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. Introduction

Pour ceux dont le métier est de construire, accgmgraet évaluer des dispositifs de
formation initiale a visée professionnalisante, desstions sont récurrentes : la formation
initiale permet-elle de professionnaliser ou estlfepanage exclusif d'une formation
continuée articulée a la vie professionnelle Za3éponse a la premiére question est au moins
partiellement positive, quelles sont les spécéwitle cette amorce en formation initiale par
rapport au développement ultérieur de la professitité ? A quelles conditions ces priorités
seront-elles rencontrées ?

G. Jobert (1998) défend lidée que le développendas compétences et de lidentité
professionnelles suppose l'action professionnellesae reconnaissance ; I'enseignement, la
formation initiale obéissent a une autre logiquis :transmettent et certifient des savoirs,
éventuellement des savoir-faire jugés, au mieugdiptifs des compétences qui devraient

pouvoir étre mobilisées dans I'exercice du méiarrenoud (1993, p. 57) précise aussilgque
professionnalisation entendue comme une capacitbiigruire sa propre pratique, ses propres méshakdas
le cadre d’'une éthique et d’objectifs générauxpeet se développer que sur le terrain, au contExgtbves et

d’enseignants plus expérimentés

Si les lieux de travail sont effectivement lieux obilisation et de reconnaissance des
compétences et de l'identité professionnelle, ¥ rsont pas pour autant de facto des lieux
propices a leur apprentissage réussi, méme si woleti®n positive se dessine dans cette
direction (voir Barbier, 1996b)... Nous postulons doame mission essentielle de la formation
initiale dans I'amorce d’une construction professielle qui favoriserait son développement
ultérieur ; le développement professionnel étarteredu au sens de Blin (1999, p. 211)
comme I'ensemble des transformations individuelles etlemtives de compétences et de composantes
identitaires mobilisées ou susceptibles d'étre fis#@s dans des situations professionnelles

La formation initiale ne pourra effectivement rempktte mission qu’a certaines conditions.
L’article qui suit fait état des hypothéses de @aragrogressivement construites par un double
mouvement simultané : une revue de la littératuxpede sur le développement des
compétences et de l'identité professionnelle etaid®ns-recherches menées dans le champ
de la formation initiale des enseignants et dasdbdeurs d’enseignants.
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.  Cadre conceptuel de référence

Celui-ci sera rapidement esquissé, des élémenfdénpntaires seront introduits au moment
de la présentation concréte du dispositif.

Qu’est-ce qu’un professionnel ?

Les définitions données en sociologie de ce quagtrofessionnalisation sont nombreuses,
incluant a la fois une caractérisation de I'exercidu métier et des stratégies de
reconnaissance institutionnelle du groupe sociatemé. En nous limitant au premier de ces
aspects, nous définirons I'enseignant professiopaetrois caractéristiques :

- il est compétentc’est-a-dire qu'il peut faire face avec efficéciét autonomie a des
situations d’enseignement-apprentissage non reuégsiet contextualisées (voir aussi
Carbonneau et Hétu, 1996) ;

- il prend du recul par rapport & ses choix, a &mctionnement et tente d’articuler
savoirs d’'action et savoirs théoriqudss deux s’éclairant réciproquement pour une
meilleure compréhension de la complexité et unsepdie décision davantage délibérée
et autodéterminée (voir aussi Altet, 1996 ; Periend994) ;

- il se sent individuellement et collégialementp@ssablede ses actes d’enseignement et
des effets gu'ils produisent sur les éleves etdmmunauté éducative (voir aussi
Zeichner, 1983 ; Gather-Turler, 1998).

Quel réle la formation initiale doit-elle jouer dans 'amorce de cette professionnalité ?

Le développement de compétences et de capacités
Barbier (2000, p. 80) définit la formati@emme un espace caractérisé par une intentionatigtion
de nouvelles capacités susceptibles d’étre tradessédans d'autres situations

L'utilisation du terme_capacitésignifie clairement la mission spécifique de lenfation : elle
doit forcément avoir des visées générales dépaskanparticularité des contextes
professionnels ou se développeront, par leur nsaitin méme, les compétences.

La mise & disposition des savoirs affirmatifsoncepts et théories) et I'entrainement a des
procédures, ressources a mobiliser dans I'exed@secompétences, ne posent généralement
pas de probleme a la formation initiale rodée getiedispositifs.

Favoriser leur mobilisation dans un terrain prafassel donné représente davantage un défi ;
celui-ci ne sera résolu ni par la juxtapositionplses d’immersion dans la pratique et de
phases théoriques ni par une tentative de facolaserdieux de pratique comme lieux
d’application de la théorie (Beckers, 1999). Muiép les chances d’'un transfert a divers
contextes professionnels possibles constitue uigemse plus difficile encore a rencontrer et
requise cependant par la visée formative. Elle s@tdes activités spécifiquement dédiées a
cet effet, activités qui maximisent la conceptuim , le repérage de I'invariant structurel au
travers de taches différemment contextualisées.

1 Voir par exemple Lemosse (1989), Lessard (1998)r ¥ussi l'intéressante discussion des limiteslegré de
professionnalisation des enseignants proposée.@oirdoncle (1991, 1993) et Bourdoncle et Les§h998).
2 L'expression est de J.-M. Barbier (1996b).
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Par ailleurs, autonomie et responsabilité appamisscomme deux constituants
complémentaires de la professionnalité telle quasrtavons définie, signifiant clairement
gue sa construction progressive ne peut se rédudieequisition de compétences techniques.
Le dispositif de formation-recherche évoqué icnsdrit dans un paradigme réflexif, invitant
effectivement le futur professionnel a réfléchir sas choix, ses pratiques pédagogiques ainsi
que leurs conséquences et ce, a la lumiére deesritii, comme le préconise Zeichhere
sont pas seulement d’efficacité pédagogique owtglee mais aussi éthiques.

Les deux décrets qui viennent de redéfinir, en Camauté francaise de Belgique, la
formation initiale des instituteurs et des régetitme part et la formation des agrégés de
'enseignement secondaire supérieur d’autre pasgpg@ctivement le 12 décembre 2000 et le
8 février 2001) s’inscrivent dans ce paradigme quiis prévoient dans leur référentiel une
treiziéme compétence Porter un regard réflexif sur sa pratique et orgmnsa formation continuée

L’amorce de la construction d’'une identité profeasielle

Méme élargi, en prenant en compte la réflexionl'stion professionnelle y compris dans
ses aspects éthiques, le développement des coropgtea peut constituer le seul objectif
d’'une formation professionnelle. Celle-ci ne peégliger les effets qu’elle va produire sur
l'identité des individus auxquels elle s’adresdsen plus encore, elle doit planifier ses
pratiques dans le but explicite et délibéré d’'uaagformation de cette identité sous sa facette
professionnelle. Position peu fréquente en formaiitiale sans doute parce gu'’il apparait,
plus encore que pour les compétences, que c'ederfiction avec les acteurs du champ
professionnel dans lequel on est impliqué qui peteneonstruction de cette identité.

L’analyse du concept d’identité et de son proceslisonstruction permet néanmoins de
poser I'hypothése qu'une formation initiale peutnstituer une étape essentielle du

développement de lidentité professionnelle si efily attelle dans une perspective

constructiviste et intégrative. Les travaux de JBdrbier constituent a cet égard une source
extrémement riche et stimulante de réflexion.

En Communauté francaise de Belgique les deux déakttifs a la formation des enseignants
précédemment évoqués insistent sur la nécessitdgmtuturs enseignants de « s’approprier
une identité professionnelle forte » et invitemted dispositifs qui le permettent (Ministére de
la Communauté francaise, 2001, p 10).

Barbier (1996a, pp. 40-41) définit I'identité, deamiere intégrative, commeén ensemble de
composantes représentationnelles (contenus de ienoscen mémoire de travail ou en mémoire profande)
opératoires (compétences, capacités, habiletésjrsagt maitrises pratiques, etc.), et affectivdisppsitions
génératrices de pratiques, godts, envies, inta&t9, produits par une histoire particuliere ettdm agent est le
support et le détenteur & un moment donné de lusttd@re

Cette premiére approche de l'identité comme un étatin individu ou un collectif est
susceptible de mobiliser dans une pratique a un enbrdonné est complétée par une

% Le modéle de formatior inquiry-oriented» proposé par Zeichner (1983) est inspiré assectdiment de
Dewey (1933). Sa préoccupation de prise de distantigue par rapport a I'existant est réaffirménsises
articles de 1987 et de 1990. Par contre, d'autmggoghes de I'enseignement réflexif comme celles de
Cruickshank sont davantage technocratiques etiyistas (voir Gore, 1987).
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approche dynamique, constructiviste : l'identitéd @g8ssiun processus puisque ces composantes
identitaires peuvent se modifier sans cesse aetfar mesure que se développent de nouvelles peatiefude

nouvelles expériences

La pratique, et nous considérerons d’emblée lagestaur le terrain comme une pratique, est
donc une occasion a la fois de mobiliser son itiede professionnel naissant, avec toutes ses
composantes et de modifier cette identité.

C’est cette conception évolutive de I'identité germet au systeme de formation d’envisager
une action intentionnelle relative au développentnt’identité professionnelle et c’est son
caractére complexe et intégré qui invite a premareompte toutes ses composantes dans la
planification du dispositif.

Cl. Dubar (2000, p. 109) défend aussi une concepdiolutive de l'identité. Ses travaux
apportent un éclairage intéressant sur la man@me sk construit celle-ci, comme produit des
socialisations successives.

Au-dela de la socialisation primaire s’effectuantaht I'enfance et essentiellement dans le
cadre familial, I'individu connait diverses socsaiions secondaires (voir les travaux de
Berger et Luckmann, 1966) en fonction des groupmsasx et des systemes auquels il
s’intégre (I'école, les groupes de loisirs, la d¢ingon d’'une famille propre...). L'insertion
professionnelle est une de ces socialisations angégjuences importantes sur la construction
de l'identité sociale. Cette socialisation secoredae type professionnel inclut notamment
I'incorporation de savoirs professionnels, pratgj@e symboliques mais aussi des normes,
régles et valeurs partagées par le groupe professio’appartenance.

Chacune des insertions de I'individu dans un nounsatéme constitue une sorte de rupture
(voir aussi les travaux de U. Bronfenebrenner, )1986ndition d’évolution positive si elle
autorise une rééquilibration que Piaget qualiftedtaimajorante. La formation initiale pourrait
jouer un réle dans cet enjeu d’'une accommodatiéquiébrante.

Certes la construction identitaire est un processugartie individuel, lié, on I'a déja évoqué,
a I'histoire de l'individu et notamment a sa tra@@e sociale et a son positionnement social
actuel. Il s’agit la de ce que Dubar (2000, p.Adinme « socialisation biographique » ; elle
construit une bonne partie de I'identité pour soi.

Les jeunes qui viennent s’inscrire pour deveniegrgnts, ont tous une longue expérience du
monde scolaire mais des histoires qui differentplgectivement, et dans la reconstruction
subjective qu’ils en ont fait (Demailly, 1991; vomussi Nault, 1999 : socialisation
préprofessionnelle). La formation initiale n'a pds prise directe sur ces déterminants de
l'identité mais elle peut néanmoins inviter a lefléchir, a les analyser pour tenter
éventuellement d’en modifier les conséquencesesuédu actuel et son interprétation.

Le deuxiéme type de socialisation distingué parddubla « socialisation relationnelle », est
celle des acteurs en interaction; elle s'inseresdam contexte d’action précis ou se jouent
simultanément deux processus : « l'attribution und’ identité par autrui (les éleves, les
collégues, les parents dans le cas de I'enseignaoessus essentiel lié a la reconnaissance
(identité pour autrui) et « I'incorporation » c'&sdire l'intériorisation de cette identité par la
personne. Ce dernier processus va nécessairentenaigin, voire interférer avec l'identité que
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le sujet a construite pour lui-méme (identité psan) lors de la socialisation biographique.
L’émergence d’une identité professionnelle seralément le fruit d’'une double transaction :
transaction du sujet avec lui-méme quand il s’acmende l'identité qui lui est attribuée
actuellement par autrui ou assignée pour I'aveniramsaction du sujet avec les autres quand
il tente d’assimiler les pressions externes afitidé qu'il se reconnait ou qu’il souhdite

L’émergence d'une identité professionnelle qui npudoccupe, processus de socialisation
secondaire, releve plutét de la socialisation i@haelle des acteurs. En tous cas, l'action
délibérée des formateurs portera prioritairememtcaite derniere, méme s'’ils ne peuvent
ignorer I'influence des processus biographiques.

Ces dernieres considérations sur le développementidentité relationnelle soulignent
combien I'immersion dans un contexte d’action psefennelle et l'interaction avec d’autres
acteurs dans ce contexte sont indispensablescasdraction professionnelle identitaire. Elles
laissent aussi entendre que ce processus compiexeerd'étre générateur de conflits
difficiles voire destructeurs pour I'image de luéme du futur professionnel, pour son
sentiment de compétence (Bandura 1999) et in fing pon engagement professionnel. Un
dispositif de formation initiale qui se veut prademnalisant prévoit 'immersion dans la vie
professionnelle ; pour prévenir la création d’'umtseent d’incompétence, générateur de
démobilisation, il doit aussi aménager des esparaps de parole et d’échanges, dédiés au
travail sur I'image de soi en relation avec l'antiprofessionnelle, sur les plaisirs et les
souffrances qui I'accompagnent. L’hypothese est Ljueorporation de ces pratiques de
réflexion sur soi en relation avec I'action professelle, dans un habitus amorcé lors de la
formation initiale, pourra aider le professionnedr pa suite a faire face aux ruptures
identitaires occasionnées éventuellement par letegtes de travail qu'il rencontrera.

En s’inspirant de la typologie proposée par Barl2800, p. 64) pour définir les activités
humaines, on pourrait considérer qu’une formatiahvise une construction identitaire doit
organiser délibérément et « imposer » trois typespeérience humaine :

- des_activités opérativesui privilégient l'interaction directe avec un @mnnement
professionnel : les terrains de stages qui, patdekBes qu’ils offrent, permettent
prioritairement la construction de savoirs d’actati'exercice des roles ;

- des_activités de pensée ou de conceptualisgtiofiavorisent la transformation des
représentations, lincorporation des significationsffertes par [I'action
professionnelle a lidentité pour soi. La conditide cette évolution est que les
formés donnent, eux, du sens a ces significatidfesrtes par le dispositif de
formation ;

- et des_activités de communicatiorvitant a mobiliser des signes (actes, objets ou
énonceés) en vue dinfluencer autrui: si les fornpésent des choix dans leurs
activités de stage, s'ils les défendent, ils offrarieur tour des significations, des
images identitaires (identité pour autrui) : on tpgwoir un signe d’intériorisation
mais aussi une condition si on se place dans unélmodygotskien de
développemenit

* Barbier (1996¢, p. 16) introduit la distinctiontenreconnaissance identitaire et projet idenétajn’il croise
avec la distinction identité pour soi et pour alitru

® Voir aussi les distinctions entre I'agir instrurteret I'agir communicationnel établies par Haber(#981) et
reprises notamment par J.-F. Blin (1999, pp. 1483).

J. Beckers — Amorcer la construction ident-2 5



C’est I'ensemble de ces conditions qu'il est essbdtaménager et de réguler pour que le
dispositif ait des chances d'étre professionnalisaa suite du texte est consacrée a la
description d’un dispositif qui tente de réunir cesditions sur le terrain et a la présentation
de quelques éléments de validation qui en résuftarglyse des réalisations). On y trouvera
donc a la fois des informations sur les transfolonat identitaires visées (le dispositif) et

réelles (le processus).

Le dispositif retenu pour cette seconde partieadeéflexion a été congu, géré et modifié par
'auteur de cet article en interaction avec dedepaires de terrain et ce pendant plusieurs
années consécutivement. En fonction des hypothesggérées par le déroulement du
processus de formation et ses résultats, des roaiiliins ont été progressivement introduites
et I'objet d’analyses plus en profondeur déplacémrséquence.

lll.  Description d'un dispositif visant a amorcer la comtruction
identitaire des enseignants et formateurs d’enseigmts: le
compagnonnage réflexif

Le dispositif s’adresse conjointement a des futarsateurs et a des futurs enseignants, les
uns comme les autres inscrits en formation inftidldes associe en duo pendant un stage de
trois semaines que le futur enseignant effectuelernxiéme année de formation. Pour les
futurs formateurs psychopédagogues, I'accompagnemenfutur enseignant constitue le
premier stage relatif a la formation initiale dese&ignants ; ils sont en deuxieme année de
leur licence.

Ce dispositif, dénommé « compagnonnage réflexgropose un espace-temps qui se veut
propice a I'amorce, chez les futurs formateursheizdes futurs enseignants, d’'une réflexion
en cours d’action et sur l'action (Schon, 1988)offre aux uns comme aux autres des
significations via 'aménagement d’activités opies étroitement associées a des activités de
pensée et de communication. Par I'organisatiorépyatique de ces dernieres, il tente de créer
chez les formés des effets de sens propices arlnisation des significations offertes. Nous
chercherons a en repérer systématiquement la trace.

1. Mettre dans des contextes d’action signifiantsgr rapport aux champs de pratique
auxquels on a la responsabilité de préparer : le fmatage des activités opératives

Dans un champ professionnel aussi clairement bgliggla formation des enseignants, la
délimitation des contextes de travail pertinenestpas un probleme, la sélection des lieux de
stage et la négociation des taches I'est davantage.

® En Belgique francophone, une partie des enseigneetix du maternel, du primaire et du secondafégiéur,

sont formés en trois ans dans des Hautes Ecolssig@ement supérieur de type court) simultanémeregplan

des contenus disciplinaires et des compétencesgsionnelles. Parmi leurs formateurs, certains cloatgés a
la fois d’enseigner une matiére et, depuis quelcqareges, de former a la transposition didactiqueeatte

matiére ; pour assumer cette derniére fonction,nitnt recu aucune formation spécifique. D’autrées

psychopédagogues, sont notamment préparés a oer miétis le cadre d’'une licence (trois ans) en se®de
I'éducation. De plus en plus, les jeunes qui s'gega dans cette licence sont eux-mémes diplémésidetes
Ecoles comme enseignants ; ils ont ou non enseigagt de reprendre ces études. C'est a cette ciatédp
formateurs que le dispositif s’adresse.
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Sur le lieu de travail, espace social dévolu adalpction de biens ou de services, les relations
a I'environnement que le formé cherche a transfosoat avant tout des « relations en actes »
(Barbier, 2000, p. 66), marquées, médiatiséesfa@daar les taches prescrites et I'activité du
sujet (les taches effectives) mais aussi par upeégmnation (sans intention) ou des occasions
d’apprendre « sur le tas » sans directive pargéeali{Leplat, 1997). Ce sont ces rapports en
acte qui sont intériorisés sous forme de schém@éshas, d’habitus. Etant donné cette
spécificité des activités opératives, c’est plugdt fonction des possibilités négociables
relatives a la nature des taches prescrites etrdes a jouer qu’en fonction des qualités
d’accompagnement des maitres de stage qu’il seimiplertant de choisir les lieux de stage
(voir aussi les propositions de Rabardel et Si9519. 34).

Dans le compagnonnage réflexif jusqu’a présenttaebes et les rdles ont davantage été
négociés pour le stage des futurs formateurs que @aui des futurs enseignants. Celui-ci
n'a pas été spécialement aménagé ni du point ddesieonditions sur le terrain (la charge de
travail en heures de cours a donner n’est paséalég, ni du point de vue des exigences de la
Haute Ecole (par exemple, le stage est superviééatié comme d’habitude). Est seulement
négociée, avec les directions d’écoles et les awmitie stage, I'autorisation pour le futur
formateur d’accompagner le stagiaire en classe &trder certaines de ses lecons.

Pour les futurs enseignants, le compagnonnagexiféflesurajouté délibérément un espace-
temps qui obéit a d’autres régles que celles qugénéralement cours dans 'organisation de
la formation pratique...

Les contraintes du dispositif, les significationffedes, reposent sur la double hypothése
théorique suivante : pour favoriser chez le futnseiggnant, a lI'occasion de ses stages, le
« comprendre» (c’'est-a-dire son engagement dans une réflesiansa pratique et ses
conséquences) et non seulement le « réusdifapplication des prescriptions), il importe
d’une part de le sécuriser et d’autre part, deerdadogique du jugement.

C’est par une démarche de supervision réflexivh@Bc 1988) que les futurs formateurs

devraient rencontrer cette double finalité. Le d¢abll résume ce que les ergonomes
appelleraient « les taches prescrites » au futundteur dans le compagnonnage réflexif. En
I'occurrence, il s’agit non pas de procédures diqper mais davantage de principes d’action

et de regles éthiques a respecter.

Certaines de ces contraintes ont d’emblée été pasdes la premiere élaboration du dispositif
en fonction d’hypothéses théoriques (en gras), tiBause sont imposées au fil des
expérimentations comme conditions facilitant lasgite des accompagnements (en italique).

" Ces deux textes constituent le titre d’'un ouvrdgd. Piaget (1974).
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Tableau n° 1 : Les significations offertes par leampagnonnage réflexif

* Une observation conjointe du maitre de stage, utilau stagiaire.

-> Repérer les pratiques du maitre de stage papmpa ce qui inquiéte ou interpelle le futur emgeint,
leurs conséquences sur le comportement des ébdldsrer les choix possibles (Fenstermacher (1986)

* Une entrée personnaliste : centrer 'accompagnemersur ce qui fait peur, ce qui pose probléme au futu
professeur ou ce qu’il a envie d’essayer.

-> Respecter la demande, la faire évoluer sanliaadurer.

* Une relation non hiérarchique entre deux étudiants laisser au futur enseignant les décisions essagiles
(contrdle sur les outils, les extraits vidéo mis ediscussion avec les condisciples, les questions@aiges aveq
eux...).

-> mais, étre ferme sur le respect des engagements.
* Un accés a 'observable : mettre des données brutes lisibles a disposition du futur enseignant (damées
d’observation et vidéo).
-> Utiliser la vidéo d’emblée quand la demande nhigss claire, ni ciblée.
* Un accés au verbalisable : favoriser I'explicitatia (Vermersch, 1996), la mise en mots, I'analyse.
-> Négocier du temps pour la régulation, prépares uestions pour favoriser I'analyse.

* L'engagement dans un processus ciblé et accessibechangement positif.

-> Rechercher des savoirs actionnables (Argyris93)9 Seront privilégiées les anticipations d’'acgon
adressées aux éleves qui risquent d’avoir dessgffasitifs chez eux, elles sont porteuses d'ungdmaent de
cadre interprétatif : « Par mes actions professieltes, j'ai en partie prise sur les événements ».

* Une articulation avec la théorie : délibérative pedant I'accompagnement, plus systématisée lors de |la
séance d'auto-hétéroscopie. Celle-ci vise a suscitme analyse de pratiques dans un groupe de futu
enseignants au départ d’extraits vidéo.

-> Théoriser plutdt que de superposer une théod&/écu.

"

2. Prévoir des espaces-temps speécifiguement dédiasla conceptualisation et a la
formalisation des savoirs d’action : les activitésle pensée et de communication

Le cadre conceptuel de référence adopté pose cdigpaehese que I'engagement dans une
action de transformation du réel est considéré ceninducteur d’'une transformation
identitaire, lorsqu’il s’accompagne d’une activi® production de représentations et de
savoirs sur et a partir de cette action. C'estdaddion aussi pour que les compétences
acquises sur le terrain aillent au-dela de ce quat (1997) désigne comme compétences
incorporees.

Certains formés se livrent spontanément a de talbéigités qui completent et enrichissent
'expérience. L'objectif d’'un dispositif de forman est de garantir que chacun des formeés
s’engage effectivement dans cet autre registreidiss.

Selon Barbier (1996b), l'intérét est croissant, dd&s lieux de travail eux-mémes, pour les
activités cognitives accompagnant le processusalduption de biens ou de services ; le but
essentiel est de les réguler et de les améliorer.

Cette évolution qui ferait des lieux de travail deganisations apprenantes est loin d’étre
communément rencontrée dans les écoles qui a@ntdis stagiaires.

Le coachingpar les maitres de stage est essentiellemeng&camtri’amélioration de I'action
immédiate — c’est d’ailleurs ce que les stagiaattendent — plus rarement sur une prise de
conscience par le stagiaire de son fonctionnemede® variables qui I'influencent, encore
moins sur la construction de savoirs d'action fdieés et communicables. De la méme
maniere, la confrontation avec les réles profesmtssur les lieux de travail ne donne pas
nécessairement lieu a une prise de distance et anatyse.
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Si ces démarches, dévolues a la prise de distarckadormalisation des savoirs d’action, ne
sont pas privilégiées sur le terrain, c’'est a tilm§on de formation, moins soumise a la
pression de la production (de bien ou de servies) shaximiser les conditions d’apparition.

Le compagnonnage réflexif joue sur plusieurs reggsti’activités (voir schéma 2) :

- 'anticipation des taches et des réles comportant égalementavailtsur les criteres de
qualité de la démarche a mettre en ceuvre et deffeds. Chez les futurs enseignants,
cette anticipation intervient lorsque le procesdasrégulation mis en ceuvre dans la
démarche régulatrice personnalisée (phase 2) tgblsavoir actionnable a mettre en
ceuvre. Chez les futurs formateurs, lors des séame@gmaratoires ou les fondements
théoriques du compagnonnage réflexif, alimentésdearlectures, sont discutés, ou des
cas issus des accompagnements des années préséumitanalysés, ou des exemples
d’outils sont présentés et critiqués (typologiepaéla d’aprés Acheson et Gall, 1993), ou
des mises en situation sont prévues pour I'acéuisite compétences techniques comme
celle de I'entretien d’explicitation (Vermersch,98) ;

la réflexion dans I'actionc’est-a-dire dans I'acception de Schon, quante @attion est
toujours en cours et peut donc étre régulée. Chezfuturs enseignants, lI'analyse
conjointe des données d’observation et les sédiiteE®rs pendant la phase 2 poursuit ce
but. Chez les futurs formateurs, des moments didfiet’échanges et de régulation sont
prévus en cours de stage : ils autorisent la nmsaa@s de leurs difficultés, permettent de
les relativiser, favorisent un recadrage éventeeledr systéme interprétatif et suggérent
parfois des pistes d’action. Sont appliqués icisaua I'égard cette fois des futurs
formateurs, les principes de la supervision réflexiLes activités de pensée sont
également stimulées chez les futurs formateurdap@nue d’'un carnet de bord au fil de
leur accompagnement ;

la réflexion sur l'actionest privilégiée chez les futurs enseignants au embnde la
préparation (en duo) et de l'exploitation (en paiibupe) de la séance d’auto-
hétéroscopie (étape 3). Chez le futur formatels, edt spécifiguement sollicitée dans la
rédaction de deux textes (une narration et uneyseiglet dans une séance de
confrontation herméneutique individualisée condeéeut la lecture des écrits par le
formateur.
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Le schéma n° 2 résume les composantes essendieltiispositif.

Schéma n° 2 : L'amorce d’une supervision réflexivehez le futur formateur

Schéma n® 1 : 'amorce d 'un enseignement réflexghez le futur enseignant
Pendant le stage Apreés le stage
@ @ Démarche régulatrice personnalisée (duo
*
Observatior Acti @
conjointe et i Oth'on i Séance d’autg-
discutée dy Vi dés(’)esrg/: Iig hétéroscopie
maitre de P (petit groupe)
stage (duo % < %
Anticipation Echange/Analyse
(les possibles, (les faits et leur
la décision) contexte, le sens)
Le procédural - la réflexion et 'engagement

Séances T T T T T
collectives

préparatoires et

de régulation Observation Ecriture ~ Confrontatior
Touring-secours VidéoscopieNarration herméneutiqye
Carnet de bord / données brutes Analyse

IV. Des éléments de validation

La validation des hypothéeses est difficile dansclesditions d’'une action de formation située
dans plusieurs contexfe€On tente cependant d’en chercher des élémentsadi@re aussi
systématique que possible. Le cadre de cet antitdedit d’étre exhaustif dans la présentation,
I'objectif est donc de rendre compte de I'évolutthnquestionnement au fil des années.

* Dans les données relatives a lI'année 1997-199Bd(bs) et 1998-1999 (15 duos),
analysées dans Beckers (2000), sont sollicité®mspdiquement le degré de satisfaction
des membres du duo relativement aux différentggesétdu dispositif ainsi que leurs avis
respectifs sur les effets produits chez le futigeggnant (en termes de prise de conscience
de son fonctionnement et d’amorce d’un changemesitipde certaines pratiques).

lls se montrent le plus souvent (a plus de 80 &9 satisfaits ou satisfaits, mais les futurs ensaity sont plus
positifs quant aux effets produits par le compagiage que les futurs formateurs. Les premiers nietteavant
l'utilité des discussions, d'une explicitation de®oix, d'une réflexion aprés coup (activités de oamication

favorisant l'incorporation des pratigues mais auassécurisation d’'une présence positive). Peugégin les

données d'observation sur I'un ou l'autre aspelotéci par contre, l'autoscopie est souvent mengencomme
une expérience particulierement importante dapsis® de conscience et le déclic d'une volontéldmgement.
Les seconds sont souvent plus mitigés parce @siperaient des effets plus marqués de leur rétapmmoent en
terme de changement...

8 Les données proviennent d’une part des rappoatsigtpar les futurs formateurs (objet d'évaluati@mtrée
non sur le produit mais sur le processus) et ddaptirt de questionnaires, administrés indépendamaen
futurs enseignants et aux futurs formateurs avaapees I'accompagnement (dont 'anonymat n'esé lgu’en
fin de processus ; ils n’ont aucune incidence 'saaluation).
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L’analyse plus fine des parcours fait apparaitmntmen les futurs enseignants accordent a
cette occasion de formation conjointe, qui leur isgtosée plutbt que proposée, des sens
variables. Les modifications escomptées des remi@sens ne sont pas nécessairement
effectives (Cf. Blin, 1997, pp. 146-147).

Sur 31 parcours analysés, seuls 7 étudiants (498@ &t 3 en 1998) saisissent la proposition comme u
occasion personnalisée d’'apprendre, d’aborder anders neutre un probléme qui leur tient pariézeiment a
coeur. Parmi les 23 autres, 12 formulent une demeeidgant un avis, une remarque, une recommandatien
critique qui leur a été formulée lors d’'une expécie pratique antérieure (conformisme), 6 proposeteur
compagnon de venir les observer et de leur dirgutene va pas, ce qui engage ce dernier dans amcéd le
dispositif voulait éviter, 5 d’entre eux enfin s@#ns demande par rapport au dispositif, voire méumaient
préféré ne pas y participer. On pourrait rapprodesrtrois catégories de réactions de celles és@phr Lacey
(1977) retrouvées par Nault (1999, p. 149) dansdastions des enseignants novices.

Parmi les sources de ces variations, la percemfidont les formés de l'importance des
contraintes qui pésent sur eux pendant le sta@étpamer un réle non négligeable.

* Dans les données 1999-2000 (14 parcours), arslgaés Beckers (2001b), nous avons
donc cherché a cerner davantage le systeme intiprdes acteurs principaux du
dispositif et & les mettre en relation avec lesiguas visées.

Pour faciliter I'appréhension de régularités éueties, nous avons choisi un critere de
dichotomisation des parcours : ceux que le maxindgrsources inclinent a considérer
comme positifs dans I'ordre de la prise de consgert de 'engagement dans un processus
de changement: ils signent en quelque sorte lassit@u du processus de
professionnalisation visé (intériorisation des #igations) (groupe 2 : 8 parcours) et ceux
que les données signalent plutét comme une expéripeu déterminante (restée a la
superficie des choses), voire comme un semi-éopeuige 1 : 6 parcours). Nous avons
recherché alors quels parametres des parcoursodpegnement different effectivement
selon les deux groupes. Nous n’épinglerons iciguedques éléments.

Ni le succeés antérieur dans la formation, ni lerdetg tension sur le lieu de stage, ni méme leésuda stage
actuel ne discriminent clairement les deux typegdeours ; il en va de méme pour les préoccupation
centrées essentiellement sur la survie institugtiaret la matiére a enseigner, et peu sur I'afijasage des
éléves (confirmation des données classiques ditdaature depuis Fuller, 1969). Par contre, ldsras
révélées par les questionnaires préalables diffegsez nettement : plus de la moitié des futuseignants

du groupe 2 (5 sur 8) évoguent une volonté dexiéftesur leur pratique pour 'améliorer tout en éaet
des réserves quant a I'utilité et a 'efficacitédispositif (3 sur 8). Les attentes d’'une relasgmeétrique sont
également clarifiées davantage dans ce grouper @ contre 2 sur 6). Dans le groupe 1, par cofiente
d’'une expertise externe (diagnostic et aide instntale pour survivre dans la situation) est clagem
exprimée par 4 sujets sur 6 alors qu’aucun n'atmdlispositif une occasion de prise de consciarice
d’analyse de ses pratiques. Par ailleurs, ce sotdu les futurs professeurs du groupe 2 qui expni des
inquiétudes fondamentales par rapport au dispositie crainte d'étre jugés, de l'instauration é@uelation

de pouvoir (7 cas sur 8). Les professeurs du gréupar contre s’arrétent davantage a la crainte
d’interférence avec la réussite de leur stage,epque cela va prendre du temps, parce que la camgue

de les incommoder, parce que le maitre de stagmierisl’étre agacé par la présence de cette tierce
personne...).

Dans le groupe 2, les futurs enseignants verbalismm travers de leurs attentes et
inquiétudes, des représentations qui sont biennaga en accord avec les significations
offertes par le dispositif, terrain dés lors plagdrable a leur appropriation.
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Les réponses au questionnaire final apportent wméirmation intéressante a la différenciation despd
groupes : les futurs professeurs du groupe 2 regi@nmajoritairement I'auto-apprentissage (5 soo®re 2
sur 6 dans le groupe 1) et I'intérét d'une relatom symétrique (5 sur 8, aucun dans le groupe 1).

Telles qu’elles sont apparues dans le rapport @embrutes, narration et analyse) et ont
été analysées lors de la confrontation herménejtigs démarches des futurs formateurs
semblent également avoir différé par leur qualiddsdles deux groupes distingués en
fonction de leurs effets.

L’adéquation de la démarche a la demande formwdééepfutur enseignant, expressément recommandée au
futurs formateurs dans la mesure ou des analyseésieames semblaient confirmer le bien-fondé de ce
présupposé personnaliste, ne différencie pas les geupes, de méme le rble sécurisant joué pgraim
non investi du pouvoir de noter. Par contre, déférdans les deux groupes, I'acceptabilité des é@esn
(c’est-a-dire ici plus précisément la maniére daitjet des observations, les instruments poumnieser, le
calendrier des opérations ont été négociés avetueenseignant), la pertinence des démarchesdas de
mettre en jeu des savoirs utiles pour I'actiorples encore le travail d’analyse suscité dans & du

Ce constat est confirmé par les avis spontanémmaig par les futurs professeurs a ce sujet dans leur
guestionnaires.

Les deux ordres de variables apparaissent en éétirdiéraction. Les caractéristiqgues de
laccompagnement estimées comme positives en regded criteres adoptés

fonctionnement mieux avec de futurs enseignants ldsrreprésentations offrent un terrain
favorable. Il serait particulierement intéressaat siivre de plus pres les parcours qui
s’écartent de cette conjonction. C’est méthodolegiment difficile dans la mesure ou c’est
l'analyse au terme de l'action qui permet de repées parcours. L'idéal serait de

poursuivre 'accompagnement a I'occasion d’un astage, condition difficilement gérable

dans le plan de formation des deux institutiorgr{iversité et les Hautes Ecoles).

En 2000-2001, lanalyse (14 accompagnements)t s@svantage focalisée sur les
démarches d’accompagnement des futurs formatensslélars aspects opératifs mais aussi
dans la qualité du processus de réflexion sur eetten.

La pertinence de leurs activités opératives eslya@e au travers des écarts entre la tiche pgeestia tache
effective. Les indicateurs de cet écart sont rattér dans les données brutes et la narration (Be@@)1a)
ainsi que dans l'analyse des enregistrements wW@ééla séance d’auto-hétéroscopie introduits depoe-
2001 (Hertay, 2001). Les accompagnements se digtimigpar la qualité de l'acceés offert a I'obsereabl
(mettre a disposition des données a analyser etinatiagnostic d’expert) ainsi que par la manieetdes
formateurs s’y sont pris pour susciter I'échangmdlyse, la confrontation des points de vue. Pesifuturs
formateurs régulierement présents aux séancesrptépas et aux activités de régulation, ils set $omplus
souvent révélés de bonne qualité et porteurs déeffesitifs.

Qu’en est-il des activités de pensée et de conuation ? Les narrations et les rapports d’analygeété
étudiés selon une catégorisation, notamment iresges Vermersch (1996). Parmi les indicateurs pess,
verbalisations descriptives de la pensée, les phunagksations et la distance critique prise papoapa la
démarche et a ses effets (auto-évaluation) nousagparues comme des éléments révélateurs d'ur degr
important d’intériorisation, par les futurs formaits, des significations offertes par le disposigfformation.
Ces éléments sont effectivement peu présents eanéctits sauf pour la derniére catégorie, expliognt
sollicitée par les consignes.

On pourrait dire que la forme narrative n'appebes fes verbalisations descriptives de la penskes; sont le
fait de quelques étudiants seulement (5 sur 14yux€efont également preuve de conceptualisatioceLyD
autres étudiants conceptualisent (au moment dalyse) alors qu’ils n'ont pas exploité des verlzlens
descriptives de la pensée dans leur narrationc®wtre, il n'y a pas de lien entre la conceptutibisaet
I'exploitation d’éléments théoriques pour enridaidémarche régulatrice personnalisée.
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Dans leur accompagnement, ces sept étudiants ost h@n respecté I'esprit du dispositif (activités
opératives) mais ils ne sont pas les seuls...

Ces indicateurs plus formalisés de raisonnemerdaguogique, de formalisation des savoirs
d’action, apparaissent comme une richesse donaicgrformateurs, qui ont interagi
adéquatement avec leur stagiaire, se montrent #a oapables. Pour les autres, ce plus
n'apparait pas d’emblée, exemple classique de ageatntre ce que Vergnaud (1996)
appelle la forme opératoire et la forme prédicatieda connaissance. Si I'on se reporte a
I'introduction de cet article, la recherche desaiiants opératoires au travers des situations
rencontrées est une finalité essentielle d’'un aystée formation.

Ces derniers résultats indiquent donc clairemendexont se porter les efforts futurs du
dispositif. Dans les pratiques actuelles, il appardéja que les confrontations
herméneutiques représentent une réelle occasiqrogees pour le futur formateur dans
ses compétences de réflexion sur I'action. Cesrontdtions, occasion de communication,
non évaluées, ont été organisées, rappelons-le&s apeffort d’écriture des futurs
formateurs (narration et analyse), et il est essleqti’il en soit ainsi. L'étape de I'écriture,
méme maladroite chez certains, constitue en effet accasion importante de prise de
distance. Ce progres peut étre apprécié quandreerigtravaillent leur rapport aprés cette
confrontatiof.

Les activités d’écriture et I'échange a propos dests, les autoscopies discutées sont
grandes consommatrices de temps. Ces activités aemonication apparaissent
néanmoins comme des occasions spécifiqgues d’ajgsagé visant la conceptualisation
qui est loin de suivre automatiquement un rappdificaee a I'environnement
professionnel. Les théories de références (voirecadnceptuel) inclinent a penser que ces
activités spécifiques devraient favoriser les gubtds ultérieures de mobilisation dans des
contextes nouveaux. La validation de telles hym#khé pose des problémes
méthodologiques trés complexes auxquels nous neswumes pas encore attelés.

° Aprés la confrontation herméneutique qui a ellenm&ermis d’enrichir les interprétations, les émts ont
recu un feedback formatif sur leur rapport et $élsouhaitaient pouvaient le retravailler.
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Conclusion

Le dispositif étudié ici est limité dans le tempsdenc dans sa contribution au processus de
professionnalisation et a 'amorce d’'une constaorctidentitaire de praticien réflexif. Par
ailleurs, c’est ce caractére limité qui a autotiné recherche assez systématique de validation
des effets attendus, le foyer de l'analyse se daptad’année en année en fonction des
hypothéses successivement suggérées.

L’analyse des processus tels qu’ils se sont désoslé les terrains de stage, qui porte
évidemment la marque des moyens d’investigatioho@@s, souligne une efficacité réelle des
démarches, en terme d’engagement dans une dénedfettive de réflexion sur ses pratiques
et leurs effets sur son public (les éleves pourfugsrs professeurs, les stagiaires pour les
futurs formateurs). Les progrés enregistrés sonticpiierement clairs quand les pratiques
« imposées » rencontrent un terrain représengatirable.

Les réserves sont plus grandes par rapport awdtéstde conceptualisation, moteur supposé
d’'un transfert des acquis a d’autres contextes, tement observées alors que le dispositif y
invite expressément. A cet égard, des activitésaemunication et d’échange (sur la base
d’écrits, au départ d’enregistrements vidéo), agsgegs en temps, s’averent prometteuses. Tous
les stagiaires ne sont cependant pas préts a gggen totalement, en tous cas dans les
contingences du systeme général de formation quvalerise pas au premier chef les
changements de ces composantes de la professtéretatjui reste mal a I'aise par rapport a
leur évaluation.
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Résumé

Sur la base d'une analyse de la littérature, cetlaridentifie, a titre d’hypothése, des
conditions que devrait mettre en place la formatiwtiale pour amorcer la construction
identitaire des futurs enseignants et formateuenskignants dans le sens d'une pratique
réflexive.

Un dispositif de formation conjointe de ces dewblms, le compagnonnage réflexif, est
décrit. Il est expérimenté depuis cing ans. Lemélés de validation recueillis chaque année,
dont l'article présente une rapide synthése, ai@ntles aménagements au dispositif et la
recherche de nouvelles pistes d’analyse.

Abstract

On the basis of an analysis of the literature, #mcle identifies, as a hypothesis, the
conditions initial training should establish to tiate the identity construction of future

teachers and teacher trainers as part of a reféeapproach.

A joint training programme for both audiences, theompagnonnage réflexif » (« reflective
companionship »), is described. It has been put pnactice for five years. Thanks to the
validation elements gathered every year and brgflpymed up in the article, adjustments in
the training programme and new analysis leads mayohsidered.
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