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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Taches, devoirs, exercices : des constructions
historico-sociales

Isabelle TRUFFER MOREAU' (Haute école pédagogique du
Valais, Suisse)

Les enjeux d’un travail collectif autour de la question extraite du texte de B.Rey
«L'usage des tdches comme situations d’apprentissage peut-il, dans certaines
conditions, devenir un obstacle a I’acceés au savoir ?» constituent, nous semble-
t-il, une partie significative des éléments décisifs quant a I’orientation d’'un
projet de formation intégrant un dispositif d’alternance. La réflexion initiée
par le CAHR nous permet de mettre en évidence un pan de la réflexion en
cours dans les différentes équipes institutionnelles (commission des stages —
pratique réflexive — didactique — sciences de 1’éducation) depuis les débuts
de la HEPVS. Deux exemples, le premier tiré d’une séance d’analyse des pra-
tiques relatives aux Praticiens Formateurs, le second issu d’un protocole de
supervision en fin de stage, fondent le questionnement proposé.

Mise en situation

Offrir les apports scientifiques et pratiques susceptibles de permettre le
développement d’un professionnel capable de «réaliser en autonomie des
actes intellectuels non routiniers qui engagent sa responsabilité» (Paquay,
1994, p. 19): tel est I'idéal poursuivi sans reldche depuis 2001, année de
la conception du premier plan d’étude HEP du Valais, par I’équipe péda-
gogique (Professeurs, Praticiens formateurs, Mentors et Superviseurs) qui
encadre la formation initiale des futurs enseignants de 1’école primaire
(1-8 H). D’emblée, la réflexion se concentre sur les questions suivantes:
comment initier et accompagner les apprentissages permettant le déve-
loppement des différents aspects de la profession enseignante sans les
morceler et les déconnecter de la réalité ? Comment ne pas perdre de vue
la personne en construction? Comment aider les futur.e.s enseignant.e.s a
contréler leur progression dans la formation a I’enseignement et pouvoir
progressivement signer leurs actes professionnels?

Un premier plan d’étude fut élaboré et reconnu comme s’inscrivant dans
un projet de formation professionnalisante (Paquay, Altet, Charlier & Per-
renoud, 1996; Perrenoud, 2001) proposant des temps pour de I’analyse de
pratique (Abraham, 1982; Cifali, 1994; Blanchard-Laville & Fablet, 2003;
Dejours, 2000). De plus, l'institution se donnait les moyens de former inten-
sivement les Praticiens formateurs (Truffer Moreau & Perisset, 2007).
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En 2005, une évaluation du dispositif de formation initiale impliquant les
étudiants, les praticiens formateurs ainsi que les professeurs met en évi-
dence des éléments préoccupants:

au niveau de la qualité du rapport au savoir des étudiants (résistances aux
apports théoriques;les tdches demandées lors des stages ne font pas sens;
vision dichotomique de I’'alternance;

— difficulté a se détacher du sens commun, de I’opinion personnelle; par
rapport a la pratique réflexive, la priorité est donnée aux aspects rela-
tionnels au dépend de la gestion des apprentissages) «I’oubli de I’objet
et des outils de I'’enseignement» (Schneuwly, 2012) est constaté;

— auniveau des conceptions concernant leur propre processus d’appren-
tissage, I'idée force étant «faire, c’est apprendre ».

I'institution engage un gros travail de régulation visant a remettre I’objet et
les outils de I'enseignement au centre de la réflexion. A partir des travaux
de Vanhulle (2009), Buysse (2008) Périsset & Buysse (2009), I’ancrage his-
torico-culturel est mis en évidence et nourrit les réajustements liés au do-
maine de la pratique réflexive et notamment du dispositif de mentorat (lieu
de I’encadrement de l’alternant). Des lieux d’analyse des pratiques d’un
point de vue didactique sont ajoutés; le travail de coordination s’intensi-
fie entre les deux parties linguistiques pour tenter d’uniformiser certaines
prescriptions, notamment celles concernant les pratiques d’anticipation et
de planification de I’enseignement.

Les échanges que génére ce travail de régulation, et particuliérement le
souci de valoriser 1’objet didactique, occasionnent:

— une prise de conscience de la diversité et du statut le plus souvent im-
plicite des cadres de références dans lesquels s’inscrivent les différents
partenaires de la formation (chargés de cours, superviseurs, mentors et
praticiens formateurs) ;

— une mise en tension des différentes maniéres de concevoir le dévelop-
pement professionnel débouchant sur une réflexion autour des outils
de l'alternance notamment sur le rapport tdche-devoirs/savoir et plus
précisément sur la question des tdches liées aux différents stages.

La question des taches imposées durant les stages

Il s’agit de taches construites par les professeurs chargés des cours dont
les apports nourrissent les objectifs du stage ou par la commission des
stages (conception des stages). Ces tdches (observation, planification de
séquences d’enseignement/apprentissage — rapport de stage) mettent en
jeu soit un objet d’apprentissage sélectionné par le professeur soit I’en-
semble des enjeux du stage (rapport de stage). Elles visent le réinvestis-
sement dans des pratiques professionnelles (observation; analyse aprés
observation; planification; conduite de séance d’enseignement/appren-
tissage; instrument d’évaluation...) de modalités de pensées explicitées
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en cours ou l'expérimentation de pratiques enseignantes propres aux
différentes disciplines, parfois également 1’'application de procédures ou
la mise en ceuvre d’une activité tirée des moyens d’enseignement. Elles
s’ajoutent aux prescriptions globales (critéres d’évaluation du stage) et
apparaissent dans le dossier de stage (document commun aux étudiants,
aux Praticiens Formateurs et aux Superviseurs comprenant le descriptif
ainsi que la grille d’évaluation du stage). Finalement, elles sont présentées
comme étant a la charge seule des stagiaires, le PF offrant ses éléves et
I’espace-temps nécessaire a I’exercice demandé.

Discussion

Dés la conception du premier plan d’étude, les avis sur les taches liées au
stage divergent quant a leur présence et I'utilité par rapport au dévelop-
pement professionnel, leur statut (sont-elles évaluées ou non) leur quan-
tité, leur usage aprés-coup. Actuellement, la tendance a les diminuer for-
tement est bien engagée, néanmoins le débat persiste et les tentatives de
réponses sont loin d’étre convergentes.

Les Praticiens formateurs sont les premiers a avoir réagi vivement aux
taches imposées par la HEP durant les stages. Pour étayer cette affirma-
tion, voici quelques éléments extraits du PV des séances d’analyse des
pratiques d’encadrement des stages par les praticiens formateurs en for-
mation (9 05 2014 : stage sem. 4 et 20 05 2014 stage sem. 2):

Les PF questionnent la quantité de tdches proposées par l'institution,
elle est jugée trop grande. Ils questionnent également les enjeux de
savoirs des taches. Elles sont percues par les PF comme étant souvent
déconnectées des objectifs du stage ou ne s’inscrivant que difficilement
dans le quotidien de la classe. Ils évoquent un déficit d’implication dans
le stage et ceci jusqu’a ’effectuation de la tache proprement dite: «Les
étudiants viennent d’abord faire les devoirs imposés pour ensuite, libé-
rés des taches, prendre les choses sérieusement». (PF 20 05 2014)

Plusieurs problématiques émergent de cet extrait et ouvrent des opportu-
nités de réflexion et de régulations. Tout d’abord, 'interprétation du mot
tache qui semble prévaloir chez les étudiants et les PF pose d’emblée pro-
bléme. Les taches semblent s’apparenter a des devoirs permettant a I’étu-
diant de démontrer qu'’il a suivi et travaille les cours en effectuant au mieux
I’exercice proposé par le professeur. I’ extrait ci-dessus indique clairement
qu’elles agissent uniquement comme des prescriptions auxquelles cha-
cun (stagiaire et praticien formateur) doit se plier avant de pouvoir vérita-
blement travailler. 'énoncé «étre libéré des taches et prendre les choses
sérieusement» est pour le moins significatif dans I’expression du clivage
travail (c’est-a-dire, s’exercer a enseigner) et tdches imposées (les devoirs
pour le cours). Cette interprétation issue probablement de leur longue
expérience des formes scolaires (Joigneaux, 2011) fait obstacle a I'idée
qu'une tdche proposée par l'institution pourrait participer a I'apprentis-
sage de pratiques enseignantes notamment celles visées par le stage et ce
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surtout chez les étudiants installés depuis longtemps dans une logique du
cheminement (Bautier, Charlot & Rochex, 2000), ici plus particuliérement
mise en évidence par la soumission a la demande spécifique véhiculée par
la tiche qui dit ce qu’il faut faire et comment il faut le faire et le besoin de
faire pour plaire a l'institution.

Le travail sur la tdche s’exécute a cbété des enjeux d’apprentissage qui,
eux, vont étre évalués en fin de stage (grille d’évaluation). Ceci débouche
sur un malentendu construit conjointement par 1’étudiant et l'institution:
I'institution pense que la tache participera a la construction de savoirs pro-
fessionnels. I'étudiant, en répondant a la demande, pense avoir fait son
travail, d’ou, dans certaine situation, un désaccord, une incompréhension
empreinte d’hostilité et une projection quant aux causes de 1’échec sur
I'institution ou les praticiens formateurs lors de stage non réussi.

Comment «déformater» les étudiants ? Comment les sortir du « Apprendre,
c’est faire»?

En quoi les tdches proposées favorisent-elles une logique de chemine-
ment (Bautier, Charlot & Rochex, 2000) chez les étudiants? Comment les
sortir de la dépendance a la demande institutionnelle et les mener vers un
usage conscient et volontaire des apports institutionnels ? Est-ce le seul fait
d’en donner ? Est-ce le type de tache ? Les consignes ? La quantité ? Est-ce
I'usage que l'on en fait ou pas dans I’aprés-coup qui empéche un inves-
tissement professionnel de la tache ? Qu’est-ce qui fait que la plupart des
étudiants érigent les maniéres de réfléchir, organiser et planifier en procé-
dures (Clerc, 2013) ? Est-ce a nouveau l'effet persistant de I’empreinte de
la forme scolaire ?

Le clivage tache/travail dans la classe, mis en évidence par la cristallisa-
tion de I’attention et des efforts des stagiaires sur les demandes imposées,
conjugué avec la difficulté quant a I'identification des enjeux de savoirs ex-
primée également de maniére trés explicite par les praticiens formateurs,
pourraient-ils constituer les obstacles majeurs a 1’élaboration de savoirs
professionnels? Ces savoirs compris comme étant «des construits dépen-
dant du type d’engagement des étudiants dans la quéte de significations
propices a penser leur agir» (Vanhulle, 2009).

A ce stade de la réflexion, non seulement la question de la pertinence des
taches imposées, voire de leur présence, et des conditions de leur anti-
cipation par les étudiants se pose, mais également celle de leur ancrage
dans le quotidien de la classe et enfin celle relative aux pratiques d’accom-
pagnement du processus de développement professionnel dans le cadre
d’une alternance qui se voudrait intégrative.

Une réflexion autour de la mise en ceuvre du partenariat terrain (par le
biais des praticiens formateurs) et institution de formation nous semble
prioritaire. Quand, comment et par qui les tdches devraient elles étre intro-
duites ? Doit-on en assurer le suivi? Comment et par qui? Si tdches il y a,
lesquelles seront les plus propices a I’élaboration des savoirs profession-
nels? Comment faire en sorte que les différents partenaires puissent en
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dégager le sens et par 1a méme en faire usage pour apprendre ou faire
apprendre?

Le deuxiéme exemple, observé durant les supervisions en fin de stage
dans les deux premiéres années de la scolarité, montre a nouveau a quel
point certains étudiants considérent deux lieux de formation bien distincts,
I'institution comme lieu de pérennisation d’un certain rapport au savoir
développés durant leur scolarité et la classe de stage lieu privilégié pour
apprendre les gestes du métier. De plus, cette situation permet d’élargir
encore le questionnement en le mettant en lien avec les conceptions autour
des premiers degrés de la scolarisation qui, de notre point de vue, renfor-
cent encore la difficulté dans I’élaboration de savoirs professionnels.

Malgré une planification écrite (analyse conceptuelle et didactique) effec-
tuée selon les normes prescrites (réunies dans un vadémécum), ’observa-
tion de la mise en ceuvre met en évidence des ruptures (pas de lien entre le
savoir analysé et la taiche proposée — cohérence tache/savoir mais soutien
et évaluation de la tache seule et non de ce qu’elle permet d’apprendre...).
Ici, le travail sur la tdche (analyse conceptuelle) s’enferme sur la tache
elle-méme puisqu’ensuite les acquis de ’analyse ne sont pas réinvestis
dans la réalisation de la séance. I'idée qu'’il suffit de faire pour apprendre
apparait ici comme une mise en abime:le stagiaire effectue sa tache (iden-
tification des savoirs en jeu, analyses conceptuelle et didactique) en de-
hors du temps scolaire, un peu comme un devoir a la maison a rendre au
superviseur puis lorsque vient le moment de la réalisation de la séance,
seule l'activité proposée aux éléves est au centre des préoccupations du
stagiaire. Les précisions, le soutien aux éléves se rapportent uniquement a
ce que chacun devra faire pour bien faire ce qui lui ai demandé de faire.
Les enjeux de savoirs pourtant écrits dans la planification s’adressent au
superviseur (lecteur de la planification) mais pas aux éléves sensés ap-
prendre a leur insu au travers d’une activité.

Les conceptions trés diverses et pour le moins divergentes relatives a I’'en-
seignement aux éléves des deux premiéres années de la scolarité pour-
raient également influencer le rapport des étudiants aux savoirs en jeu
dans les taches proposées aux éleves? En effet, les représentations des
entrants dans la formation sur ’enseignement dans les premiers degrés
de la scolarité recueillies durant la semaine d’introduction a la formation,
ne font pas état de savoirs a transmettre et encore moins de modalités de
pensée propres aux études mais plutdét de valeurs, de régles liées a la vie
en communauté. Il s’agirait de faire faire aux éléves des «choses concrétes
et qui leur soient familiéres». Comment sortir de ces malentendus?

Propositions

Peut-étre faudrait-il considérer le stage comme la tdche complexe par
excellence que les partenaires impliqués dans le dispositif de formation
investiraient chacun a son niveau et ses compétences: l'institution (les
chargés de cours et les superviseurs) au niveau de la définition des enjeux
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de savoirs, des objectifs et des critéres d’évaluation, le praticien formateur
avec l'aide des formateurs impliqués dans leur formation au niveau de la
didactisation du stage (analyse a priori du stage, identification des enjeux
de savoir, réactualisation des savoirs en jeu, inscription des objectifs du
stage dans le quotidien de la classe...) et enfin les mentors (personne ac-
compagnant un groupe d’étudiants tout au long du cursus) apportant une
aide a la secondarisation (Bautier & Goigoux, 2004) a savoir un soutien au
travail conséquent que représente pour chacun des étudiants le passage
des registres premiers (savoirs familiers sur I’école constitués par les sou-
venir d’éléve, sens commun véhiculé par la société...) et les registres se-
conds (confrontation aux savoirs scientifiques). La finalité étant de se déga-
ger du malentendu exprimé au travers d’une identification lacunaire des
opportunités et des maniéres d’apprendre la profession qu’offrent d’un
c6té l'institution et de 1’autre le stage.

Ceci nous ameéne, en guise de conclusion et de mise en perspective, a en-
visager la réflexion sur la problématique des tdches imposées durant les
stages en prenant en compte les aspects (non exhaustifs) suivants:

— prendre la mesure des tensions que géneére le sujet, tenter de mettre en
évidence et percevoir combien celles-ci découlent de la cohabitation
de conceptions implicites plus ou moins divergentes sur ’'apprentis-
sage;

— accepter la cohabitation mais pas I'implicite des modéles d’apprentis-
sages qui fondent les pratiques des différents partenaires institution-
nels;

— travail sur la cohérence savoirs - objectifs - tiches, et critéres d’évalua-
tion du stage;

— T'élargissement du champ des personnes travaillant autour de 1'élabo-
ration des taches et leur analyse;

— lidentification et la prise en compte de la posture et des outils utiles a
celui qui alterne (I'alternant);

— un usage du langage non seulement comme outil de communication
mais également en tant qu’outil d’élaboration de la pensée a tous les
niveaux de l'institution et notamment dans les consignes et objectifs
figurant dans le dossier de stage;

— le projet d’étoffer, expliciter, voire outiller le réle des formateurs, men-
tors, superviseurs et praticiens formateurs, dans le soutien a I’évolution
du rapport au savoir dans la formation professionnelle;

— le travail que demande une compréhension partagée du concept de se-
condarisation (Bautier & Goigoux, 2004) qui pourrait ouvrir de multiples
opportunités de réflexion et d’élaboration de médiations que ce soit au
niveau des relations enseignants-éléves ou formateurs-étudiants.

La liste n’est pas close. Il s’agit de travailler a ce que le futur enseignant,
de maniére progressive, avec 'aide des pairs et des experts professeurs,
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mentors et praticiens formateurs, puisse faire usage des apports théo-
riques et/ou expérientiels pour parler, questionner, élaborer, comprendre
et évaluer son développement professionnel et par 1a méme passer d’une
certaine dépendance aux experts a une autonomie (actualisée par la qua-
lité des savoirs professionnels dont il fera usage) dans les multiples déci-
sions qu’il lui faudra prendre tout au long de sa carriére professionnelle.
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