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Introduction

La Réforme de la formation initiale des enseignants en cours en Fédération
Wallonie-Bruxelles vise notamment a développer, chez les futurs ensei-
gnants, des compétences de niveau 7 (Cadre Européen des Certifications) sus-
ceptibles de les aider a faire face avec flexibilité a des situations pédagogiques
et professionnelles complexes. En particulier, il importe qu’ils soient ca-
pables, en tant que praticiens réflexifs, de choisir de maniére éclairée des pra-
tiques didactiques, en fonction des acquis et des besoins observés chez les
¢leves, des particularités du contexte et des principes d’enseignement réputés
efficaces.

Le dispositif de formation dont il est question dans cette contribution vise
a développer de telles compétences : il entend notamment sensibiliser les fu-
turs enseignants aux démarches de recherche en éducation, tout en favorisant
leur insertion professionnelle. Programmé en derniére année de formation, il
s’articule autour de la réalisation du travail de fin d’études (TFE) et prévoit
I’expérimentation de postures de chercheur et de mentor, la collaboration
avec des enseignants en exercice et I’appropriation d’un outil didactique.

Dans cet article, apres avoir présenté le cadre théorique, nous explicitons
les étapes du dispositif de formation, nous le modélisons et nous illustrons sa
réception par les étudiants a 1’aide de verbalisations collectées par le biais
d’entretiens menés a postériori. Notre contribution, de nature qualitative et
exploratoire, vise 2 mieux comprendre les leviers de développement profes-
sionnel activés dans le dispositif de formation, et a faire émerger des hypo-
theses et questions de recherche susceptibles d’étre explorées ultérieurement.

1. Cadrage théorique

1.1. Le rapport complexe des enseignants a la recherche

Les formateurs et chercheurs en didactique et sciences de 1’éducation évo-
quent fréquemment les résistances des enseignants a intégrer les travaux de
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recherche dans les lectures qu’ils meénent pour exercer leur métier, a s’appro-
prier les résultats — foisonnants et, parfois, contradictoires — des recherches,
et & concevoir et mettre en ceuvre leurs planifications de cours au regard de
ces résultats. Plusieurs facteurs peuvent étre avancés, de fagon prudente,
nuancée et provisoire, pour tenter d’expliquer cela. Si les résultats des re-
cherches irriguent peu les pratiques des enseignants, c’est sans doute d’abord
parce que ceux-ci les connaissent peu (voire pas du tout). Comme le rappelait
Roland Goigoux lors d’une conférence en 2017, les travaux scientifiques
n’incluent pas toujours la démarche de vulgarisation qui permettrait aux en-
seignants de s’approprier de fagon réaliste les résultats de recherche ; les ca-
naux de diffusion ne favorisent pas la réception de ces résultats par les
praticiens ; enfin, les formations professionnelles sont peu centrées sur les
caractéristiques favorables aux apprentissages et/ou ne prennent que rarement
en charge I’articulation entre sciences du comportement, neurosciences et
sciences de I’intervention (Goigoux, 2017). En outre, il s’agirait de s’assurer
du caractere utile, utilisable et acceptable des outils didactiques produits par
les recherches, ce qui suppose d’envisager les contraintes d’ensemble qui pe-
sent sur 1’activité de I’enseignant et de s’interroger sur la proximité vs la dis-
tance qui s’établit entre ces dispositifs et son activité ordinaire dans la classe
(Tricot et al., 2003).

D’autres travaux ont par ailleurs montré que les dispositifs de formation a
orientation prescriptive ont une faible incidence sur les pratiques des sta-
giaires ou des enseignants novices (Gelin, Rayou et Ria, 2007). En réalité, les
enseignants qui débutent dans le métier disposent d’une multitude de réfé-
rences pour diriger leur activité d’enseignement (Gelin, Rayou et Ria, 2007),
entre lesquelles ils opérent peu de distinctions. La priorité est ainsi souvent
accordée aux ressources en ligne (tels que les blogs ou sites collaboratifs) qui
peuvent se révéler assez éloignées des résultats de recherche (Duvin-Parmen-
tier, Noyes-Rocaché et Garcia-Debanc, 2021).

Enfin, si la recherche a ét¢ identifiée comme un levier de développement
professionnel des enseignants (Darling-Hammond et a/., 2017), les moyens
d’engager ces derniers a s’approprier les travaux scientifiques restent a ex-
plorer. Afin d'assurer la dissémination effective des résultats et de susciter de
« nouvelles » pratiques (ou des pratiques ajustées), plusieurs leviers semblent
pouvoir étre activés : recourir a des outils didactiques qui prennent en compte
a la fois les pratiques recommandées par la recherche et le travail ordinaire
des enseignants, inclure ces derniers dans le processus de recherche, mettre
en place diverses formes de mentorat.

1.2. Les outils didactiques comme médiateurs de principes didactiques

L’introduction d’un « outil » (Simard et al., 2019) ou « instrument »
(Schneuwly et Ronveaux, 2021) didactique est susceptible de contribuer au
développement professionnel des enseignants. Le terme « outil » est utilisé
dans la littérature avec des significations diverses : il peut s’agir de supports
pour les éléves, de moyens techniques ou numériques utilisés dans la classe,
d’éléments liés au langage (gestes, voix, postures...) ou d’artefacts guidant la
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planification et la mise en ceuvre du travail de I’enseignant (Daunay, 2011 ;
Lacelle et al., 2017; Cebe et Goigoux, 2018 ; Bouchekourte et al., 2025).
Nous utilisons ici le terme « outil » afin de désigner spécifiquement un
ouvrage didactique, concu dans une « logique dispositive », c¢’est-a-dire
organisant les activités d’apprentissage selon un déroulement séquentiel
(Delarue-Breton, 2012 ; Crinon et Viriot-Goeldel, 2021). Un outil est dit
« robuste » lorsqu’il présente, d’une part, une rigueur scientifique et théo-
rique, et d’autre part, une cohérence avec les caractéristiques et les besoins
des ¢leves (Kervyn, 2020).

Comme le souligne Rabardel (2005), les outils n’ont pas seulement une
fonction productive (aider les enseignants a fonctionner, c’est-a-dire a mener
des activités dans leur classe), mais également une fonction constructive (leur
donner les ressources pour produire ultérieurement, en transformant en pro-
fondeur leurs pratiques et leurs représentations). En somme, il s’agit, par 1’in-
termédiaire des outils, de « changer les pratiques des enseignants pour
changer leurs conceptions » (Cebe et Goigoux, 2018, p. 80).

Toutefois, un outil didactique n’atteint sa visée constructive que s’il fait
’objet d’une véritable appropriation par I’enseignant. Dans la lignée de Theu-
reau (2011), nous nommons « appropriation » « I’intégration de nouveaux
outils et dispositifs a la culture propre » de I’enseignant (p. 11). L’enjeu est
que ce dernier modifie progressivement ses perceptions initiales et ses pra-
tiques, en adaptant I’outil proposé a son contexte tout en intégrant les prin-
cipes didactiques et les gestes professionnels qui le sous-tendent (Penneman
et al., 2016). Rabardel (2005) soutient que I’appropriation n’est donc pas le
résultat d’une application mécanique de propositions prescrites, mais plutot
un processus d’ajustement mutuel, dans un double mouvement d’instrumen-
tation des pratiques de 1’enseignant et d’instrumentalisation de 1’outil.

Selon différentes études, 1’appropriation est favorisée, notamment, lorsque
I’outil lui-méme répond a des criteéres d’utilisabilité (facilité pour comprendre
I’outil, confort d’utilisation, charge de travail, flexibilité et adaptation au pu-
blic visé), d’utilité¢ (valeur accordée a I’outil, bénéfices pour les éleves tant
sur le plan des compétences que sur 1’engagement) et d’acceptabilité (com-
patibilité avec les programmes et les pratiques et les valeurs de 1’enseignant
et son développement professionnel) (Tricot et al., 2003 ; Renaud, 2020).

1.3. Les bénéfices de la recherche collaborative pour les enseignants

Outre les caractéristiques des outils, d’autres leviers peuvent étre activés
pour favoriser I’appropriation de nouvelles pratiques pédagogiques. En parti-
culier, la participation a une recherche collaborative (Desgagné, 1997), qui
implique les chercheurs et les praticiens dans toutes les phases de la re-
cherche, est susceptible de rapprocher les enseignants des résultats de re-
cherche.

Le processus se décline en trois étapes. Premicrement, lors de la co-situa-
tion, la problématique de recherche est définie en tenant compte a la fois des
préoccupations du milieu de pratique et du champ de recherche concerné.
Deuxi¢mement, au cours de la phase de co-opération, les différents acteurs
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collaborent dans une logique de complémentarité des expertises afin de cons-
truire de nouvelles connaissances en réponse a la problématique. Troisiéme-
ment, les connaissances produites sont communiquées dans des formes
variées, adaptées respectivement aux milieux professionnel et scientifique
(Desgagné et al., 2001).

Plusieurs études ont montré que les enseignants engagés dans de telles re-
cherches s’approprient de nouveaux savoirs de référence, qu’ils se familiari-
sent avec la communication de ces savoirs et qu’ils les mettent en ceuvre dans
le cadre de leur contexte pédagogique (Decorte, Colognesi, Dachet et Meu-
nier, 2024 ; Nizet et Leroux, 2015 ; Van Nieuwenhoven et Colognesi, 2015).
Bien plus, dans ces projets, les enseignants ne sont pas seulement des récep-
teurs de connaissances, mais aussi des producteurs de savoirs : leur participa-
tion active a toutes les étapes du processus leur permet de mieux comprendre
leur pratique et de contribuer a une forme d’innovation pédagogique qui
tienne compte des réalités et des besoins du terrain, au bénéfice de tous les
praticiens, formateurs et chercheurs (Morrissette, 2013).

Dans les recherches de ce type, les chercheurs, qui entretiennent une cer-
taine proximité avec les acteurs de terrain, sont amenés a mobiliser tour a tour
différentes postures. S’ils cherchent généralement a éviter la posture d’expert,
ils sont parfois contraints de 1’adopter ponctuellement pour ne pas « rompre
le contrat » avec les praticiens, par exemple lorsque ces derniers leur deman-
dent comment s’y prendre dans telle situation, ou pour aborder tel contenu
spécifique. La configuration de la recherche collaborative les ameéne toutefois
a renvoyer autant que possible les acteurs a leurs propres compétences et a
maintenir une co-construction du sens au sein de la collaboration (« Je ferais
ainsi. Mais c’est une idée. Il en existe d’autres. Et toi, commet vois-tu
cela ? ») (Bednarz, 2016, p. 176).

1.4. Les bénéfices du renversement de I’expertise : le cas du mentorat
inversé

L’appropriation d’un outil innovant peut également étre favorisée par la
collaboration avec un pair expert, comme c’est le cas, par exemple, dans le
dispositif du mentorat inversé. Né d’une expérimentation universitaire aux
Etats-Unis, dans le domaine des compétences informatiques et numériques,
le reverse ou reciprocal mentoring consiste a associer un employ¢ relative-
ment jeune a un collégue plus agé ou plus expérimenté : le « junior » agit
comme « mentor » pour partager son expertise avec un « senior » qui apparait
dans cette configuration, comme le « mentoré » (Murphy, 2012 ; Foliot et
Chalies, 2025). Ce dispositif a ainsi pour particularités de renverser la hiérar-
chie organisationnelle habituelle, de mettre 1’accent sur le « leadership » et la
compétence professionnelle du mentor dans un domaine spécifique, et de fa-
voriser le partage des connaissances dans les deux sens : « le partenariat est
caractérisé par la réciprocité et le respect mutuel et il vise au développement
de part et d’autre des mentors et des mentorés » (Zauchner-Studnicka, 2017,
p. 550).
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Au sein de travaux dans le domaine de 1I’éducation et de la formation — en
relation avec I’acculturation au numérique, a de nouvelles pratiques d’ensei-
gnement des langues (Valle et al., 2022) ou de la lecture littéraire (Foliot,
2024) —, le mentorat inversé apparait comme un dispositif heuristique qui en-
gendre des bénéfices pour les deux parties. Du c6té des « mentorés », il aide
a vaincre les résistances du corps professoral au changement de pratiques,
stimule la créativité et le développement professionnel, notamment parce que
’acquisition de nouveaux modes de faire se déroule en dehors de toute pres-
sion hiérarchique (Chen, 2016 ; Morris, 2017 ; Zauchner-Studnicka, 2017 ;
Browne, 2021). Du c6té des mentors, le mentorat inversé développe I’estime
de soi et le sentiment d’auto-efficacité des novices (Browne, 2021), favorise
leur intégration socio-professionnelle (Browne, 2021), suscite la réflexion sur
les croyances et doxas relatives a la discipline (Valle et al., 2022) et soutient
le développement de collectifs apprenants favorables a la diffusion d'objets
didactiques issus des avancées scientifiques (Foliot, 2024).

De tels effets bénéfiques du mentorat inversé reposent sur la collaboration
(équilibrée et bidirectionnelle) du mentor et du mentoré, sur I’accompagne-
ment du mentorat par I’établissement de formation initiale qui I’instaure et en
assure le suivi et 1’évaluation, sur I’aménagement de temps et d’espaces de
partage entre partenaires.

2. Vers I’élaboration d’un dispositif de formation intégré

Dans cette partie, nous présentons 1’organisation et les principes d’un dis-
positif de formation qui active les trois leviers présentés ci-avant, dans I’ob-
jectif de favoriser le développement professionnel des futurs enseignants :
I’appropriation d’un outil didactique reconnu comme robuste, la participation
a une recherche collaborative et I’expérimentation d’un mentorat inversé. Ces
trois leviers sont considérés comme complémentaires, non hiérarchisés, et la
situation de formation, qui précede I’entrée imminente dans le métier, est re-
lativement inédite pour les étudiants.

2.1. Caractérisiques et déroulement du dispositif de formation

Le dispositif étudié s'inscrit dans la derni¢re année de la formation initiale
d’instituteur primaire. Il comporte 54 h de formation et 16 h d’expérimenta-
tion sur le terrain, réparties sur 9 semaines (d’avril a juin). Ce module de spé-
cialisation optionnel vise a outiller les étudiants pour la gestion positive de
I'hétérogénéité dans le cadre du cours de frangais ; il entend également con-
tribuer au développement professionnel des enseignants en exercice. Il repose
sur une collaboration entre équipes pédagogiques volontaires, étudiants et for-
mateurs.

Dans un premier temps, les titulaires de classe identifient un objectif pé-
dagogique en lecture-écriture pour lequel ils souhaitent se voir outillés. Avec
le guidage d’une formatrice, ils choisissent un outil didactique validé par la
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recherche!, a la lumiére de différents facteurs, liés notamment au contexte
d’apprentissage et aux pratiques pédagogiques habituelles. En I’occurrence,
les outils proposés sont des ouvrages didactiques publiés, reposant sur des
principes d’enseignement de la lecture et de I’écriture qui, selon les résultats
de recherche, favorisent 1’apprentissage de tous les éléves, notamment des
plus fragiles (Bianco, 2016 ; Mons et al., 2018 ; Foorman et al., 2016 ;
Vaughn et al., 2022). Ces outils, qui proposent des déroulements de legons
structurés, ont pour point commun d’aider les enseignants a expliciter les ob-
jectifs des activités, leur inscription dans un continuum didactique et les dé-
marches utiles pour les réaliser (par le biais, par exemple, de tableaux
d’ancrage?). De plus, ils stimulent la création d’une communauté de lec-
teurs/scripteurs, les interactions entre pairs et la verbalisation des stratégies
de lecture/écriture par les éléves eux-mémes. Enfin, ils véhiculent une vision
positive de 1’hétérogénéité en établissant la progression a partir des besoins
des ¢éleves les plus vulnérables, et prévoient des modalités de prise en charge
différenciée (entretiens individuels, etc.).

Une fois I’outil choisi, chaque enseignant se voit attribuer un étudiant par-
tenaire. Celui-ci est formé a I’institut de formation, de maniére a s’approprier
I’outil didactique et les principes qui le sous-tendent — ce qui lui permettra
d’endosser, par la suite, une posture d’expert. Il prépare les déroulements de
lecons et le matériel. Il congoit des outils diagnostiques qui lui permettront de
mesurer la progression des éléves dans le domaine d’apprentissage visé, avec
la distance propre au chercheur.

Au cours du module, les séances de formation sont organisées en alter-
nance avec des moments d’expérimentation sur le terrain (voir figure. 1).

! Outre la validation inhérente a leur conception méme, les outils proposés aux enseignants ont fait I'objet
d'une validation secondaire par un consortium de chercheurs (UCLouvain, ULi¢ge, HE Vinci, Ephec Educa-
tion, HELMo, HE2B) financé par la Fédération Wallonie-Bruxelles. Les comptes rendus de ces validations
sont disponibles sur la plateforme de ressources pédagogiques www.e-classe.be. Les enseignants ont ainsi le
choix entre les ouvrages suivants : Narramus (Cébe et Goigoux, 2024), Lectorino et Lectorinette (Goigoux
et Cebe, 2019), Lector et Lectrix (Goigoux et Cebe, 2019), Lirécrire pour apprendre (De Croix et al., 2018),
A grand pas vers [’écriture de textes narratifs/informatifs (Calkins,2019/2020), Scriptum (Martinet et al.,
2020), Viv(r)e l'orthographe ! (Wyns, 2018), Les orthographes approchées (Montesinos-Gelet et Morin,
2006).

2 Le tableau d’ancrage est un outil pédagogique utilisé dans les classes pour structurer les démarches cogni-
tives explicitement enseignées relativement a un apprentissage visé. Il se présente le plus souvent sous la
forme d’un support visuel, créé avec les éléves ; il synthétise et illustre les stratégies ou procédures liées a
une matiere ou a une compétence. 11 vise a développer I’autonomie cognitive et a favoriser le transfert, dans
de nouvelles situations, des démarches apprises.
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Figure 1. Déroulement du dispositif de formation intégré
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Dans un premier temps, I’étudiant est outillé pour I’observation des diffé-
rentes formes d’hétérogénéité (socio-culturelle, linguistique, cognitive...)
présentes dans la classe ; il regoit également des repéres utiles a la mise en
ceuvre ultérieure d’un co-enseignement avec le titulaire.

Apres avoir observé, sur le terrain, les éléments du contexte pédagogique
et questionné 1’enseignant partenaire sur ses pratiques didactiques habituelles
dans le domaine de la lecture/écriture, I’étudiant revient a la Haute Ecole. La,
il est amené a vivre, par isomorphisme, une séquence d’apprentissage issue
de I’outil didactique choisi par le titulaire, puis a I’analyser. Avec I’accompa-
gnement du formateur, il en dégage les principes fondateurs et les objectifs
pédagogiques spécifiques. Sur cette base, il construit un outil diagnostique lui
permettant d’évaluer, en amont de I’expérimentation, les pré-acquis des
¢leves dans le domaine ciblé — cela lui permettra également, plus tard, de
comparer avec cette « ligne de base » (Schelstraete, 2011) les compétences
démontrées au terme de la mise en ceuvre.

Apres étre allé, dans la classe, faire passer 1I’épreuve diagnostique initiale
aux ¢éleves, 1’étudiant est outillé, par le formateur, pour 1’analyse des données
collectées. Il est également accompagné® dans ’appropriation de la séquence
didactique, a laquelle il apporte des aménagements adaptés au contexte et aux
besoins observés chez les éleves, dans le respect des principes sous-jacents
aux outils : il réalise un support de préparation personnel, au sein duquel il
met en lumiére et/ou ajoute des modalités concrétes de gestion positive de
I’hétérogénéité ; il prépare également le matériel didactique. Il développe

3 L’accompagnement prévoit des activités de lecture scientifique permettant aux étudiants de dégager des
pratiques qui font consensus dans la communauté scientifique, un étayage dans I’analyse de I’outil a la lu-
miere de ces principes, dans la construction d’un scénario didactique et de supports d’enseignement.
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ainsi une expertise dans les pratiques d’enseignement de la lecture-écriture
soutenues par 1’outil didactique. Lorsque, comme c’est le plus souvent le cas,
plusieurs étudiants sont amenés a mettre en ceuvre le méme dispositif dans
des classes différentes, ils sont invités a préparer leurs supports en collabora-
tion.

De retour dans 1’école fondamentale, chaque étudiant met en ceuvre le dis-
positif avec son enseignant partenaire, en alternant les modalités de co-ensei-
gnement (Cook et Friend, 2010 ; Tremblay et Toullec-Théry, 2025) de
manicre a faire passer progressivement ce dernier d’une posture d’observa-
teur a un engagement actif (voir figure. 2). Des moments d’échanges sont
programmés, de manicre a porter un regard réflexif sur les activités et leur
expérimentation avec les éléves — a cette occasion, I’étudiant partage sa con-
naissance de I’outil et le titulaire, son expertise du contexte. Ce dernier est
invité a s’impliquer progressivement dans la préparation, la mise en ceuvre
des activités, le retour réflexif et la régulation, ce qui favorise son appropria-
tion progressive de 1’outil.

Figure 2. Modalités de coenseignement proposées aux étudiants et aux enseignants

o N partenaires4
co-enseignement co-présence co-intervention
‘// ///‘ \\\\\‘\_ A///////// “V \\\\\\\\‘
n E Les deux L'un enseigne, Enseignement Enseignement Enseignement
partagé de soutien aident l'autre observe en ateliers alternatif en paralléle
e® ® [ ® ®
QRLLD || PREE || DROQ | | DRER | 3 % ooog || IE N
LI LR | QI QG QLRI || MWL T =5 o o || R B
QUMY || REPE || DO gg gg e oo || ot e
CRLE || QRLE || QLG 1
oo oo | doc| | @ @0 | | B || BB |22

Au milieu de I’expérimentation, un retour & la Haute Ecole est programmé,
ce qui permet a chaque étudiant de poser des questions de mise en ceuvre
ayant émergé de son expérience de classe, de partager ses pratiques avec
d’autres étudiants, et d’apporter les régulations éventuellement nécessaires a
son (co)enseignement.

Au terme de D’expérimentation, I’étudiant invite les éleves a réaliser
I’épreuve diagnostique finale. Les données ainsi collectées sont analysées a
la Haute Ecole, et mises en lien avec les résultats de I’épreuve initiale. L.’évo-
lution des compétences visées est analysée d’un point de vue quantitatif («
une progression est-elle observable ? ») et qualitatif (« quels éléves progres-
sent le plus ? dans quel(s) domaine(s) de I’apprentissage ? quelles hypothéeses
explicatives peut-on formuler pour interpréter 1’éventuelle évolution des
compétences ? »). Lorsqu’une méme activité a €t€ menée par plusieurs étu-
diants dans des classes différentes, les données sont traitées par 1’ensemble

4 Les roles mentionnés dans le modele peuvent étre indifféremment assumés par 1’étudiant et/ou I’enseignant ;
ils peuvent évoluer au fil de I’expérimentation.
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des étudiants concernés. Cela permet non seulement de travailler sur un
¢échantillon plus significatif, mais aussi d’intégrer dans la réflexion des ques-
tionnements sur les facteurs liés a I’outil (invariant) et aux contextes (spéci-
fiques) de mise en ceuvre.

Enfin, la dernicre étape du dispositif de formation consiste en la rédaction
encadrée d’un rapport de recherche (qui tient lieu de travail de fin d’études).
Celui-ci présente les grandes lignes du dispositif didactique initial, son appro-
priation par les étudiants, le contexte et les modalités de mise en ceuvre, ainsi
que la méthodologie de collecte et de traitement de données, les résultats ob-
servés chez les éleves, et le retour réflexif que chacun porte sur I’expérience
vécue, les apports identifiés en termes de développement professionnel.

2.2. Modélisation du dispositif et analyse exploratoire de sa réception

Dans cette partie, nous nous attachons a modéliser le dispositif de forma-
tion expérimenté, en lien avec les principes théoriques sur lesquels il s’appuie.
Nous y articulons également plusieurs des compétences professionnelles vi-
sées par la Réforme de la formation initiale des enseignants (FWB, 2021), et
nous mettons spécifiquement en lumicére les éléments du dispositif qui favo-
risent le développement des compétences de niveau 7 (Cadre européen des
Certifications) (voir figure. 3). Nous illustrons enfin les différents éléments
du mod¢le a I’aide de verbalisations collectées au cours d’entretiens semi-
directifs (voir guide d’entretien en annexe) menés quelques mois apres la for-
mation, aupres de 7 étudiants alors entrés dans le milieu professionnel. Deux
d’entre eux ont vécu le dispositif en 2022-2023 et 5 en 2023-2024. Leurs ver-
balisations éclairent la réception du dispositif par les étudiants qui I’ont vécu
et nous permettent in fine de formuler des questions et hypotheéses de re-
cherche pour des travaux ultérieurs.

Figure 3. Modélisation du dispositif de formation intégré et liens avec les compé-
tences professionnelles visées par le Décret orientant la formation initiale des en-
seignants (FWB, 2021)
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2.2.1. Premier levier de développement: [introduction d’'un outil
didactique

Le dispositif de formation s’articule autour d’un outil didactique structuré
et robuste proposé¢ aux étudiants : ce dernier fait ’objet d’une découverte et
d’une analyse au sein de I’institut de formation d’abord, d’une appropriation
conduisant a d’éventuels ajustements pour I’adapter au contexte de 1’école,
ensuite. La formation proposée en Haute Ecole vise 2 accompagner 1’étudiant
dans sa pratique didactique, en I’amenant a faire des liens entre, d’une part,
les propositions de 1’outil et, d’autre part, les pratiques pédagogiques spéci-
fiques a I’objet d’apprentissage qui font consensus dans la communauté scien-
tifique : il identifie les points communs entre les unes et les autres, et ajoute
éventuellement des ¢éléments supplémentaires de prise en charge des difficul-
tés non prévues par ’outil et pertinentes au regard des besoins identifié¢s dans
la classe.

Deux compétences professionnelles du Décret sont ainsi développées :
« Agir comme pédagogue au sein de la classe et au sein de 1’établissement
scolaire a travers la conception et la mise en ceuvre de pratiques de différen-
ciation pédagogique, d’accompagnement personnalis¢é des éleéves tenant
compte de leurs acquis antérieurs, de leur profil d’apprenant et de leurs be-
soins spécifiques et reposant notamment sur le co-enseignement ou la co-in-
tervention pédagogique » (compétence 3.4.4) et « Lire de manicre critique
les résultats de recherches scientifiques en éducation et en didactique et s’en
inspirer pour son action d’enseignement [...] » (compétence 4.1).

Lorsqu’on les interroge sur ce qu’ils retiennent du dispositif de formation,
certains étudiants soulignent que la réflexion menée a la Haute Ecole sur les
fondements de 1’outil didactique leur a permis de mieux comprendre les pro-
cessus cognitifs en jeu dans I’activité, ainsi que les difficultés potentiellement
rencontrées par les éléves dans ce domaine et les leviers pour les aider a les
surmonter :

Nous avons pu nous rendre compte, a 1’aide de notre intervention,
combien les compétences de comprehension en lecture sont complexes a
développer chez les enfants. Les enseignants ont parfois tendance a
projeter leurs propres facilités sur les éléves, en considérant comme
logique et facile ce qui ne I’est pas forcément. Nous avons donc pu
comprendre I’importance de nous décentrer de notre propre point de vue
pour concevoir les difficultés des éleves, et les rassurer face aux tiches
demandées [...], de multiplier les taches de lecture [...] et de pratiquer du
renforcement positif.

Pour autant, le processus d’appropriation de 1’outil proprement dit peut
s’avérer complexe pour certains, notamment lorsque l'utilisabilité de celui-ci
semble limitée (déroulements de lecons treés détaillés, structures pergues
comme rigides, formulations éloignées des pratiques discursives des étu-
diants...). Plusieurs ¢étudiants déclarent alors qu’ils n’ont pas I’intention de le
réutiliser, méme s’ils en retiennent certains principes fondateurs :

Le fond de 'outil était pertinent, mais je n'aimais pas du tout sa forme. Je
ne crois pas que je l'utiliserais. En revanche, pour ce qui est de planifier
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les différentes étapes, d'anticiper, ¢a me sert tous les jours et dans toutes
les matiéres. Chaque atelier posséde un point d’enseignement précis
permettant a ’apprenant de se concentrer sur un ¢lément a la fois. Ce
procédé est une véritable « pépite » que je compte conserver dans ma
pratique.

En particulier, la découverte, par le biais des outils, des pratiques d’expli-
citation des démarches cognitives et des modalités de prise en charge positive
de I’hétérogénéité est souvent identifiée comme un apport saillant de la for-
mation :

Ce mode d’enseignement €tait trés sécurisant et efficace [...] en particulier
pour les éléves en difficulté. L’explicitation des stratégies permettait aux

enfants de les verbaliser par eux-mémes et d’étre conscients de ce qu’ils
étaient en train d’apprendre, ce qui donnait du sens a cet apprentissage.

2.2.2. Deuxieme levier de développement : le mentorat inversé

La dimension collaborative, au cceur du dispositif, concerne deux catégo-
ries d’acteurs distincts et s’opérationnalise dans des démarches spécifiques a
chacun d’eux. D’une part, les étudiants collaborent avec leurs pairs en ce qui
concerne la préparation des interventions, I’analyse de I’activité et de la pro-
gression des éleves auxquels un méme outil a été proposé. D’autre part, ils
cooperent, en tant qu’experts d un outil didactique (mentors), avec les ensei-
gnants titulaires des classes (mentorés), dans une démarche de mentorat in-
versé s’appuyant sur la mise en place d’un co-enseignement progressif. Cette
deuxiéme forme de collaboration est tout a fait inédite pour les étudiants, qui,
jusqu’a ce moment de leur parcours, ont endossé exclusivement une posture
de stagiaires dans le cadre de leur pratique de classe — les enseignants titu-
laires jouant les roles de formateurs et d’évaluateurs. Ce renversement de
I’expertise leur permet de développer des compétences professionnelles spé-
cifiques, liées notamment a leur intégration dans I’équipe pédagogique.

Trois compétences sont en effet développées par la dimension collabora-
tive du dispositif: « S’investir dans le travail collaboratif au sein d’une équipe
éducative afin d’en augmenter le professionnalisme et I’expertise par la mo-
bilisation de I’intelligence collective » (compétence 2.1) ; « contribuer a la
diffusion, au sein de I’équipe éducative, des acquis liés aux formations conti-
nues suivies ou des capacités développées par celles-ci ou par I’expérience »
(compétence 2.3) et « Construire progressivement son identité profession-
nelle » (compétence 4.3), le statut de mentor contribuant a la construction
d’une représentation de soi comme enseignant plutdt que comme stagiaire et
favorisant I’insertion socioprofessionnelle des jeunes enseignants.

Relativement a ces compétences, plusieurs étudiants interrogés déclarent
avoir fait évoluer leurs conceptions de la collaboration professionnelle et du
co-enseignement lors du module de formation :

J’ai pris conscience qu’étre seule parait plus simple qu’étre deux, alors
que la réalit¢ démontre I’inverse. Travailler en collaboration avec un
colléegue permet d’étre plus disponible pour les éléves, de proposer des
reformulations plus diversifiées, de se compléter, de differencier plus
aisément.
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Cela s’opere parfois au prix d’efforts consentis, et les étudiants mesurent
les couts et bénéfices que représente le travail d’équipe qu’il leur est demandé
de fournir tout au long du dispositif de formation :

En ce qui concerne la collaboration entre étudiantes au sein de ce travail,
nous I’avons trouvée plutdt enrichissante. Au départ, nous €tions quelque
peu sceptiques d’€tre amenées a réaliser un travail de fin d’études en duo.
[...] Malgré nos réticences initiales, nous avons tout fait pour que cette
collaboration se passe au mieux, et nous avons été amences a faire des
compromis, n’étant pas toujours du méme avis.

Les compétences de collaboration professionnelle construites en formation
prennent également une autre dimension au moment de 1’entrée dans le mé-
tier. Ainsi, une jeune enseignante déclare que non seulement, elle est amenée
a solliciter fréquemment ces compétences, mais que de plus, elle se sent ou-
tillée pour former des collégues, ce qui favorise son insertion professionnelle :

La collaboration est trés importante [...] au niveau des apprentissages
mais aussi au niveau de I’entraide. [...] Et ¢a je le vois aussi dans le
spécialisé. C’est de pouvoir encourager les autres et se déléguer le
travail.[...] Ou méme quand moi je collabore avec une collégue, c’est de
pouvoir avoir différentes postures de coenseignement [...] Tous les types
de coenseignement qu’on a vus, en fait je me rends compte que je les
applique d’une certaine maniére avec ma collégue et méme c’est
intéressant parce que comme on vient d’arriver de la Haute Ecole, c’est
des choses que les anciens enseignants n’ont pas forcément connu et
appris donc c’est riche de pouvoir leur partager ¢a.

Enfin, une autre étudiante se dit « curieuse d’en apprendre davantage sur
le co-enseignement » et « ouverte a d’éventuelles propositions d’heures d’ac-
compagnement personnalisé ». Elle souligne également que la collaboration
fructueuse avec une titulaire soucieuse d’intégrer des innovations 1’a sensibi-
lisée a la nécessité de continuellement « se former et de tester de nouvelles
expériences ».

2.2.3. Troisieme levier de développement : les démarches de recherche

Le dispositif met en jeu des démarches et des compétences de recherche
assez nouvelles pour les étudiants et utiles a I’exercice de leur futur métier de
praticien. En particulier, la conception d’une épreuve diagnostique arrimée a
I’outil didactique sert le projet d’observer les ¢éléves dans la situation didac-
tique et de collecter des données de fagon rigoureuse ; il permet également,
en fin de processus, d’analyser les progressions des éléves et de formuler des
hypotheses interprétatives. Cette approche, qui conduit a analyser qualitati-
vement les difficultés des éléves et a orienter les régulations de 1’enseigne-
ment, différe des modalités d’évaluation, majoritairement sommatives,
habituellement rencontrées par les étudiants novices lors de leurs stages.

La familiarisation avec la recherche par I’expérience pratique qu’entend
opérer le dispositif de formation vise ainsi le développement de deux autres

94



S’initier a la recherche collaborative en didactique du francgais...

compétences professionnelles : « Agir comme pédagogue au sein de la classe
et au sein de 1’établissement scolaire a travers la construction et 1’utilisation
de supports d’observation et d’évaluation, cette derniére étant spécifiquement
a visée compréhensive et formative » (compétence 3.4.3) et « Mener, indivi-
duellement et avec ses pairs, une observation et une analyse critique et rigou-
reuse de ses propres pratiques et de leur impact sur les éléves afin de réguler
son enseignement et d’en faire évoluer les stratégies et conditions de mise en
ceuvre dans une perspective d’efficacité et d’équité » (compétence 4.2).

Au terme du dispositif, plusieurs étudiants soulignent 1’intérét d’expéri-
menter des démarches de recherche. Certains déclarent que cela les sensibilise
a des pratiques de « veille pédagogique » utiles au renouvellement constant
des pratiques (« J'aurai plus le réflexe de consulter des rapports de re-
cherche »). D’autres estiment que le regard distanci¢ du chercheur est intéres-
sant a adopter ponctuellement pour mesurer les effets de ses pratiques et pour
collaborer avec d’autres professionnels :

La recherche est utile pour ¢a : renforcer les observations des enseignants.
Par la suite, notre initiation a la recherche aide a discuter avec les collégues
enseignants ou logopédes, en apportant de 1'objectivité.

Une étudiante souligne en outre que le diagnostic permet de réguler son
enseignement et de prendre en charge 1’hétérogénéité de la classe relative-
ment a un apprentissage ciblé :

Nous avons pu développer personnellement une compétence importante a
développer en tant qu’enseignant, a savoir 1’observation de nos éléves.
Effectivement, nous serons amenées, durant notre carriére, a mettre en
place des approches spécifiques et différenciées pour chacun, et cela ne
peut se faire sans une observation fine et précise des besoins de nos €léves,
de leur comportement, de leur évolution, de leur maniére d’appréhender
les taches demandées.

Une autre déclare avoir développé, grace a la conception d’épreuves dia-
gnostiques, une capacité d” « observation efficace et pointue, [...] permettant
ensuite d’adapter [ses] gestes professionnels ». A la lumicre des résultats des
post-tests, qu’elle trouve décevants, elle se questionne sur le temps long né-
cessaire a 1’évolution des compétences :

Nous avons pu nous rendre compte, grace a ce travail, combien
I’assimilation des apprentissages demande du temps, et a quel point il est

complexe d’observer des résultats représentatifs sur un laps de temps aussi
court.

Elle explique en quoi le dispositif vécu, en la confrontant notamment a des
difficultés d’interprétation des résultats, a modifié¢ sa conception de 1’évalua-
tion :

Je me disais que les notes c’était quand méme un indicateur qui était assez
juste [...]. Alors qu’en réalité, quand on a vu les résultats, ben on s’est dit
que, en tous cas, la note d’un test tout seul n’est pas représentative. C’est
peut-étre alors si on voit plusieurs notes, dans plusieurs situations
d’évaluation, et qu’on fait quelque chose sur le long terme avec des
habitudes... En tout cas, ce que j’ai pu apprendre, c’est a quel point les
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paramétres d’une tiche évaluée vont avoir un poids, un impact sur le
moment de I’évaluation...

Perspectives

Dans cet article, nous nous interrogeons sur la maniére de développer des
compétences professionnelles de haut niveau chez de futurs enseignants, afin
de les préparer a la complexité du métier. La revue de la littérature nous a
amenées a construire, a expérimenter et a modéliser un dispositif de formation
intégré, articulé autour de I’introduction d’un outil didactique, de la mise en
ceuvre d’un mentorat inversé et de 1’expérimentation de démarches de re-
cherche collaborative. Nous nous intéressons ¢galement a la réception de ce
dispositif par les étudiants eux-mémes.

L’étude, de nature compréhensive et exploratoire, nous améne a constater
que I’adoption, par les futurs enseignants, d'une posture de chercheurs dans
le cadre de leur formation semble favorisée par la dimension collective et col-
laborative, et que celle-ci est a son tour susceptible de renforcer la familiari-
sation avec des démarches et résultats de recherche utiles pour éclairer leur
pratique professionnelle. De plus, nos analyses nous conduisent a mettre en
évidence le role de la posture de mentor : lorsque le jeune enseignant, dans
un dispositif inversé, est porteur d’ une innovation dans la classe d’un ensei-
gnant expert, son intégration dans la communauté professionnelle s’en trouve
favorisée.

Cette étude exploratoire ouvre des pistes pour la formation et pour la re-
cherche. D’une part, un dispositif de formation a la recherche, par la collabo-
ration avec un groupe de pairs et des enseignants experts, dans le cadre d’un
mentorat inversé gagnerait a faire 1’objet d’une mise en ceuvre sur un temps
long. D’autre part, il serait intéressant de collecter des données de recherche
plus nombreuses, y compris dans d’autres contextes, a propos de ce dispositif,
et d’objectiver son influence sur les représentations et les pratiques ensei-
gnantes, par exemple a 1’aide de collectes de données plus larges, voire lon-
gitudinales, et/ou par le biais d’observations directes dans les classes des
enseignants novices ayant vécu le dispositif de formation.
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Annexe. Guide d’entretien

Quelle impression gardes-tu de ta participation a cette expérience de recherche
collaborative dans le cadre du TFE ?

Comment décrirais-tu la méthodologie utilisée dans le cadre de ce TFE ?
Relances :
- Peux-tu en retracer les principales étapes ?
- Peux-tu citer quelques principes didactiques qui €taient au cceur du
dispositif ? (relance : gestion positive de I’hétérogénéite)

Quelles compétences penses-tu avoir développées au cours de cette expérience ?

Parmi ces compétences, certaines te sont-elles utiles aujourd’hui ?
Relances :
- As-tu eu ’occasion de mettre en ceuvre I’outil expérimenté pendant la
recherche, ou des gestes professionnels que tu as découverts avec cet
outil ou a I’occasion de la formation au TFE ?

Est-ce que ton regard sur le métier d’enseignant a été modifié par cette
expérience ?
Relances :
- Ta conception de ce qu’est un bon outil pour I’enseignant a-t-elle
change ?
- Ta conception des difficultés d’apprentissage a-t-elle évolué ?
- Ta conception de I’hétérogénéité des classes a-t-elle évolué ?

Est-ce que selon toi, il est intéressant, dans une formation d’enseignant...
- De mener une recherche collaborative avec des enseignants ? Si non,
pourquoi ? Si oui, en quoi ?
- De collaborer avec d’autres étudiants chercheurs ? Si non, pourquoi ?
Si oui, en quoi ?


https://whatworks.ed.gov/
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