s’adapter a des imprévus omniprésents, qui ont tendance
a le déstabiliser (Perrenoud, 1996). Cette habileté d’adaptation a la situa-
tion, pour le moins complexe, correspond souvent d‘ailleurs a une des
compétences attendues, tant par les enseignants-associés que par les insti-
tuts de formation (Hétu, Lavoie et Baillauques, 1999). La maitrise de cette
habileté est un des critéres de réussite et peut, dans le cas contraire, poten-
tiellement mener a I'échec.

Située dans le contexte de I'éducation physique, cette recherche
a pour objectif principal de comprendre comment un stagiaire fait face a
une situation imprévue (qui s’écarte du plan). Plus spécifiquement, cette
étude vise a mettre en évidence le réle des émotions dans le processus
décisionnel d'ajustement du jeune enseignant d’éducation physique et spor-
tive (EPS) confronté a un incident critique de type organisationnel. Ce type
d’incident est défini comme «tout événement imprévu ou inattendu
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constaté par un observateur externe, et vécu comme tel par le stagiaire, qui
traduit un décalage entre d’une part 'organisation prévue avant la séance
et d’autre part la mise en oceuvre effective de cette organisation en cours de
séance» (Vandercleyen, Carlier et Delens, 2008, p. 303). Bien que commune
a toute les disciplines enseignées, la notion d’organisation est relativement
spécifique en éducation physique et contribue a sa singularité (Adé et al.,
2006). De maniére générale, I'organisation en EPS peut se définir comme
«la gestion spatio-temporelle du groupe-classe et du matériel, liée a la mise
en place d’une tache» (Florence, Brunelle et Carlier, 1998). La premiere
composante concerne principalement le mode de disposition des éléves
dans le gymnase (en dispersion, en file, par vague, par atelier...) ainsi que
le mode de constitution des sous-groupes. La gestion du matériel se rapporte
a I'installation, a la manipulation et au rangement d’objets de nature et de
nombre variés. Les transitions en cours de séance — autrement dit le passage
d’une tache a une autre — sont des moments particulierement propices a
I'apparition de ce type d’incident (Dervaux, Carlier et Gérard, 2008).

Notre recherche postule que ce type d’incidents critiques —
qualifiés d’«organisationnels » étant donné leur composante élevée en ges-
tion de classe — est considéré comme un épisode chargé émotionnellement.
Fort de ces considérations, notre problématique se résume par la question
suivante: comment un stagiaire gére-t-il sur le plan émotionnel un incident
critique de type organisationnel rencontré au cours d’une lecon d’éducation
physique?

CADRE THEORIQUE

S’inscrivant dans une approche sociocognitive, la présente recherche
s’appuie sur la théorie de I’évaluation des émotions. Plus précisément, le
modeéle transactionnel proposé par Lazarus (1991) constitue le cadre inter-
prétatif de référence. Ce modele présente I'avantage d’intégrer les proces-
sus a la fois cognitifs et motivationnels impliqués dans le déclenchement et
la gestion des émotions (figure 9.1).

Le modele transactionnel (adapté de Lazarus, 1991) représente
I'ensemble des processus en jeu dans le flux émotionnel continu vécu par un
stagiaire confronté a un incident critique. En amont du processus émotionnel
nommé appréciation se trouvent deux facteurs principaux: I'un de nature
«personnel», I'autre «contextuel». Les facteurs personnels correspondent
aux caractéristiques individuelles du stagiaire: ses buts, ses croyances, ses
connaissances et ses valeurs. Ces quatre dimensions interagissent les unes
avec les autres dans l'initiation du processus émotionnel. Parmi ces facteurs
individuels, la croyance en ses propres capacités pour réussir une tache,
appelée également sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 1997), est
connue pour jouer un réle dans la capacité d’'un enseignant a faire face a
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Figure 9.1.
Modeéle transactionnel des émotions (Lazarus, 1991) adapté aux stagiaires

Buts, valeurs
Sentiment de compétence
Connaissances

Espace-temps
Matériel
Comportements des éléves

Incident
critique

Enjeu
* Menace ou défi? Ressources
* Préjudice potentielles
ou bénifice ?

Tendances R - Réponse
a l'action essent! physiologique

Relativisation Confrontation

Réappréciation + Evitement
Acceptation Résolution

cet événement sur le plan émotionnel (Ellsworth et Scherer, 2003; Schutz
et Pekrun, 2007). Les facteurs contextuels, quant a eux, font référence a
I'environnement physique (espace, temps, matériel) et social (éléves, col-
légues, enseignant-associé, direction) dans lequel I'événement a lieu, englo-
bant les contraintes, mais aussi les ressources a disposition du stagiaire.

L'interaction entre les facteurs personnels et contextuels mene
a une interprétation de la situation par I'intermédiaire d’un processus média-
teur nommé «appréciation », traduit ici en francais sous le vocable d’appré-
ciation. Cette tache d’évaluation de la situation, en regard des implications
sur le bien-étre personnel, est une lutte continue en vue de trouver un
équilibre entre les réalités environnementales et les intéréts personnels. Ce
processus est composé de deux sous-processus interdépendants, au centre
du modele: I'appréciation primaire et I'appréciation secondaire.

Le premier renvoie a la notion d'«enjeu percu par I'individu»
dans la situation. Plus précisément, I'appréciation primaire renvoie aux per-
ceptions de l'individu des effets potentiels d’une situation sur son bien-étre,
en termes de menace ou de défi, de préjudice ou de bénéfice par rapport
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a celui-ci. Elle explique comment la situation affecte les buts de I'individu.
Ainsi, une réponse émotionnelle n‘apparaitra que si un enjeu est identifié.
L'appréciation secondaire, quant a elle, est liée aux perceptions de I'individu
de ses propres capacités ou ressources a priori pour faire face a la situation
probleme.

Le résultat de cette double appréciation se traduit en une
réponse émotionnelle, qui peut s’exprimer selon trois modalités: physiolo-
gique, comportementale et expérientielle. Cette derniere modalité corres-
pond au ressenti subjectif, exclusivement étudiée dans la présente étude.
Lazarus (1991) dénombre douze émotions de base: la colére, la peur,
I'anxiété, la culpabilité, la honte, la tristesse, la jalousie, le soulagement, la
joie ou le plaisir, la fierté, I'espoir et I'amour.

Cette réponse émotionnelle est suivie par la mise en place
d’un processus d’adaptation, c’est-a-dire par une activité cognitive visant
a résoudre le conflit entre les exigences individuelles et environnementales.
La fonction d’adaptation est donc de résorber la relation altérée entre I'indi-
vidu et I'environnement et de soutenir un état désirable. Deux grandes caté-
gories de stratégies d’adaptation peuvent étre envisagées (Lazarus, 1991):

O I'évaluation centrée sur le probleme consiste a agir directement
a la source du probléme, soit en diminuant les contraintes, soit
en s’appuyant sur ses propres ressources ou sur les occasions
qu’offre la situation. Quatre stratégies sont dénombrées: la
confrontation, la recherche de soutien social, |'évitement et la
résolution de probleme planifié;

O I'évaluation centrée sur la régulation des émotions. Il ne s'agit
plus d’une action concréte au sens comportemental, mais d’un
changement cognitif, d’'une modification du point de vue du sujet
ou de ses intentions, qui influencent indirectement la réaction
émotionnelle. Les principales stratégies recensées sont: la distan-
ciation, la relativisation, I'acceptation et la réappréciation positive.

Ce double processus émotionnel n’est pas statique, mais s’inscrit
plutét dans une perspective dynamique, de changement continu, d’ou la
notion de «flux émotionnel». Ainsi, le résultat de ces deux processus média-
teurs (appréciation et adaptation) peut produire une réappréciation, laquelle
va influencer de nouveau la réponse émotionnelle. Les actions menées par
I'individu pour faire face au probléme contribuent de maniere importante
a la production et a l'intensité des émotions. Les processus d’appréciation
puis d’adaptation ont donc pour fonction de réguler la détresse émotion-
nelle et de protéger I'identité propre (Lazarus, 1991). Par exemple, si, sous
des conditions de menace forte, une stratégie d’adaptation d’évitement est
menée avec succes, il résulte un état émotionnel bénin plutdt que de la
souffrance. Ce modeéle préne donc un processus émotionnel agissant dans
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le flux des événements et des situations rencontrées par I'individu, et sou-
tient Iidée d’un processus temporel dynamique et itératif, plutot qu’un
processus linéaire ou séquentiel, par étapes successives.

En termes de formation, ce modele transactionnel permet de
prendre conscience de I'importance de la prise en compte des émotions
lors de I'accompagnement des stagiaires par les formateurs, tant univer-
sitaires (superviseurs) que de terrain (enseignants-associés). En effet, une
stratégie d’adaptation menée avec succes peut renforcer le sentiment d’effi-
cacité personnel du stagiaire; en contraste, une stratégie d’adaptation se
soldant par un échec peut avoir un effet négatif sur le sentiment de com-
pétence du futur enseignant. La relation inverse est aussi vraie, a savoir
que le sentiment d’efficacité personnel joue un réle, en rétroaction, sur le
développement de stratégies d’adaptation (Roseman et Smith, 2001).

2. METHODOLOGIE

Apreés avoir justifié le choix d’'une approche qualitative, le protocole de la
recherche pour la collecte des données ainsi que le traitement de celles-ci
sont décrits. Les principales caractéristiques du cas de Jean, stagiaire reconnu
comme étant en difficulté, sont ensuite explicitées.

2.1. Etude qualitative

Etant donné la visée compréhensive de notre étude, nous avons opté pour
une méthodologie de nature qualitative. Nous soutenons en effet une
démarche heuristique, située plutét du coté de la découverte que de la
preuve. Si nous voulons comprendre la logique du stagiaire, il convient
de prendre en compte son point de vue, dans toute sa dimension, avec
toute sa complexité. Ainsi, I'analyse qualitative par étude de cas présente
I'avantage de permettre une description fine et riche des processus ancrés
dans une situation spécifique, complexe et en pleine évolution (Van der
Maren, 1995).

2.2. Protocole de collecte des données

Comme représenté a la figure 9.2, le protocole de collecte des données est
construit en trois phases successives. La premiéere phase se déroule avant la
séance, sous la forme d’un entretien inspiré de la méthode par «instruction
au sosie» (Clot, 1999) et mené aupres du stagiaire. Cette technique d’entre-
tien permet de recueillir les informations essentielles a propos de I'organi-
sation prévue par le stagiaire. Dans un deuxieme temps, une observation
filmée (caméra numérique et micro HF) des actions menées par le stagiaire
durant la séance est réalisée. Simultanément, |’enseignant-associé est invité
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a commenter oralement et «en direct» les actions du stagiaire. Ces rétro-
actions issues d’un enseignant expérimenté a permis de faciliter la sélection
d’incidents critiques de type organisationnel. L'entretien d’autoconfronta-
tion (Theureau, 1992), mené immédiatement apres la séance, constitue la
troisieme phase. Chaque stagiaire est confronté a trois séquences vidéo,
qu’il a lui-méme percues représentatives d’incidents critiques de type orga-
nisationnel. En méme temps qu’il visionne les images liées a I'incident, le
stagiaire est invité a verbaliser ses actions, ses intentions, ses perceptions et
ses émotions vécues au cours de la séance.

Figure 9.2.
Protocole de collecte des données en trois phases successives

Phase 1 Phase 2 Phase 3
Entretien préséance Observation séance Entretien postséance
« Instruction au sosie « Action organis. ST « Sélection de 31CO
« Préparation écrite » Commentaires MS » Autoconfrontation

Note: ST - stagiaire; MS — maitre de stage (ou enseignant-associé); ICO - incident critique
organisationnel.

2.3. Traitement des données

Issu de la transcription des données de I'entretien postséance, le verbatim
a fait 'objet d’une analyse qualitative de contenu de type catégoriel
(Mucchielli, 1988). Aprés le découpage du verbatim en unités de sens, ces
dernieres ont été codées dans une des catégories issues du modele théo-
rique: buts, sentiment d’efficacité personnel, indices contextuels, enjeux
percus, ressources potentielles, ressenti émotionnel, stratégies d’adaptation.
L'utilisation du logiciel QSR N-Vivo® a facilité la réalisation de la contextua-
lisation, décontextualisation, recontextualisation, propre a ce type d’analyse.
Concernant la fiabilité de I'analyse, le coefficient pour le codage intrajuge
permet de satisfaire le critére de fidélité, en atteignant les 90 %, malgré
plusieurs reprises. Ces codages successifs ont essentiellement permis un
affinage progressif des définitions de chacune des catégories. Le critére de
reproductibilité est lui aussi satisfaisant puisque le coefficient interjuges —
nombre d’accords divisé par la somme totale d’accords et de désaccords
(Albarello, Bourgeois et Guyot, 2007) — atteint 85%, apres trois reprises.
Entre chaque essai, les unités de sens qui posaient probleme lors du codage
ont été rediscutées entre analystes.
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2.4. Le cas du stagiaire Jean

L'étude de cas porte sur un stagiaire en particulier: Jean (pseudonyme).
Nous avons choisi de mieux comprendre ce cas stagiaire, car il a été iden-
tifié, tant par I’enseignant-associé que par le superviseur universitaire qui
I'accompagne comme étant en difficulté majeure lors de son stage. Les
principales difficultés qu’il rencontre se situent sur le plan de la gestion de
classe. L'évaluation formative intermédiaire pointe les difficultés suivantes:
asseoir son autorité aupreés des éléves, mettre en place des modes d'orga-
nisation adaptés, maitriser les rassemblements et redéploiements du groupe-
classe et donner des rétroactions aux éléves sur la base d’une observation
préalable de leurs comportements. Ces difficultés sont par ailleurs reconnues
par le stagiaire lui-méme.

Agé de 22 ans, Jean est un ex-gymnaste de compétition, entrai-
neur dans un club de gymnastique sportive (élites filles). En tant que sta-
giaire, il a une expérience de 20 heures d’enseignement en milieu scolaire
accompagné par un enseignant-associé.

Jean est observé lors de la derniére lecon d’un cycle de six
séances de gymnastique sportive avec une classe mixte de troisiéme année
du secondaire (14-15 ans), constituée de 26 éléeves. Il définit ses intentions
d’apprentissage pour les éléves comme portant sur «la maitrise d’habiletés
motrices de gainage et d’alignement, en préparation a une évaluation de
I"appui tendu renversé (ATR) ». Jean formule également une double inten-
tion de formation a I'égard de cette séance: 1) parvenir a bien s’organiser,
notamment en matiere de temps; 2) observer avec finesse le comportement
des éléves en prenant du recul par rapport aux situations d’enseignement.

Concernant la nature des incidents critiques de type organisa-
tionnel rencontrés par Jean, le premier survient en tout début de séance (lors
de l'installation du matériel), alors que les deux autres se produisent lors
d’un moment de transition. Jean rencontre une difficulté récurrente d’un
incident a l'autre: il n"ose pas rassembler les éléves, attirer leur attention,
leur donner une consigne organisationnelle pour les relancer dans I’activité.

RESULTATS

Les résultats décrits dans cette section synthétisent les invariants issus de
I"analyse croisée de chacun des trois incidents. La figure 9.3 illustre chacune
des catégories en respectant la dynamique du modele de Lazarus (1991).
Ces résultats sont ensuite présentés afin de reconstruire la logique intrin-
séque du stagiaire Jean. En repartant des émotions qu’il ressent, le but est
de retracer les facteurs a la fois individuels et contextuels qui ont participé
a l'appréciation et a I'adaptation des émotions pour chaque incident. Dans
cette optique, cing sous-questions guident la description des résultats:
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O Quel est le ressenti de Jean en cours de séance (dimension
expérientielle de I'’émotion) au moment des incidents?

O Quel est son appréciation de l’enjeu et des ressources
potentielles?

O Quels sont les facteurs individuels qui mobilisent le stagiaire de
maniére similaire d’un incident a l'autre? Autrement dit, quels
sont les buts (écart entre les intentions d’apprentissage et de
formation déclarées par le stagiaire avant la séance et les objec-
tifs effectivement poursuivis en cours de séance) et les croyances
motivationnelles (sentiment d’efficacité personnel) du stagiaire?

O Quels sont les facteurs contextuels récurrents influencant la per-
ception du stagiaire? Plus précisément, quels sont les indices
observables dans la classe qu’il percoit comme significatifs?

O Quelles sont les stratégies d'adaptation récurrentes développées
par le stagiaire pour faire face aux incidents rencontrés?

Figure 9.3.
Mode récurrent de gestion émotionnelle
des incidents critiques vécus par Jean

Buts non hiérarchisés el Consigne du MS

Conception de la critique Comportement des éléves
préparation sclérosante Organlsatlonne| (TAM, indiscipline, incompréhension)

Expérience d'échec vécu Contrainte temporelle forte

Enjeu percu Ressources
+ Buts menacés + Autonomie faible
+ Bien-étre menacé + Prépa. insuffisante

(risque de perdre . 3
le contréle de la classe) Self-efﬁcacy 1

Stratégie de distanciation _ Stratégie d'évitement
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Comme illustré a la figure 9.3, I'analyse du discours de Jean met
en évidence le role clé de ses croyances et de son interprétation émotion-
nelle (appréciation) de la situation. Ainsi, les trois incidents sont vécus
comme des épisodes émotionnels relativement intenses. Jean exprime a
plusieurs reprises son anxiété et son angoisse ressentie en cours de séance.
Ces évocations laissent apparaitre un stagiaire menacé dans les objectifs
incertains qu’il poursuit. De facon récurrente, le taux d’activité motrice des
éleves, leurs comportements d’indiscipline et leurs gestes d‘incompréhen-
sion sont autant d’indices percus par le stagiaire, qui devraient l'inciter a
modifier I'organisation qu’il a prévue. Malgré cette perception, Jean n‘ose
pas intervenir. Il a tendance a contourner le probleme par une stratégie
d’évitement ou en relativisant la situation probleme. Ce double proces-
sus d’adaptation permet temporairement d’apaiser I'anxiété qu’il ressent,
mais se révele insuffisant pour I'effacer complétement a plus long terme.
L'anxiété réapparait a plusieurs reprises et se transforme progressivement
en frustration, voire en culpabilité.

3.1. De I'anxiété a la culpabilité...

De maniére générale, Jean reconnait sa difficulté a se placer parmi des éléves
en activité; cela le rend mal a I'aise: «Je me sentais pas trop bien dans les
ateliers, je me sentais comme perdu.» En méme temps, ne pas intervenir
augmente encore I'anxiété ressentie: «Je suis tracassé si je ne fais rien... ¢ca
m’angoisse!» Le temps, vécu comme une contrainte, est également un
agent stressant important pour Jean: « C'est souvent aussi le temps qui me
stresse! Je me demande le temps que ¢a va prendre si je fais ca... ce n’est
pas facile a évaluer alors je préfére ne pas le faire! [...] Je me dis a chaque
fois que c’est le temps qui m’emprisonne!» Cette sensation de pression
temporelle constitue une des raisons de son empéchement a s’ajuster sur
le plan organisationnel. Apres la séance, ces émotions négatives s’amplifient,
et font place progressivement a de la frustration, du regret, voire une
certaine forme de culpabilité: «Je m’en veux de ne pas étre parvenu a
intervenir quand il le fallait. »

3.2. Intervenir auprés des éléves:
un enjeu percu comme une menace

Jean anticipe |’ajustement organisationnel comme une menace. Menace de
perdre le contréle de la classe: «)’ai peur de me planter, [...] je crains que
les éléves ne me comprennent pas.» Le stagiaire a tendance a envisager
systématiquement avant chaque décision de changement organisationnel,
un scénario «catastrophe». Il redoute surtout d’altérer le climat relation-
nel qu'il entretient avec les éléves: «intervenir» devient synonyme de
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«s'imposer», avec le risque de passer pour un enseignant autoritaire aux
yeux des éleves. Malgré la perception d’indices I'y incitant, le stagiaire
précise a plusieurs reprises ne pas oser modifier son organisation. Atteindre
les objectifs de formation et d’apprentissage est ainsi relégué au second
plan. Jean percoit les trois incidents critiques organisationnels comme une
menace pour son propre bien-étre. Cette menace I'immobilise: «Je ne sais
pas pourquoi, il y a comme un blocage.» Malgré la prise de conscience de
la nécessité didactique d’intervenir, il n‘ose pas le faire. Le manque d’hié-
rarchisation des buts, le sentiment d’efficacité personnel jugé faible par le
stagiaire en gestion de classe, ainsi qu’un lieu de contrdle plutét externe
constituent quelques clés de compréhension possibles parmi les facteurs
individuels.

3.3. Des intentions abstraites avant et des buts opérationnels
pendant le stage

Les intentions exprimées par Jean lors de I'entretien préséance sont de deux
natures: d‘une part, pour sa propre formation, en vue d’améliorer son
enseignement (intentions de formation), d’autre part, pour contribuer a
I'apprentissage des éléves (intentions d’apprentissage). Bien que trés
louables, les premiéres autant que les secondes sont formulées de maniére
abstraite, non opérationnelle. Jean dit d’ailleurs les avoir mentionnées dans
sa préparation par contrainte, plus que par conviction: «Je ne sais jamais
trop bien ce que je dois mettre 1, ni a quoi ¢a sert [...] c’est intéressant de
se fixer des objectifs, mais ca ne m’aide pas forcément pendant la séance. »
Jean évoque également la difficulté en séance de faire le tri entre ce qui est
de I'ordre de I'essentiel ou de I'accessoire: «Je me sens perdu, il y a trop
de choses qui se passent en méme temps et je ne sais plus ce qui est impor-
tant ou pas.» En cours de séance, Jean est guidé par une toute autre
intention, qui devient prioritaire: garder un bon contact avec les éleves
et maintenir le contréle de la situation: «Si j'interviens, j'ai peur des
conséquences et de tout ce qu'il y a derriere qui risque d’arriver. » Si peu
de préoccupations organisationnelles opérationnelles apparaissent dans
la préparation, elles tendent a ressurgir de maniére importante en cours
de séance.

3.4. Un sentiment d’efficacité personnel en gestion
de classe percu comme faible
A plusieurs reprises au cours de I'entretien, le stagiaire souligne son manque
d’autorité et de fermeté: «Je n’arrive pas a étre directif... c’est comme si
c’était contre ma nature! [...] Je me dis qu’ils sont tous occupés, que je ne
vais quand méme pas les déranger! [...] |'éprouve de la difficulté a arréter
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tout le monde pour intervenir. » Ce faible sentiment d’efficacité personnelle
percu par Jean, en termes de gestion de classe et plus particulierement en
termes d’autorité et d’organisation, semble constituer un frein important
dans sa capacité a intervenir pour modifier I'organisation prévue et atteindre
ses buts.

3.5. Un lieu de contréle plutét externe

Jean a tendance a espérer que la situation s’améliore spontanément, sans
intervention de sa part. Le stagiaire reconnait cette relative passivité, qui
d’un co6té le sécurise et d'un autre coté I'insatisfait: «Je suis peut-étre un
peu passif... je subis, et si je viens tout bousculer, je me dis que ca va pas
aller... je n"ose pas, peut-étre que je devrais plus oser! Oser arréter tout et
peut-étre moins me mettre en retrait, dans une sorte de sécurité!» Si au
moment de I'incident il attribue plutét son échec a I’ajustement au contexte,
il a tendance a posteriori a s’en rendre responsable personnellement. Par
ailleurs, son faible sentiment d’autonomie vis-a-vis du maitre de stage tra-
duit également un lieu de contréle plutdt externe: «Je ne sais pas pourquoi
j’ai pensé a ca, mais je me suis imaginé en tant que prof. sans maitre de
stage, et la je me suis dit au fond de moi que je me sentirais un peu plus
libre!» Jean vit la présence du maitre de stage comme une contrainte
pesante qui altere son fonctionnement spontané.

3.6. Le taux d'activité motrice
comme principal indice significatif
Exprimé lors des trois incidents critiques de type organisationnel, le faible
taux d’activité motrice des éléves apparait comme le principal indice contex-
tuel significatif percu par Jean: «Quand ils ne font rien, ca m’ennuie... Mais
souvent, je ne sais pas quoi faire!» Cependant, le stagiaire pointe d’autres
indices contextuels, comme les comportements d'indiscipline des éléves et
les gestes d’incompréhension de leur part. Ces indices jugés significatifs de
son point de vue l'incitent a modifier I'organisation initialement prévue et
le renvoient a certaines alternatives anticipées lors de son travail de prépa-
ration, sans qu’il ne parvienne a les concrétiser. Aussi, Jean a tendance a se
reprocher d’étre trop peu exigent, dans la mesure ou il estime étre trop
rapidement satisfait du niveau d’implication des éleéves dans la tache: «Je
me rends compte qu’a partir du moment ou ils bougent, je suis content...
Ce n’est pas normal!» Il a conscience que sa principale préoccupation
pendant la séance concerne ses propres actions plutot que celles des éléves:
«Je pense peut-étre trop a ce que moi je dois faire plutét qu’aux éleves!»
Jean se dit étre un stagiaire plutot autocentré, rempli de «bonnes»
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intentions, mais qu’il ne parvient pas a concrétiser: «Parce que dans ma
téte, j'essaie toujours de vouloir bien faire, mais pour finir, je m’y perds!
[...] peut-étre que je me pose trop de questions!»

3.7. Des ressources en termes de préparation
jugées insuffisantes

Le stagiaire exprime également sa volonté omniprésente de faire en sorte
que ses plans se réalisent sans nécessiter d’ajustement: «C’est peut-étre
parce que je veux trop me raccrocher a ma prépa. et de vouloir la suivre a
tout prix [...] Je me contente de ma prépa. [...] Mais j'ai I'impression que
ma prépa. ne suffit pas!» Lors de la phase préactive, la dimension organi-
sationnelle de la tache ne constitue pas une préoccupation importante du
stagiaire. Il consacre surtout son attention a la description des taches. Jean
anticipe certaines difficultés sans concrétiser d’autres solutions possibles.

3.8. Des stratégies d'adaptation d’'évitement
et de relativisation

Pour faire face a chacun des trois incidents, il adopte soit une stratégie
d’adaptation centrée sur la tache, par évitement de la situation probléme;
soit une stratégie d'adaptation centrée sur I'émotion, par relativisation du
probléme. De maniere systématique, Jean évite les situations qui impliquent
une intervention collective de sa part. Il a tendance a opter pour des rétro-
actions individuelles auprés des éléves: «Je préfere leur donner des rétroactions
individuelles, [...] mais c’est vrai que c’est plus facile!» Bien qu’il entrevoie
I'intérét d’intervenir collectivement, Jean n’opte pas pour ce type de stra-
tégie de confrontation, jugée trop menacante. Compte tenu de son niveau
de développement professionnel, tout ajustement de |'organisation prévue
préalablement pourrait porter un préjudice important a son bien-étre. Pour-
tant, il pergoit la situation comme porteuse d’occasions d’ajustement qu’il
ne parvient pas a saisir: «Le pire c’est que je vois que ¢a marche pas, mais
je ne fais rien! » Parallelement, Jean opte pour une stratégie de relativisation,
en se mettant a distance de la situation: «Sur le coup, je me dis que ce
n‘est pas grave, que ca va s’arranger.» Une autre maniére de relativiser la
situation pour le stagiaire est de rester centré sur son objectif prioritaire:
plaire aux éléves pour garder l'illusion du contréle de la classe et surtout
éviter que la situation ne s’aggrave. Les émotions négatives fortes ressenties
au moment de l'incident (stress, anxiété, angoisse...) sont ainsi en partie
diminuées grace a cette double stratégie d’adaptation. Cependant, cette
maniére de faire face n’a qu’un effet limité dans le temps, puisque apres la
séance, Jean nous fait part de sa frustration et de son regret de ne pas avoir
été capable d’intervenir.
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4. DISCUSSION

Le cas de Jean montre un stagiaire paralysé par la peur de I'échec qu'il
anticipe, dans I'éventualité ou il modifierait I'organisation prévue. Cette
anticipation des conséquences négatives I'incite a maintenir le scénario
initial, méme si plusieurs indices lui signifient qu’'un changement serait
judicieux. Au terme de la séance, Jean se montre également décu de sa
prestation. Il regrette la tournure des événements et se sent coupable de
son échec. Il regrette surtout de ne pas avoir osé intervenir alors qu’il en
sentait la nécessité. Il explique ne pas avoir trouvé les ressources suffisantes
pour agir. Zeelenberg et al. (2000) ont étudié de plus pres les émotions de
regret et de culpabilité. lls postulent que les individus sont motivés par
I'évitement de I'expérience de ces deux formes d’émotions. Selon ces
auteurs, le regret est ainsi vécu lorsque nous réalisons, aprés coup, que
d’autres possibilités d’action auraient été meilleures.

Les résultats de notre étude mettent également en évidence le
role du sentiment d’efficacité personnelle dans le processus de régulation
émotionnelle d’un stagiaire. L'étude de Hagen et al. (1998) montre que
les enseignants débutants ayant un sentiment d’efficacité faible, dans un
domaine donné, sont moins aptes a faire face aux taches difficiles et ont
moins d’inspirations et d’engagement pour atteindre leurs buts. Confrontés
a des problemes, les jeunes enseignants se croyant incompétents font moins
d’efforts pour mener & bien la tache qui leur est dévolue. A I'inverse, les
enseignants exprimant un sentiment de compétence élevé sont plus aptes
a relever le défi en utilisant des comportements appropriés dans le but de
résoudre le probléme. Ceux-ci ont davantage tendance a intervenir en classe
et a donner des rétroactions collectives aux éléves.

Confronté a des situations inédites auxquelles il n’est pas forcé-
ment préparé, le jeune enseignant stagiaire qui débute dans la profession
a I'impression d’étre débordé et de ne pas étre en mesure de remplir la
tache qui lui est assignée (Ria et al., 2004). Ce constat est a |'origine de ce
que Martineau et Presseau (2003) nomment «le sentiment d’incompétence
pédagogique du débutant». Selon les auteurs, ce sentiment d’incompé-
tence, s'il perdure, peut mener a un désengagement progressif, voire a
I'abandon du métier d’enseignant. Jean est en effet un stagiaire qui croit
en ses capacités a maitriser le contenu qu’il enseigne — pratiquant la gym-
nastique de bon niveau a titre personnel —, mais se sent incompétent en
termes de gestion de classe (manque d’autorité, communication ineffi-
cace...). La croyance selon laquelle il n"a pas ou a peu d’autorité sur les
éleves s’est forgée lors de stages précédents, mais aussi lors de sa formation
universitaire. Ces expériences antérieures négatives fragilisent la croyance
en ses capacités de gestion de classe. Ce résultat est congruent avec I'étude
de Krohne et Pieper (2002).
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Skaalvik et Skaalvik (2007) révelent méme que les enseignants
se considérant peu compétents en gestion de classe rapportent un senti-
ment élevé de surmenage qui peut conduire, dans certains cas, a un syn-
drome d’épuisement émotionnel. Cette étude montre également que les
enseignants croyant peu en leurs capacités sont plus critiques vis-a-vis
d’eux-mémes et ont tendance a se dévaloriser régulierement. De plus, ces
enseignants ont tendance a revoir leurs exigences a la baisse lorsqu’ils sont
confrontés a des éléves en difficulté. Ce dernier résultat met en évidence,
non seulement le réle du sentiment d’efficacité personnel sur la motivation
de I'enseignant, mais aussi I'implication d’un sentiment d’incompétence
sur I'apprentissage des éléves.

Notre recherche montre enfin que la mise en place de stratégies
d’adaptation par le stagiaire dépend de variables individuelles (buts,
croyances...), mais également du contexte dans lequel elles prennent
forme. A ce sujet, Admiraal, Korthagen et Wubbels (2000) montrent que
le choix dun type de stratégie d’adaptation par rapport a un autre dépend
compléetement du contexte d’émergence. Autrement dit, il n’existe pas de
stratégie d’adaptation plus efficace qu’une autre, contrairement a d’autres
études qui affirment qu’une stratégie d’adaptation centrée sur la situation
probleme (p. ex., confrontation) est généralement plus efficace que la
stratégie centrée sur I'émotion (p. ex., relativisation).

CONCLUSION

Centrée sur un stagiaire en difficulté sur le plan organisationnel, I'étude de
cas Jean révele un mode de gestion émotionnelle récurrent pour faire face
aux incidents critiques qu’il rencontre en cours de séance. Incapable d’inter-
venir, le stagiaire se voit paralysé par la peur de I’échec. A la lumiére du
modeéle de Lazarus (1991), I'analyse qualitative met en évidence plusieurs
raisons qui empéchent ce stagiaire d’intervenir dans ce contexte et qui
constituent un frein a son ajustement:
O un enjeu apprécié comme une menace par rapport a I'estime
de soi et a son propre bien-étre;
O un manque de structuration et de hiérarchisation des buts qu’il
poursuit;
O des ressources insuffisantes en termes de préparation (prévention
organisationnelle, scénarios alternatifs, etc.);
O un lieu de controle plutét externe et un sentiment d’autonomie
par rapport au maitre de stage qu’il estime faible;
O un sentiment d’efficacité personnelle au niveau de la gestion de
classe (autorité, organisation) jugé faible par le stagiaire, malgré
un sentiment de compétence élevé en gestion des contenus.
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Ces résultats soulevent des implications pratiques pour la
formation initiale des futurs enseignants, et particulierement pour I'accom-
pagnement des stagiaires en situation d’échec. En amont, il s’agirait de
développer la réflexion pour I'action en les aidant a hiérarchiser et a rendre
leurs buts opérationnels. Autrement dit, il conviendrait de les aider a réflé-
chir a leur organisation de maniere souple, en insistant sur l'importance
d’imaginer des scénarios alternatifs et d’envisager plusieurs variantes orga-
nisationnelles. Une autre piste est de les éveiller davantage par rapport a la
réflexion sur I'action, en mettant en place de maniére systématique un
entretien par autoconfrontation. Cette technique d’entretien, outil de
recherche ayant fait ses preuves, peut se révéler aussi valable en termes de
formation. Elle se caractérise en effet par la possibilité d'offrir au stagiaire
un espace de verbalisation de ses émotions: les décrire pour mieux en
prendre conscience. Ce dispositif viserait essentiellement a rassurer les sta-
giaires et a dédramatiser certaines situations vécues comme critiques. Enfin,
dans cette recherche, nous insistons sur le développement d'un sentiment
d’efficacité personnelle et d’autonomie fort, principalement en termes de
gestion de classe.
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CONCLUSION

Jean-Francois Desbiens, Cecilia Borges
et Carlo Spallanzani

Bien qu'il soit difficile d’en préciser I'ampleur, tant cette réalité demeure
mal documentée et méconnue, le stage marqué par de grandes difficultés
ou méme par I'échec du stagiaire constituerait un événement plutét rare.
Il ne faut pas présumer pour autant que, pour les responsables de la for-
mation pratique des programmes de formation a |’enseignement, compo-
ser avec ces événements occasionnels n’est que de I'ordre du désagrément
causé par l'alourdissement ponctuel et isolé de la gestion du parcours de
chacun des stagiaires. Les contributions présentées dans cet ouvrage
tendent d’ailleurs a montrer que I'analyse des situations problématiques
vécues par les stagiaires est beaucoup plus complexe et exigeante qu’il n'y
parait et que leur faible fréquence traduit sans doute bien imparfaitement
la complexité du jeu entre les sources et les facteurs qui entrent en consi-
dération dans leur résolution, sans parler de toute I'énergie requise par leur
gestion au quotidien.

Comme l'ont bien montré les contributions de Desbiens et

Spallanzani ainsi que de Gagnon, les étudiants qui échouent leur stage
manifestent, plus souvent qu’autrement, des difficultés diffuses dépassant
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parfois les cadres de la formation professionnelle plutét que des difficultés
tres spécifiques comme dans le cas quelque peu atypique présenté par
Loizon. Il est également rare qu’un stage soit une faillite a tous points de
vue. Se pose alors la nécessité d’exercer une capacité de juger avec pondé-
ration et nuance; d’apprécier tout en étant capable de départager parmi
les perceptions recensées, les informations collectées et les constats réalisés
ce qui plaide pour ou contre I'échec.

Dans le contexte du stage en enseignement, juger les disposi-
tions personnelles et professionnelles d'un stagiaire ou de son rendement,
c’est évaluer en vue d’émettre une sanction. Cela, nous I'avons vu, consti-
tue pour les personnes enseignantes associées et les personnes superviseures
un aspect extrémement sensible de leur travail. En effet, celles-ci doivent
exercer leur jugement en |’absence d’un consensus fort concernant les
indicateurs du bon enseignement. Leur formation a I'accompagnement
ainsi qu‘a I'évaluation des stagiaires de méme que I'instrumentation mise
a leur disposition sont, plus souvent qu’autrement insuffisantes. Dans cer-
tains contextes comme celui de la formation professionnelle, plusieurs
enjeux d'importance liés au développement professionnel, au maintien de
relations collégiales au sein de I’équipe d’enseignants et a l'accés ou a la
poursuite de la carriére enseignante s’entremélent et viennent embarrasser
considérablement le jugement.

Cette obligation de juger interpelle encore plus directement les
acteurs de la formation pratique lorsque les difficultés rencontrées ne sont
plus considérées comme relevant uniquement du stagiaire, mais bien
comme les résultantes d’une interaction plus ou moins bien adaptée entre
ce dernier, un dispositif et un environnement de formation (voir Serre, Ria
et Leblanc). Examiner les difficultés vécues par le stagiaire dans une pers-
pective interactive et systémique n’atténue en rien le besoin mis en évidence
par De Souza Neto, Sarti et Benites ainsi que par Vandercleyen, Carlier et
Delens de prendre en compte dans I'analyse de ses pratiques les croyances
initiales a propos du métier qui I'animent ou encore celles qu'il entretient
a propos de ses propres capacités a enseigner efficacement. Cela accentue
toutefois celui d’ouvrir le spectre de |’analyse des difficultés rencontrées ou
des échecs a I'ensemble du systeme dans lequel évolue le stagiaire afin d’en
identifier les facteurs d’influence et peut-étre méme les causes.

Pour les responsables de la formation pratique ainsi que pour
les programmes de formation a I'enseignement, cette approche de la ges-
tion des cheminements difficiles en stage est trés engageante puisqu’il leur
faut poser franchement la question de I'adéquation des conditions d’appren-
tissage du métier qui sont offertes localement a chacun des stagiaires et de
la qualité ainsi que de I'accessibilité des ressources sur lesquelles ils peuvent
compter (voir Loizon, Serres et al. ainsi que Vandercleyen et al.). On
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comprend aussi que dans une conception interactive et systémique de
I"apprentissage en stage, la collaboration entre les différents acteurs de la
formation professionnelle devient un enjeu de premiere importance (voir
Zourhlal et Cividini) puisqu’elle définit le climat dans lequel I'expérience de
stage sera vécue, la nature des ressources qui seront rendues disponibles
au stagiaire pour apprendre, le degré de cohérence des attentes et des
valeurs qui les animeront de méme que la nature des mécanismes d’éva-
luation et de responsabilisation qui seront mis en application pour soutenir
le stagiaire dans son développement professionnel.

Les réformes de la formation des enseignants mise en ceuvre
depuis 20 ans ont promu l'idée que la capacité d’intervenir efficacement se
construit par des épisodes soutenus d’engagement dans des situations pro-
fessionnelles authentiques. En conséquence, davantage de temps a été consa-
cré aux stages en milieu scolaire. Mais aussi révélateurs soient-ils, ne perdons
jamais de vue qu’ils ne constituent qu‘une expérience d’apprentissage de
I'enseignement parmi d’autres, non pas une garantie de compétence.

La multiplication des contextes dans lesquels les stagiaires sont
appelés a ceuvrer et la multiplicité des regards portés sur eux accroissent
toutefois la probabilité que des lacunes suffisamment importantes pour
questionner la réussite de cette expérience déterminante soient mises au
jour. Selon cette analyse quelque peu pessimiste, davantage de candidats
a I'enseignement pourraient étre refoulés aux portes du métier et devraient
se réorienter tardivement avec tout ce que cela suppose d’inconfort et
de frustration.

Nous pouvons toutefois espérer qu’avec le temps, les pro-
grammes ainsi que les acteurs de la formation pratique choisiront de confron-
ter cette réalité, de la documenter systématiquement et de développer une
véritable expertise dans I'identification hative des candidats susceptibles de
vivre des difficultés importantes en stage, dans I'évaluation différentielle des
difficultés rencontrées, dans I’établissement ainsi que dans la mise en ceuvre
de plans d’intervention destinés a les aider a surmonter les défis ou dans
Iidentification de stratégies de sortie satisfaisantes et formatives.

Tout comme St. Maurice (2001), nous pouvons soutenir que
I’échec en stage fait partie de I'apprentissage du métier d’enseignant et
méme qu’il est une source d’enrichissement, de croissance tant personnelle
que professionnelle. Echouer n’est alors qu’une conséquence ou un accident
de parcours dont on se reléve tout seul, le temps aidant, plutét qu’une
fatalité. Mais I'expérience de I'échec laisse des traces. Source d’'importants
malaises, il demeure douloureux parfois longtemps apres la fin du stage
pour les stagiaires, au premier chef, mais aussi pour ceux qui les accueillent
et les accompagnent durant leurs premiers pas dans I'enseignement (Borges
et Séguin; Lepage et Gervais).
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Quelles conditions rassembler pour favoriser I"apprentissage du
métier par le biais de stages supervisés? Plusieurs pistes de réponses sont
offertes dans les différents articles présentés dans cet ouvrage. La teneur
de ces pistes varie selon le contexte temporel (avant, pendant ou apres le
stage) et le lieu de formation: le terrain du stage ou celui de la formation
a caractere plus fondamental. Certaines de ces pistes concernent donc
plus directement la clarification des positions des programmes de for-
mation a I’enseignement quant a l'identification d’attentes de fin de forma-
tion qui soient explicites et réalistes ainsi qu’en ce qui a trait a I'adoption
de mécanismes de gestion plus personnalisée des parcours des étudiants.
Plusieurs soulévent directement ou indirectement la nécessité de proposer
aux personnes enseignantes associées ainsi qu’aux personnes superviseures
une formation professionnelle a la hauteur des exigences de I'activité qu'ils
ont a accomplir. Enfin, d’autres mettent I'accent sur le développement
d’une collaboration plus affirmée et orientée entre milieux et acteurs de
la formation.

Pour plusieurs, ces pistes peuvent s’avérer difficiles a exploiter
pleinement. Ceci doit nous amener a réfléchir sur notre volonté a: 1) dévelop-
per des approches programme bien intégrées en formation a I'enseigne-
ment; 2) assurer la continuité des apprentissages entre les différents milieux
de formation; 3) nous entendre collectivement sur des objectifs et des
modalités satisfaisantes de formation a I'accompagnement et a I'évaluation
professionnelle des stagiaires; 4) limiter les effets pervers d’un systéme de
placement des étudiants en stage ou la prescription d’un certain nombre
d’heures de formation pratique a bien souvent pour effet de déséquilibrer
significativement le jeu de I'offre de places de stage par les milieux et de la
demande de ces mémes places par les institutions de formation.

Dynamiser cette réflexion est nécessaire pour que la formation
offerte serve mieux les intéréts des stagiaires, ceux de la profession ensei-
gnante et, ultimement, ceux de la population.
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