Les stages d’enseignement comme lieu
privilégié de partenariat école et université

Introduction

A D'Université de Sherbrooke, les stages d’enseigne-
ment en milieu scolaire ont toujours occupé une place
de choix. Hautement valorisés par les étudiants, les
stages, en plus d’offrir I’occasion de plonger au coeur
de la situation éducative, constituent le lieu par excel-
lence des apprentissages les plus significatifs de toute
la formation de ces étudiants. Une recherche sur les
apprentissages des stagiaires (Garant, Lavoie et Cour-
noyer, 1994) souligne la place prépondérante que pren-
nent les stages dans le programme du baccalauréat
en enseignement au préscolaire et au primaire; elle
montre aussi que la collaboration entre I'université et
le milieu scolaire est un facteur important d’intégra-
tion des différentes composantes de la formation pro-
fessionnelle. Cette recherche pose d’ailleurs la ques-
tion «comment s’articule le lien théorie-pratique a tra-
vers I’expérience des stagiaires?». Une question que se
pose aussi le présent colloque! Dans la premiére partie
de notre communication nous essaierons de répondre
a la question suivante: en quoi les stages constituent-
ils un lieu «privilégié» et «obligé» de partenariat dans
la démarche de formation d la pratique de I’enseigne-
ment?

Pour accompagner les stagiaires dans la démarche
de formation a la pratique de l’enseignement, deux
personnes-clefs interviennent aupres d’eux: le guide
qui regoit dans sa classe le stagiaire et le superviseur
qui accompagne généralement plusieurs stagiaires
dans leurs apprentissages en milieu scolaire. Une re-
cherche menée conjointement par I’Université de Sher-
brooke et la Commission scolaire catholique de Sher-
brooke (Hivon et al. 1990-1994) a été mise sur pied
pour répondre & un certain nombre de questions con-
cernant la supervision des stagiaires. En voici quel-
ques-unes & titre d’exemples. Comment pouvons-nous
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aider le stagiaire & apprendre a enseigner? Quel pro-
cessus est en jeu? Quel role chacun des partenaires
joue-t-il dans la formation a la pratique de ’enseigne-
ment des étudiants? Quelles compétences devraient
étre développées chez les guides et superviseurs pour
mieux aider les stagiaires & apprendre a enseigner?
Cette recherche sur le partenariat a donné lieu a 'ex-
périmentation d’un perfectionnement a la supervision
pour les guides et superviseurs de trois programmes
de formation initiale & ’enseignement, soit les bac-
calauréats en enseignement au préscolaire et au pri-
maire, en adaptation scolaire et en enseignement se-
condaire. La seconde partie de notre communication
tentera de répondre & la question suivante: que nous
apprend la recherche-action sur le partenariat en su-
pervision des stagiaires menée conjointement par la
Faculté d’éducation de I’Université de Sherbrooke et
la Commission scolaire catholique de Sherbrooke?

En tenant compte de ce que nous apprennent les deux
recherches susnommeées, il y a lieu de se demander
comment les relations entre les partenaires pourraient
s’'intensifier afin de contribuer au développement de
nouvelles avenues en matiére de partenariat université
et milieu scolaire. Ce dernier aspect sera traité dans
la troisiéme partie de notre communication ol nous
souhaitons répondre a la question suivante: quelles
pistes voyons-nous pour la mise en place d’un nouveau
type de partenariat entre les instances responsables de
la formation & la pratique de ’enseignement?

Bien que présentée dans un colloque sur la formation
a la pratique de ’enseignement des mathématiques, la
présente communication décrira une conception et des
pratiques qui transcendent I’ensemble des disciplines
présentes dans les programmes universitaires de for-
mation a P’enseignement. Notre présentation rendra
compte d’apprentissages effectués a travers une expé-



ience de recherche, elle-méme vécue en partenariat
ntre 'université et le milieu scolaire, et sera illustrée
rar des propos recueillis dans le cadre d’une autre re-
herche menée aupres des stagiaires d’un programme
le formation initiale & Penseignement. Enfin, nous fe-
ons appel & quelques expériences de partenariat vé-
ues dans nos pratiques respectives en regard de ’en-
eignement et de la formation pratique.

.. Les stages, un lieu privilégié et obligé de
partenariat

Je toutes les composantes de leur formation, les étu-
liants du BEPP de notre université considérent leurs
pprentissages en stages comme les plus importants et
2s plus significatifs. C’est ce que démontrent les éva-
uations faites depuis plus de vingt ans par les respon-
ables de stages. Nous disposons & ce sujet de données
[uantitatives et qualitatives recueillies aupres des sta-
iaires lors d’évaluations effectuées & la fin de chacune
les trois années du BEPP et lors des évaluations de
rogramme effectuées en 1980 et en 1992. Nous trou-
'ons également des appuis a cette perception dans des
echerches internes sur la formation pratique (Allard,
990), dans une recherche subventionnée par le MEQ
ur la formation pratique menée au cours des années
990 a 1994 (Hivon et al.), de méme que dans une re-
herche en cours sur les apprentissages des stagiaires
Garant, Lavoie et Cournoyer, 1994).

’ar ailleurs, il semble que les diverses expériences de
ormation a l'enseignement qui valorisent les initia-
ives de concertation entre les intervenants du milieu
iniversitaire et du milieu scolaire sont non seulement
ppréciées de la clientele étudiante, mais également
ntéressantes pour assurer une démarche cohérente de
rofessionnalisation & ’enseignement.

Jes observations ainsi que plusieurs recherches et en-
[uétes menées autant au Québec qu’ailleurs dans le
nonde montrent que cette perception positive des
tages est partagée par la tres grande majorité des
tudiants inscrits aux programmes universitaires de
ormation initiale en enseignement!. Elles indiquent
.ussi que le partenariat est une voie privilégiée, voire

1. Qu’on pense, par exemple, aux documents de 1’Associa-
ion québécoise des doyens et directeurs pour I’avancement des
tudes et de la recherche en éducation de 1989 et de 1993, au
tapport de la Commission d’étude sur les universités (1979) de
aéme qu’a des recherches menées dans nos différentes universi-
és ainsi qu’en Amérique du nord et en Europe. De nombreuses
éférences pourraient ici étre signalées mais nous nous limite-

essentielle, au renouvellement des programmes de for-
mation des maitres. Goodlad (1993) soutient égale-
ment que, tout en constituant «le défi le plus exigeant
de tous», la réunion entre le personnel des écoles et
celui des universités est une voie incontournable pour
le renouvellement des écoles et de la formation des
maitres .

Les études visant a comprendre et & justifier les per-
ceptions positives a I’égard des stages font entre autres
ressortir que le fait de vivre la «vraie vie» (la réalité
de I’enseignement) est percu comme le moyen le plus
approprié pour se préparer a l’exercice de la profes-
sion enseignante. Les recherches font état de facteurs
comme la possibilité de vérifier dans et par 'action
ses intéréts et son potentiel a ’égard de la profession,
Pexpérimentation d’une premiére démarche de sociali-
sation professionnelle, le développement des différents
savoirs concernant l’enseignement, etc.

Si les étudiants ont une perception trés positive de
leurs apprentissages en stages, de nombreuses criti-
ques surgissent pourtant mettant. en évidence leurs
difficultés a établir des liens entre ces activités direc-
tement associées & la pratique et les autres activités
de leur formation, plus précisément les cours. Sou-
vent, ceux-ci sont décrits comme décrochés de la vie
réelle en classe, peu ou pas opportuns par rapport
aux attentes de ’école actuelle et future (Garant, La-
voie et Cournoyer, 1994). Dans la plupart des centres
de formation universitaire, on observe une trés faible
participation des professeurs réguliers aux activités
de formation pratique des étudiants. Ce phénomeéne
s’explique, du moins en partie, par le peu d’impact de
ce genre d’activités sur I'avancement dans la carriére
universitaire.

Le manque d’intérét des étudiants pour les activités
pédagogiques qualifiées & tort ou a raison de théo-
riques a pour principale conséquence d’entretenir et
d’intensifier les écarts entre les différentes composan-
tes de la formation. Par ailleurs, il semble possible de
faire ’hypothese que la faible implication des profes-
seurs réguliers dans les activités de formation pratique
ne peut qu’accentuer la distance entre ces derniers
et ceux a qui est confiée la responsabilité immédiate
de la conception, du développement et de ’évalua-

rons a mentionner, & titre d’illustrations, les contributions de
Allard (1990), Baillauqués (1993), Carbonneau (1993), Goodlad
(1993), Hétu et Carbonneau (1993), Laferriere (1986), Lessard
(1991), Paquay (1993), Perrenoud (1993).
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tion des programmes et instruments de stages. En-
fin, méme si la différence entre les deux «mondes»
que sont 'université et ’école est réelle et normale
puisque leurs missions sont différentes, toutes les ins-
tances concernées par la formation des enseignants
reconnaissent la nécessité d’un véritable partenariat
pour assurer une formation adéquate du personnel en-
seignant.

Certaines initiatives sont susceptibles de favoriser une
meilleure articulation entre les diverses composantes
de la formation. A ce sujet, il faut souligner les dé-
marches de réflexion et de concertation entreprises
par les responsables des centres de formation des en-
seignants du Québec et entre les professeurs char-
gés de la formation et du perfectionnement. A titre
d’exemples, mentionnons la création au milieu des
années 80 d’une association des doyens des facultés
d’éducation et directeurs des institutions de forma-
tion des personnels enseignants et, en 1990, de 'AQU-
FOM (Association québécoise universitaire des forma-
teurs et formatrices de maitres). Les documents, col-
loques et recherches issus de ces initiatives font lar-
gement ressortir la nécessité de promouvoir, en res-
pectant les caractéristiques des différents milieux, des
projets orientés vers l'acquisition par les stagiaires
d’un ensemble de compétences théoriques et pratiques,
aussi essentielles les unes que les autres, a un déve-
loppement personnel et professionnel intégral.

Par ailleurs, des initiatives plus directement orientées
vers le développement de diverses formes de partena-
riat entre 'université et le milieu scolaire montrent
aussi des avenues fort intéressantes qu’il conviendrait
de développer au sein des diverses universités respon-
sables de programmes de formation & I’enseignement.
Par exemple, parmi les quelque vingt (20) conférences
présentées dans le cadre du congrées de 'TAQUFOM
tenu & Trois-Rivieres & "automne 1992, sept (7) abor-
daient de fagon explicite la question du partenariat
université et milieu scolaire en matiére de formation
initiale & Penseignement. Méme si les formes et lieux
de partenariat préconisés varient, il semble en ressor-
tir un objectif commun, soit celui de permettre aux
étudiants de se préparer plus adéquatement a «la pra-
tique de l’enseignement» quel que soit 'ordre ou le
champ auquel ils se destinent.

A la lumiére de notre expérience et des recherches que
nous menons actuellement, nous tenterions donc d’ap-
porter un certaine nombre de réponses a la question
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de savoir en quoi et pourquoi les stages constituent-ils
un lieu «privilégié» et «obligé» de partenariat?

1.1

Les stages constituent un lieu «privilégié» et «obligé»
de partenariat université et milieu scolaire parce qu’ils
mettent a contribution Pexpertisespécifique de cha-
cun de ces deux milieux et que chacune est néces-
saire pour une formation intégrale a I’enseignement.
Une recherche que nous menons actuellement sur les
apprentissages de la clientele étudiante du BEPP en
stages nous permet d’expliciter, du moins en partie,
a travers les propos de stagiaires, ce qui caractérise
Papport spécifique de P'université et du milieu sco-
laire dans leur formation de méme que les occasions
d’intégration que fournissent les activités en stage.

Ainsi, les stagiaires mentionnent que 'université con-
tribue de fagon particuliére et «unique» & leur for-
mation. Ils reconnaissent aussi une expertise propre
au milieu scolaire. Enfin, les stagiaires voient leurs
apprentissages a 1’école comme un lieu privilégié d’in-
tégration entre ce que leur apportent les deux milieux
de formation.

Voici d’ailleurs comment ils racontent le va-et-vient
entre I'université et ’école de méme que leur désir de
liens plus étroits entre ces deux instances.

Je pense qu’a l'université, c’est normal,
tout est rose, finalement, tout est beau.
(-..) Ce que je trouve merveilleux dans
notre systéme, c’est qu’on a de la théo-
rie, on a de la pratique en stage et quand
une journée, [en stage], je suis déprimée,
je sens que je ne ’ai pas, que je passe com-
pletement 3 co6té, les enfants n’apprennent
pas, les objectifs ne sont pas atteints, je
reviens & l'université, j’en parle avec un
prof et je lui dis que je n’ai pas réussi et
lui demande comment il aurait fallu que
je fasse, que j’ai tel ou tel probleme avec
un enfant, il peut alors m’aider.

On a beau étre nouveau et avoir plein
d’idées a l'université, ca n’équivaut pas a
ce que les maitres guides ont, comme ex-
périence. Oui, ils connaissent ce que c’est
enseigner et ils peuvent t’apprendre.

Par exemple, j’ai parlé aux enseignantes
et enseignants de mon école de stage de



mon cours sur l’enseignement personna-
lisé. Je leur ai expliqué ce que c’était, le
but de ca. Ils m’ont demandé si j’avais ap-
pris ¢a a l'université. On a semé la petite
graine a l'université, le cours n’étant que

de quarante-cing heures. J’ai le gott d’al- -

ler plus loin, j’avais des livres dans mon
sac et je leur ai montré les livres que j’étais
venue chercher [au Centre de Ressources
Pédagogiques].

L’an passé, quand j’étais dans la classe
et que je rencontrais une difficulté, j’en
parlais & ma maitre-guide et [parfois] elle
ne savait pas quoi faire non plus. Je lui
disais alors que j’allais en parler 4 mon
prof a 'université. Et elle me disait : «xmon
dieu, c’est constructif, on peut s’aider!».
Elle me rendait service en m’accueillant
dans sa classe et moi aussi je pouvais lui

chirer un bricolage. Il fallait [plutét] faire
parler ’enfant de son bricolage. Moi, ¢a
m’a fait du bien d’en parler. Je me sen-
tais justifiée et ca me disait comment agir
la prochaine fois. Je ne savais pas & qui
en parler, je n’avais pas d’expérience du
tout, je ne savais pas si j’avais raison ou si
elle avait raison, j’avais besoin qu’on me
renseigne. Et je pense que cela m’a aidée
continuellement.

Des enfants qui ont des difficultés en ma-
thématiques, dans la soustraction avec em-
prunt, par exemple. Si nous leur présen-
tons du matériel et que ce n’est pas le
bon matériel, le professeur & 'université
le sait. Et je crois qu’il peut me donner
des bons [conseils]. C’est une force. On a
cette chance-la.

rendre service en lui apportant des moyens Les stagiaires pointent aussi des limites qu’une plus
comme ca. grande recherche de partenariat contribuerait proba-

blement & atténuer.
Les stagiaires identifient des situations o ils ont es-

sayé et parfois réussi a faire des liens entre leurs ap-
prentissages & 'université et a I’école.

Il y a des gens qui sortent du doctorat
et qui commencent a enseigrer 3 'uni-

Les places ou j’ai eu le plus de concret
dans mes cours théoriques ici [ 'univer-
sité], c’est en mathématiques: [on voit]
comment il faut commencer et pourquoi.
Ce n’est pas un ordre, mais un gros plan.
Ca, j’ai trouvé ¢a «le fun». On a des tra-
vaux a faire dans des classes.

C’est siir que 'on peut en parler entre en-
seignants mais le prof, lui, est & "univer-
sité et il la connait vraiment sa matiére,
il est compétent et j’ai la chance présen-
tement de poser mes questions. Je pense
qu'il faut que je les pose. Si j’avais seu-
lement la théorie, je ne pourrais pas les
poser parce que je connaitrais pas la réa-
lité en stage, dans les écoles.

Je me suis demandée: «est-ce que c’est
correct ce qu’elle [la maitre-guide] fait, de
déchirer le bricolage d’un enfant ?». Alors,
j’en ai parlé avec mon professeur de créa-
tivité. Je lui ai demandé comment fonc-
tionner avec cela. Il connait ¢a les arts, il
m’a dit telle et telle chose, qu’il fallait res-
pecter 'enfant, et qu’on ne devait pas dé-

versité et parfois, ils ne savent pas ce qui
se passe présentement dans les écoles pri-
maires. IIs nous enseignent de beaux prin-
cipes, de belles théories. Quand on arrive
en stage, si je prenais la théorie comme je
l'ai apprise dans les cours, je me «péterais
le nez». J’ai réellement besoin de ’adapter
car ¢a ne fonctionne pas comme ils nous
Pont dit.

Parfois, [les professeurs universitaires]
nous donnent de grands projets qui sont
tellement «beaux», dans lesquels il faut
faire ¢a et ca. Et on arrive en classe et
ce n’est pas possible de faire tout ¢a, ¢a
n’entre pas dans le temps. Il n’y a pas seu-
lement les mathématiques au primaire qui
comptent. Je me rends compte que infir-
miere vient parfois faire son tour, que le
curé, pour la premiére communion, peut
venir demain matin et je ne pourrai pas
faire telle ou telle chose. Alors, les grands
fla-fla, tres longs, les grandes mises en si-
tuation ont besoin d’étre coupées, un peu,
parce qu’on se rend compte que ce n’est
pas seulement les matiéres principales au
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primaire, il y a d’autres choses qui entrent
en ligne de compte, il y a le projet éducatif
de ’école qui fait, qu'un moment donné,
les enfants ont des activités spéciales. On
a besoin de connaitre cette réalité-1a parce
qu’ici, & 'université, on ne ’apprend pas.

Les stagiaires ressentent également le besoin d’un amé-
nagement concret du partenariat, d’une meilleure dé-
finition des roles des partenaires, des manifestations
explicites de compétence chez ceux qui exercent des
roles de supervision de leurs apprentissages.

J’aurais aimé qu’on me dise comment I'uni-
versité prépare les maitres-guides & rece-
voir des stagiaires, je trouve que ca manque
énormément. Nous arrivons dans un mi-
lieu et nous savons ce que l'on attend de
nous. Les maitres-guides ne savent pas ce
que 'université attend de leur role.

Les conditions d’établissement d’un meilleur partena-
riat seront traitées dans la seconde partie de la com-
munication.

1.2

Les stages constituent un lieu «privilégié» et «obligé»
de partenariat université et milieu scolaire parce que
de part et d’autre, chez les deux partenaires, nous
pouvons apprendre quelque chose de pertinent pour
Penrichissement de nos expertises particulieres. Ni
I'université, ni le milieu scolaire ne peut assurer par
son seul type d’expertise une formation a l’enseigne-
ment compléte et intégrée. L’accent donné a la pro-
fessionnalisation dans les programmes de formation &
I’enseignement (MEQ, révisions de programmes, de-
mandes des milieux professionnels, etc.) ne fait qu’ac-
centuer ce besoin de partenariat. Les deux instances
ont, comme organisation et comme responsables pé-
dagogiques & leur niveau respectif, & apprendre I'une
de lautre.

— D’une part, la recherche nous apprend de I’école
les particularités du contexte d’application de ce
que nous enseignons aux étudiants, les condi-
tions réelles d’apprentissage des éleves, les diffi-
cultés pédagogiques et organisationnelles dont il
faut tenir compte lorsque nous demandons des
expérimentations aux étudiants de nos cours,
etc.
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— D’autre part, en étant présents par la pratique
de nos stagiaires et par notre intervention (en
supervision ou par le biais d’autres expériences
pédagogiques), nous nous faisons connaitre des
écoles (maitres-guides, direction, autres person-
nels) et nous pouvons ainsi apporter des élé-
ments aidants pour le développement de la pé-
dagogie. Les stagiaires sont considérés par les
guides comme un apport, un stimulant, une sour-
ce de renouvellement (Lavoie, 1992).

1.3

Les stages constituent un lieu «privilégié» et «obligé»
de partenariat université et milieu scolaire parce que
parmi les modalités de supervision des stagiaires, la
triade de supervision (stagiaire, guide et superviseur)
est un outil précieux pour que les savoirs théoriques
et pratiques puissent étre explorés et pris en compte
dans le développement des compétences a l’enseigne-
ment. Nous reviendrons plus explicitement sur cet as-
pect au point suivant.

1.4

Enfin, les stages constituent un lieu «privilégié» et
«obligé» de partenariat université et milieu scolaire
parce que les retombéec & prévoir sur la clientéle étu-
diante sont des plus positives. L’expérimentation du
partenariat dont il sera question plus loin a en effet
montré que les étudiants ont retiré des bénéfices cer-
tains d’une démarche de supervision mieux structurée
et assurée par des personnes ayant travaillé & dévelop-
per des compétences spécifiques en supervision.

2. Que nous apprend la recherche action
sur le partenariat en supervision des sta-
giaires?

Dans le rapport final, les différents partenaires ont
montré qu’une démarche conjointe de recherche contri-
bue & répondre & un certain nombre de questions
fort intéressantes et & poser des jalons pour une plus
grande concertation et une meilleure compréhension
entre les deux milieux concernés (Université-Milieu
scolaire). La recherche indique, entre autres, que la
cellule de supervision, composée du guide, du super-
viseur et du stagiaire est le lieu par excellence d’un
partenariat université-milieu scolaire. Celle-ci, nous le
verrons ci-apres, est supportée par une structure par-
tenariale dont I'objectif est aussi d’assurer un meil-
leur encadrement des stagiaires. On apprend égale-
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Figure 1 : Le modéle de partenariat

nent que la triade (stagiaire, guide et superviseur),
:omme modalité d’accompagnement, s’est révélée un
wutil puissant pour vivre ce partenariat ; en outre, la
echerche a montré que l'exercice de la supervision
ixigeait des compétences particulieres, différentes de
celles de I’enseignement et que celles-ci devaient étre
léveloppées dans le cadre d’un perfectionnement.
Nous puiserons dans le rapport final les données qui
uivent 2.

2.1 Les différents partenaires

[rois groupes de partenaires participent de prés ou de
oin a la formation pratique des stagiaires® : les parte-
1aires immeédiats, éloignés et institutionnels. Ceux-ci
mt des responsabilités de soutien de différents ordres:
»édagogique, administratif et politique. (Voir figure 1)

J’un cété, il y a les partenaires qui appartiennent au
nilieu scolaire: le guide*, la direction d’école et les

2. Nous remercions monsieur René Hivon, chercheur princi-
»al, et tous les co-rédacteurs de ce rapport.

3. Voir le rapport final p. 40-41 (Hivon et al., 1994).

4. Appelé, selon les milieux, maitre-guide, enseignant asso-
iié, maitre-associé.

enseignants de méme que la direction de la commis-
sion scolaire. De I’autre c6té, il y a les partenaires uni-
versitaires soit le superviseur?, la direction de stages,
les personnes chargées de l'enseignement® et, finale-
ment, la direction de la Faculté d’éducation. Situé
entre la direction de la Faculté et la direction de la
commission scolaire, le MEQ est un partenaire qui
agit comme premier responsable de la formation des
futurs enseignants.

La mise en place et le développement du partenariat
s’effectuent a travers la collaboration de personnes is-
sues de trois lieux de concertation : la cellule de super-
vision, le comité d’orientation et le comité de gestion.

Ce modele de forme pyramidale place le stagiaire au
sommet. Agent principal de ses apprentissages en
stage, il est la raison d’étre du partenariat. I cons-
titue avec le guide et le superviseur, la cellule de su-
pervision. Les larges lignes qui délimitent cette cellule
veulent laisser voir toute 'importance accordée a ce
regroupement au sein du partenariat. L’association

5. Appelé aussi «animateur de stage».
6. Professeurs, chargés de cours.
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de ces trois personnes en partenariat est fondamen-
tale car elle est le lieu ol se vit et se construit la
formation pédagogique.’

2.2 La supervision: roles et modalités

Les propos des stagiaires interviewés dans le cadre
de la recherche sur les apprentissages des stagiaires
viennent renforcer 'importance du réle joué par le
guide et le superviseur dans leur formation & la pra-
tique de l’enseignement. L’apport de ces derniers a
été maintes fois souligné et défini comme soutien &
Penseignement et a la formation, aide & la réflexion
et & la prise de distance critique, générosité & donner
des conseils pratiques et & favoriser I'intégration 3 la
vie professionnelle, etc.

L’année derniere, j’ai réellement senti que
mon maitre-guide prenait a coeur son réle
de maitre-guide et elle m’a apporté beau-
coup. Quand j’avais fini d’enseigner, on
faisait un retour ensemble, elle me disait :
«Comment penses-tu que cela a été, ta le-
con?». Elle ne me donnait pas de points
précis qu’elle avait observés. Elle me don-
nait la possibilité de faire un retour sur
les choses, de me critiquer moi-méme. En-
suite, elle me donnait son impression. Ca
m’a apporté beaucoup.

Je pense qu’ils [les superviseurs] peuvent
te donner un bon compte rendu. Ils sont
de Dextérieur, ils voient de ’extérieur. La
situation est externe. Ils peuvent critiquer
d’une facon différente et qui est aidante,
qui est différente de celle du maitre-guide.
Un bon maitre-guide, c’est un apport qui
peut étre tellement valorisant pour nous
et pour eux aussi.

CGa, c’est en parlant avec elle (maitre-
guide) et qu’elle me disait : «Quand tu vois
des sourcils froncés, des points d’interro-
gation dans les yeux, c’est parce qu’ils
n’ont pas compris»

De la regarder travailler [la maitre-guide],
¢a m’a aidée beaucoup. Travailler avec elle,
¢a m’a aidée. Dialoguer avec elle, ca m’a
aidée.

7. Dans le rapport final, les responsabilités assumées et les
roles joués par les autres partenaires (éloignés et institutionnels)
sont décrits aux pages 40 & 52, de méme qu’en annexe (p. 10 &
12).
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Dans le cadre de la recherche sur le partenariat, cet
apport direct a la formation des futurs enseignants
s’est exercé selon différentes modalités. Parmi ces mo-
dalités, mentionnons les rencontres en dyade (guide et
stagiaire ; superviseur et stagiaire; guide et supervi-
seur) ou en triade (superviseur, guide et stagiaire) et
les documents écrits. La variété des modalités s’est
révélée tres riche en apprentissages de toutes sortes,
mais la triade a été, selon les participants, particulie-
rement aidante pour le stagiaire et trés enrichissante
pour les deux autres partenaires. Elle donnait surtout
I'occasion de voir les roles se préciser et se compléter
pour rendre ’encadrement plus efficace.

Le réle du guide est d’aider le stagiaire dans ses activi-
tés d’enseignement en classe® et de socialisation pro-
fessionnelle alors que celui du superviseur est d’aider
le stagiaire dans ses activités de formation personnelle
et professionnelle®. (Voir Tableau 1.)

Cependant, ces roles trés complexes ne sont pas ex-
clusifs au guide ou au superviseur. Il y a parfois che-
vauchement des fonctions. On remarque que, tout en
étant différents, ces réles sont complémentaires c¢’est-
a-dire que l'aide apportée par le guide au stagiaire
vient s’ajouter a 'aide apportée par le superviseur et
inversement 10,

2.3 Un perfectionnement a la supervision

Au cours des 2° et 3° années de la recherche sur le
partenariat, un programme de perfectionnement & la
supervision des stagiaires a été offert (90 heures). Il a
pris différentes formes selon ’ordre et le champ d’en-
seignement des participantes et participants : 8 guides
en Enseignement Primaire et Préscolaire (EPP), 8
guides en Enseignement Secondaire (ES) et 8 guides
en Adaptation Scolaire (AS) ainsi qu'un superviseur
dans chacun des trois groupes !!. Le programme a été
évalué par les participants de méme que par les sta-
giaires associés aux guides et superviseurs.

8. Les activités d’enseignement en classe sont des situations
ou le stagiaire a Pintention de faire apprendre quelque chose a
des éleves.

9. Les activités de formation personnelle et professionnelle
sont des situations ou le stagiaire planifie sa formation et son
enseignement tout en portant un regard réflexif sur les actions
posées et sur leurs résultats.

10. Pour une description plus explicite des roles et taches, voir
Rapport final, p. 11-12 (Hivon, R. et al. 1994).

11. Pour la suite du texte, nous utiliserons les sigles EPP,
ES, AS pour désigner les trois sous-groupes de personnes ayant
participé au programme de perfectionnement.



Taches reliées aux réles de guide et superviseur

GUIDE

SUPERVISEUR

Informations

— informer le stagiaire sur les pro-
grammes d’enseignement et ’or-
ganisation de ’école

Enseignement (développement pro-
fessionnel)

— aider le stagiaire & observer les
éleves et a animer le groupe-
classe, a réaliser des activi-
tés d’enseignement, a identi-
fier les problémes d’apprentis-
sage des éleves, a identifier des
problemes de discipline, & éva-
luer les éleves ;

Socialisation professionnelle

— inviter le stagiaire & prendre
contact avec le personnel de
Pécole et a l'inciter a participer a
des comités, des réunions péda-
gogiques et des sorties avec les
éleves.

Informations

— informer le stagiaire des objec-
tifs et des exigences du stage et
Paider & se les approprier;

Formation (développement profes-
sionnel et personnel)

— aider le stagiaire dans ses acti-
vités de prise de contact avec
le groupe de supervision, de ré-
daction de ses comptes rendus,
d’élaboration de son plan de dé-
veloppement personnel et pro-
fessionnel, d’identification de ses
objectifs et moyens de dévelop-
pement personnel et profession-
nel.

Taches communes

— aider le stagiaire a identifier ses problemes d’enseignement, & obser-
ver des activités d’enseignement dans sa classe de stage, & planifier
I'enseignement de son stage intensif, & identifier les caractéristiques,
les avantages et les limites des différentes formules pédagogiques, a
s’auto-évaluer, & nommer ses croyances et ses valeurs, & exprimer ses
sentiments sur ses stages et & développer des habiletés de réflexion sur

son enseignement ;

— participer a ’évaluation du stagiaire en 'observant et en lui donnant

du feed-back.

Tableau 1 : Tdches reliées aux réles de guide et superviseur
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De cette évaluation, s’est dégagée trés rapidement
I'importance du perfectionnement & la supervision.
Le guide et le superviseur ont reconnu, entre autres,
que leur expertise comme enseignant ne suffisait pas
pour encadrer adéquatement les apprentissages des
stagiaires. De nombreux témoignages contribuent &
documenter cette perception. Nous présentons ci-des-
sous quelques-unes des analyses des travaux et évalua-
tions effectués par les membres du sous-groupe d’EPP
au cours de la seconde année du programme de perfec-
tionnement a la supervision dispensé conjointement
aux guides et superviseurs.

En jetant un regard derriére moi, sur ce
qu’était ma pratique comme guide et dans
I’espoir éventuel de devenir un guide se-
nior mieux éclairé et plus efficace, j’ai vou-
lu développer une certaine expertise et des
compétences pouvant m’aider dans mes
relations avec mes stagiaires et peut-étre
un jour aider d’autres guides dans leur su-
pervision avec leur stagiaire et méme aider
de futurs maitres en probation. (Barnard
Guenin, P., guide, 1993, p. 19).

Dans ’action, j’ai vite compris que le tra-
vail de supervision exigeait des compéten-
ces et des qualités personnelles particu-
lieres. Bien siir, comme dans bien des do-
maines, il est possible d’exercer cette tache
de maniere machinale voire bureaucrati-
que, mais j’ai tout de suite su que le travail
de supervision ne pouvait étre pleinement
satisfaisant pour moi si je n’activais pas
certaines capacités d’écoute et d’analyse
aupres de mes stagiaires. Mais comment
faire une supervision efficace et épanouis-
sante pour tous? (Biron, D., superviseur,
1993, p. 2).

Je remarque aussi que les maitres-guides
exercent la supervision avec beaucoup de
bonnes intentions, mais, & mon avis, la
qualité de la supervision se trouverait gran-
dement améliorée si les maitres-guides re-
cevaient une certaine formation dans ce
domaine. Ils cherchent des outils pour ob-
server, prendre des informations et donner
du «feed-back» (Fontaine, M., guide, 1993,

p. 5).

A partir des évaluations réalisées tout au cours de
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cette expérience de perfectionnement, un sous-groupe
du «collectif de recherche» 12 a ainsi élaboré, au cours
de la derniere année de la recherche (1993-1994), un
cadre de référence, un plan de perfectionnement de
meéme que des éléments de gestion qui pourraient étre
généralisés pour ’ensemble des personnes guides et
superviseures des trois programmes (EPP, AS et ES).
Pour les fins de la présente communication, nous nous
attarderons davantage sur les principes sous-jacents &
P’exercice de la supervision et les compétences atten-
dues des guides et superviseurs. Nous présenterons
succinctement l'esprit des 60 heures de perfectionne-
ment, réparties sur deux ans 3 raison de 5 jours par
année, échelonnées selon les temps forts de la super-
vision.

2.3.1 Cadre de référence

Afin que le programme de perfectionnement atteigne
Pobjectif fixé, c’est-a-dire «améliorer la compétence
des guides et superviseurs a superviser des stagiaires»,
il nous apparaissait important de retenir les quatre
principes pédagogiques suivants, issus des préalables
épistémologiques développés antérieurement 3.

Le programme de perfectionnement 3 la supervision
doit favoriser :

— Une approche constructiviste de la con-
naissance
Le programme de perfectionnement doit non
seulement tenir compte des connaissances anté-
rieures de chacun mais aussi mettre en commun
les connaissances développées a travers des pra-
tiques différentes. Pour que le programme soit
signifiant pour les participants au perfectionne-
ment, il doit partir de 'expérience des gens et
de leurs acquis de fagon a construire avec eux
les savoirs, savoir-faire, et savoir-étre utiles a la
supervision.

— Une formation
<historicisée»
L’approche pédagogique préconisée dans le pro-
gramme doit toujours étre contextualisée. Elle

contextualisée et

12. Le collectif de recherche était formé de 13 personnes inter-
venant en EPP, en ES ou en AS: 5 guides, 2 superviseurs et 6 co-
chercheurs. Le sous-groupe qui s’est penché sur le programme
de perfectionnement était formé d’un guide du primaire, d'un
superviseur en adaptation scolaire et deux co-chercheurs.

13. Voir rapport de la premiére année de recherche, Hivon, R..,
Lavoie, M. et Beauchesne, A., 1991.



doit partir de situations réelles vécues par les
guides et superviseurs en démarche de supervi-
sion et elle doit suivre, dans la mesure du pos-
sible, les temps forts du déroulement des stages
ou les moments critiques de la supervision (ac-
cueil, clarification des roles, planification de ’en-
seignement, interventions lors de journées per-
lées et lors des stages intensifs, évaluation).

— Un perfectionnement conjoint

A la suite de Pexpérimentation, les guides et
superviseurs des trois ordres ou champs d’en-
seignement ont reconnu d’emblée 'importance
d’un perfectionnement conjoint, c’est-a-dire un
perfectionnement qui s’adresse aux guides et su-
perviseurs.

En outre, 'expérience de la quatrieéme année de
recherche qui réunissait des guides et supervi-
seurs intervenant au préscolaire et au primaire,
au secondaire ou en adaptation scolaire a permis
de découvrir également la richesse de mener en-
core plus loin 'ouverture a la diversité. C’est un
perfectionnement ou se retrouveraient associées
des guides et superviseurs de différents champs
et ordres d’enseignement serait fortement en-
couraggé.

— Un perfectionnement assuré par une équi-
pe stable de formateurs
Enfin un dernier principe pédagogique a fait
Punanimité du collectif de recherche: le pro-
gramme de perfectionnement doit étre assuré
par une équipe stable de formateurs issue des
deux milieux concernés (milieux scolaire et uni-
versitaire). Une équipe stable se caractériserait
par ses capacités a assurer pendant la démarche
de perfectionnement le suivi, 'entrainement per-
sonnalisé de méme que ’évaluation formative
et sommative des apprentissages des personnes
participantes.

2.3.2 Des compétences attendues pour ’exer-
cice de la supervision

A partir des résultats de la recherche, sept compé-
tences plus directement reliées a la supervision ont
été identifiées 4. L’esprit avec lequel il faut regarder
ces compétences en est un de «transférabilité» aux
stagiaires c’est-a-dire que, en tout temps, les com-
pétences doivent étre développées chez les guides et

14. Voir rapport final, p. 60-64. (Hivon et al., 1994)

superviseurs dans le but de les faire aussi acquérir
ou accroitre par les stagiaires. Affirmer, par exemple,
que les guides et superviseurs doivent pouvoir s’au-
toévaluer, c’est dire qu’en apprenant a le faire pour
eux-mémes, ils devraient développer 'habileté & aider
par la suite le stagiaire a le faire aussi.

Saveir communiquer

La communication demeure une habileté fondamen-
tale en regard de la supervision. Sans faire 'objet d’un
apprentissage spécifique, elle constitue une base essen-
tielle & l'acte de supervision. Toutes les activités de
perfectionnement doivent donc favoriser son dévelop-
pement. En ce sens, le «savoir-communiquer» appa-
railt une «métacompétence» qui doit étre présente et
améliorée tout au cours du programme.

Savoir «réfléchir-sur-son-action»

L’habileté a réfléchir sur l'action constitue une se-
conde «métacompétence» a coté de laquelle le pro-
gramme de perfectionnement ne peut passer. De par
les principes mémes du programme, ce savoir-faire
métacognitif est sous-jacent aux actes d’enseignement
et de supervision. A cause de la complexité de la tache
de supervision, la personne qui supervise doit cons-
tamment pouvoir revenir sur son action afin de la ré-
ajuster si nécessaire et ainsi, améliorer efficacité de
ses interventions. Ce savoir-faire doit également étre
développé tout au long du programme.

Ces deux «métacompétences», comme l'indique la fi-
gure 2, traversent toutes les habiletés spécifiques de la
supervision et conduisent les guides et superviseurs a
rendre le plus explicites possible les savoirs liés a ’en-
seignement.

Pour cultiver les deux «métacompétences» de commu-
nication et de réflexion-sur-l’action, les personnes ins-
crites au programme de perfectionnement devraient
aussi accroitre les habiletés décrites ci-dessous:

— Savoir observer le stagiaire

Les guides veilleront plus particulierement a
identifier chez le stagiaire, les compétences liées
a l’enseignement favorisant l’apprentissage de
leurs éleves. Les superviseurs seront davantage
attentifs aux compétences attendues de la for-
mation initiale, telle que définie dans les pro-
grammes universitaires.
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SUPERVISION
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Résoudre
des probléemes
éthiques

Figure 2 : Synthéses de compétences a la supervision

- Savoir résoudre des problémes

Il s’agit pour le guide ou le superviseur d’ac-
croitre sa capacité & reconnaitre un probléme
dans toute sa complexité, & explorer les diffé-
rentes possibilités pour le résoudre, & évaluer la
pertinence des moyens d’actions privilégiés, a
prendre des décisions, & intervenir, & réévaluer
et a réajuster, si nécessaire. Cette habileté peut
étre mise a profit lorsque les guides et super-
viseurs rencontrent des problémes d’accompa-
gnement des stagiaires (parrainage) ou lorsque
le stagiaire dont ils sont responsables rencontre,
a son tour, des problémes de tous ordres (pla-
nification, prestation, relations avec les éléves,
etc.).

~ Savoir travailler en dyade et en triade
L’expérimentation menée au cours de la recher-
che a fourni aux guides et superviseurs des occa-
sions de travail en dyade et en triade. Dans les
deux cas, il est apparu essentiel que les guides et
superviseurs en arrivent a développer un climat
de collaboration et une démarche coopérative
d’échanges et de réinvestissement pédagogique.
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— Savoir résoudre de fagon appropriée des
probléemes éthiques liés a leur réle
A cause de difficultés rencontrées par certains
stagiaires dans leurs relations avec leur guide
ou superviseur, lors des deux années de perfec-
tionnement, il est apparu important de traduire
en compétence ce désir de réfléchir sur des ques-
tions d’éthique professionnelle et ce souci bien
réel d’étre conscient de la portée éthique de cer-
tains gestes.

— Savoir évaluer les apprentissages des sta-
giaires
Cette derniére habileté, non la moindre, appa-
rait essentielle & une supervision de qualité. Tout
en respectant les pratiques particuliéres de cha-
que programme (EPP, ES et AS), les activités
de perfectionnement & la supervision devraient
favoriser l’acquisition, par les guides et super-
viseurs, d’attitudes et d’habiletés pouvant aider
les stagiaires & progresser dans leurs apprentis-
sages en stage et a étre accompagnés adéqua-
tement dans des situations difficiles. La capa-
cité d’évaluer les stagiaires de facon formative



et sommative est une responsabilité profession-
nelle conjointe qui offre de meilleures garanties
en regard de I’arrivée de personnes compétentes
dans le monde de I’enseignement.

.3.3 L’esprit du programme de perfectionne-
ment a la supervision

e programme de perfectionnement devrait permettre
‘acquérir de nouvelles pratiques de supervision dis-
nctes de celles requises pour I’enseignement. Il de-
rait aussi permettre 'amélioration des pratiques de
apervision que les guides ou superviseurs ont déja
n partie acquises ou le changement de certaines pra-
ques. Le rapport propose que le programme s’éche-
mne sur deux ans (2x30 heures). La premiére an-
ée serait principalement axée sur le développement
es compétences. L’approche pédagogique préconisée
eut se résumer en trois temps: a) conteztualisation
»artir du vécu de la supervision de méme que du
ontexte particulier des guides et superviseurs des
rois programmes de formation initiale]; décontez-
ualisation [a travers la mise en commun des pra-
lques, les participants construiront ensemble les sa-
oirs, savoir-faire et savoir-étre utiles & la supervi-
ion] ; et recontextualisation [élaborer et & expérimen-
or des pistes d’action de fagon & aider les stagiaires
mieux enseigner]. La seconde année miserait sur-
»ut sur un accompagnement cognitif personnalisé des
uides et des superviseurs dans lexercice de la su-
ervision en dyade ou en triade. Elle serait princi-
alement axée sur une pratique des compétences ac-
ompagnée et supervisée par une personne de 1’équipe

’animation et suivie d’une réflexion en petits groupes.

mfin, des éléments de gestion du programme de per-
:ctionnement sont élaborés a la fin du rapport de
scherche!® . On y propose, entre autres:

— que la personne soit choisie et accep-
tée par les institutions sur la base
des critéres reconnus dans le proto-
cole du partenariat,

— qu’elle accepte de recevoir des sta-
giaires durant 2 ans (le temps que
dure le perfectionnement),

— que le programme soit a priori non
crédité mais qu’on puisse par ailleurs

15. Voir Rapport final, Hivon, et al. 1994, p. 75-82.

faciliter la possibilité de le voir cré-
dité,

- que le guide soit dégagée pour une
période de 10 jours, soit cinq jours
par année, pour pouvoir suivre le pro-
gramme de perfectionnement & la su-
pervision,

— que le ratio des stagiaires a supervi-
ser soit sensiblement réduit pour le
superviseur afin qu’il puisse suivre le
programme de perfectionnement a la
supervision.

3. Vers un nouveau type de partenariat
entre 'université et le milieu scolaire
pour la formation a la pratique de I’en-
seignement

Des recherches que nous menons actuellement, en re-
gard de la formation a la pratique de ’enseignement,
ressortent un certain nombre de pistes permettant
d’identifier des lieux de partenariat a privilégier de
méme que des conditions pouvant orienter le dévelop-
pement d’un nouveau type de partenariat entre 'uni-
versité et le milieu scolaire. Nous développons brie-
vement ces aspects en nous appuyant sur quelques
projets que nous avons commencé a mettre de 'avant
(au-dela du cadre spécifique de la recherche sur le par-
tenariat mais en lien avec celui-ci).

3.1 Des lieux privilégiés de partenariat

Le schéma situant les divers partenaires de la supervi-
sion montre que le travail en triade de supervision est
un moyen qu’on devrait chercher a intensifier, compte
tenu des bénéfices que peuvent en retirer toutes les
personnes concernées par la démarche de supervision
(stagiaire, guide et superviseur). Comme didacticiens
de nos différentes disciplines, deux portes d’entrée
s’offrent donc & nous pour accéder & une collaboration
plus étroite avec le milieu de la pratique de ’ensei-
gnement : 'intervention dans la triade de supervision
ou les activités d’enseignement effectuées en classe de
stage par les stagiaires présents a nos cours.

3.1.1 Un premier lieu: Pintervention dans la
triade supervision

Compte tenu de ce qui a été dit au sujet de la triade
de supervision, c’est sans doute en jouant le rdle de
superviseur au sein de la triade de supervision des
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stages que les didacticiens peuvent le plus directe-
ment intervenir dans la formation & la pratique, pour
reprendre le terme que les didacticiens et didacti-
ciennes des mathématiques ont choisi pour le présent
colloque. En étant présents au sein de la cellule de
supervision, les didacticiens peuvent non seulement
intervenir aupres des stagiaires mais aussi auprés des
guides. Par exemple, quand une lecon de mathéma-
tique est a ’horaire, les didacticiens de la mathéma-
tique peuvent contribuer & favoriser la réflexion sur
I’enseignement de cette discipline, agir & la fois comme
facilitateur et expert. Bien siir, cela présuppose des
conditions préalables dont, entre autres, ’apprivoise-
ment des cultures réciproques, la reconnaissance des
expertises respectives et un profond respect mutuel.
Le professeur universitaire ne doit pas d’abord s’ériger
en «personne qui sait» mais aussi, et peut-étre avant
tout, en «personne qui apprend». Malgré les inepties
quelquefois rencontrées dans les classes au secondaire
et au primaire, les enseignants ont I’expertise de leur
contexte, de leur groupe-classe en situation d’appren-
tissage. Ils sont les «spécialistes», les «experts» de leur
milieu.

Le personnel enseignant universitaire, en participant
ainsi directement a la formation pratique des sta-
-giaires, a 'occasion de se constituer un répertoire de
situations qui devient extrémement précieux au mo-
ment de préparer et de dispenser des cours & une clien-
téle universitaire se préparant a l’enseignement. Ceci
permet, entre autres, de contextualiser I'enseignement
et de rendre plus signifiants les apprentissages des étu-
diants qui sont en méme temps stagiaires dans nos
programmes de formation. Une telle initiative pour-
rait aussi avoir comme conséquence de favoriser chez
les étudiants l'apprentissage d’une démarche de ré-
flexion sur leur pratique en classe de stage.

Mais, suivant une recommandation du rapport de re-
cherche sur le partenariat, pour jouer de fagon compé-
tente ce role de superviseur, les didacticiens devraient
accepter de recevoir une formation ou un perfection-
nement a la supervision pour accompagner des sta-
giaires dans tous leurs apprentissages. Le volet de
supervision pédagogique vient en effet compléter la
tache d’enseignement a 'université. Comme le signa-
lait si bien un des superviseurs inscrits aux activités
de perfectionnement & la supervision dans le cadre de
la recherche:

C’est donc sans préparation ni formation
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particuliére que j’ai débuté mon travail
comme superviseur. Toutefois, comme
j’avais fait de «longues» études doctorales
en didactique des mathématiques et com-
me j’avais été moi-méme stagiaire puis en-
seignante, c’est avec une certaine assuran-
ce et un peu d’insouciance que j’ai exercé
mes premiéres années de supervision en
1989 (Biron, 1993, p. 2).

3.1.2 Un second lieu: les activités d’enseigne-
ment effectuées en classe de stage par
les personnes stagiaires présentes a nos
cours

Bien siir, jouer le rdle de superviseur est exigeant.
Dés qu’on entre dans les écoles, le temps ne compte
plus 6 . Aussi, faut-il y aller, en revenir, rencontrer la
personne stagiaire, etc.

Alors, une autre porte d’entrée pour améliorer I’ar-
rimage tant souhaité entre la formation pratique et
théorique de nos étudiants, c’est la prise en compte
des expériences d’enseignement effectuées par les sta-
giaires présents & nos cours. En effet, ceux-ci sont
plongés hebdomadairement dans la vie d’une classe 1
et reviennent aux cours avec un bagage expérientiel
fort précieux. Comment pourrions-nous «exploiter» ce
bagage pour un enrichissement mutuel? Par exemple,
plutoét que de suggérer des activités (& certains mo-
ments plus ou moins ajustées & la réalité des écoles
ou au contexte particulier de chaque classe de stage)
a vivre dans les classes de stage, pourquoi ne pas uti-
liser celles que vivent déja les stagiaires a travers les
lecons de mathématiques & dispenser? En s’inscrivant
dans une perspective constructiviste et cognitiviste de
lapprentissage, nous gagnerions, comme le suggére
Tardif (1992), de contextualiser les situations d’ap-
prentissage (liées au vécu du stagiaire en situation
d’enseignement), pour ensuite, en situation de cours
universitaire, décontextualiser (partager et construire
conjointement les savoir-faire, savoir et savoir-étre)

16. Les universités reconnaitront-elles un jour, au coeur des
taches de professeurs oeuvrant dans des facultés & vocation pro-
fessionnelle et ce, au méme titre que les activités de recherche
si valorisées dans nos hauts lieux, les activités de supervision
pédagogique?

17. Nous faisons référence ici aux stages offerts a I’Univer-
sité de Sherbrooke, stages qui s’échelonnent d’aociit a avril,
durant les trois ans que dure actuellement la formation (ou
pendant les quatre ans que durera éventuellement le prochain
baccalauréat).



our repartir en recontextualisant, c’est-a-dire en éla-
orant et en expérimentant des pistes d’action 2.

.2 Conditions et moyens de développement
du partenariat

a recherche sur le partenariat a permis & des per-
»nnes de deux univers fort différents (I’école et 'uni-
ersité) de vivre des expériences d’apprivoisement et
e travail conjoint qui marquent déja leurs percep-
ons et leurs pratiques. Il nous a, entre autres, été
onné d’identifier des conditions et des moyens sus-
aptibles de favoriser une poursuite et une intensifi-
ation des travaux en partenariat. Nous en évoquons
uelques-uns a titre d’illustration.

.2.1 Besoin de valorisation et de reconnais-
sance des partenaires de 1’école

Jepuis la création des facultés d’éducation et l'arri-
ée de la formation des maitres en milieu universi-
aire, des enseignants du milieu scolaire ont accueilli
bénévolement» des stagiaires dans leur classe pour
qwr faire vivre, aux dires de ces derniers, les expé-
iences les plus significatives de tout leur baccalau-
2at. Ces enseignants associés (que nous appelons
1aitres-guides au BEPP & Sherbrooke) ont ainsi par-
icipé & la formation pratique de ces jeunes d’une fa-
on importante sans que ce réle soit officiellement re-
onnu tant dans le milieu scolaire que dans le milieu
niversitaire. Le partenariat ou la collaboration exis-
ait certes, mais la reconnaissance explicite des ex-
ertises de chaque milieu (condition essentielle a un
artenariat efficace) se devait d’étre mise au grand
our pour conjuguer plus justement les efforts a former
les enseignants de qualité. Tardif (1993) n’indique-t-
| pas & juste titre que les enseignants sont les rares
rofessionnels a ne pas participer a la formation de
surs pairs? Un partenariat fondé sur 'expertise de
haque milieu ne devient-il pas essentiel a la forma-
ion professionnelle de nos futurs enseignants?

\ juste titre, les enseignants ayant participé a l'ex-
érimentation expriment vigoureusement la nécessité
I’étre reconnus comme partenaires et soulignent I'im-
vact de cette reconnaissance sur leur participation et

18. Démarche pédagogique préconisée pour le nouveau pro-
ramme de perfectionnement a la supervision offert & I'Univer-
ité de Sherbrooke. (Voir Hivon et al. 1994).

leur motivation.

Ce projet, de partenariat autour d’une re-
cherche-action arrive dans ma vie comme
une bouffée d’air frais et j’ai vraiment I'im-
pression d’étre entendue et reconnue dans
ma pratique de maitre-guide. Je sens ’uni-
versité (en particulier la «Formation des
maitres») tout pres de moi, de mon vécu
quotidien en milieu scolaire, ce qui dé-
clenche en moi une ouverture envers 'uni-
versité. Aussi, je souhaite ardemment que
cet échange professionnel chaleureux soit
contagieux et en vienne a contaminer tous
ceux qui gravitent autour des stagiaires
(Fontaine, 1993, p. 6).

En choisissant de travailler sur ce théme
«L’évolution des croyances dans une rela-
tion personne guide-stagiaire» , je souhai-
tais améliorer le partenariat, la coopéra-
tion et le respect des différences, tout en
m’assurant que l’essentiel de la tache soit
accompli. Je souhaitais permettre un plus
haut niveau de satisfaction mutuelle et me
sentir plus en confiance, en ayant comme
but commun la tiche de ’enseignement
et ’éducation des enfants. Je voulais que
tout ceci soit accompli de fagon harmo-
nieuse pour tous les partenaires impliqués:
enfants, personnes guide, stagiaire et ani-
matrice de stage (Barnard Guenin, 1993,
p. 19).

Il me semble que dans cette expérience
de partenariat les échanges avec les res-
ponsables de ce dossier 2 ma commission
scolaire se sont faits trop rares et clair-
semés. Bien sir, j’ai senti leur implica-
tion & la période de démarrage du pro-
jet. Comment maintenant les mettre au
courant de notre cheminement ? Sont-ils
intéressés par notre production? Vont-ils
entendre nos besoins et reconnaitre mon
engagement comme maitre-guide? A nous
de prendre l'initiative de suivre ce bébé
que nous venons de mettre au monde et
de faire en sorte qu’il continue d’évoluer.
(Fontaine, 1993, p. 6).
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3.2.2 La production commune comme moyen
de faire vivre le partenariat

Parmi les actions posées au cours de la recherche-
action sur le partenariat en supervision des stagiaires
et parmi celles qui semblent en voie de se poursuivre,
nous voulons faire part d’un type d’initiative qui pa-
rait s’imposer pour donner de la visibilité aux actions
concertées que nous mettons de Pavant. Il s’agit de
PECRITURE en partenariat.

Déja, au cours de la seconde année du perfectionne-
ment a la supervision, il nous avait été donné d’expé-
rimenter, dans le sous-groupe du préscolaire et du pri-
maire une formule ol les membres apportaient & tour
de role des productions écrites qui étaient soumises
l’analyse et & la critique du groupe. Au cours de la
derniére année du projet, on est allé encore plus loin
dans I'exercice de production collective, si bien que
le rapport de recherche porte la signature de treize
personnes.

Stimulées par les expériences antérieures, nous som-
mes actuellement & produire, avec trois guides et un
superviseur du primaire, un article que nous voulons
acheminer a la revue Vie pédagogique afin de faire
part de cette expérience qui a associé des partenaires
de ’école et de I'université. Si le projet se poursuit
comme nous ’avons planifié, il s’agira d’un article
dont nous aurons déterminé ensemble les orientations
ainsi que le contenu et qui sera ensuite soumis & la
critique du groupe avant de prendre sa forme défini-
tive.

3.2.3 Et pourquoi pas revoir nos programmes
de perfectionnement?

Parmi les souhaits exprimés par les guides participant
au projet de recherche sur le partenariat, certaines
nous invitent méme & réfléchir sur des modalités en-
core peu développées dans nos milieux pour soutenir
la participation et l’engagement des acteurs du mi-
lieu scolaire dans la poursuite de programme d’études
avancées.

Quel soutien et quelle sécurité j’ai goutés
dans le support apporté par les compa-
gnons et compagnes de recherche. Quoi de
plus emballant que de développer une idée
en sachant que tout au long des chemine-
ments je pourrai compter sur cette équipe
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pour m’aider & aller plus loin! Je me de-
mande méme si c’est possible de produire
un essai de maitrise sous forme de sémi-
naire comme ¢a. J'y trouverais peut-étre
assez de sécurité pour plonger (Fontaine,
1993, p. 6).

Bien que la formule des séminaires de recherche soit
déja présente dans nos différentes universités, ce qui
est souhaité ici, c’est un soutien plus assidu dans I’en-
cadrement accordé par le personnel universitaire et
une plus large reconnaissance de 'expertise des col-
legues enseignants de 1’école dans la démarche méme
de production scientifique des personnes du milieu
scolaire. Comme universitaires, nous n’avons certes
pas épuisé les possibilités d’innovation & ce chapitre.

En résumé:

Il nous apparait donc que des conditions essentielles
se posent a tous ceux qui souhaitent devenir des par-
tenaires les plus immédiats possibles dans Pétablis-
sement d’'un partenariat efficace et engageant pour
toutes les personnes préoccupées de formation & la
pratique de l’enseignement. Les recherches auxquelles
nous participons nous amenent a suggérer que les
conditions du partenariat touchent trois volets im-
portants de la vie de l'organisation universitaire et
de 'organisation scolaire : leur CULTURE, leur LAN-
GAGE et leurs SAVOIRS.

Instaurer le partenariat requiert une ouverture de part
et d’autre a nos différences de CULTURE : une écoute
réciproque, une meilleure connaissance des coutumes
de nos milieux, une confiance mutuelle a ’égard de ce
qu’on croit étre en mesure d’apporter et de recevoir,
etc. Instaurer le partenariat suppose aussi un rap-
prochement progressif du LANGAGE propre a cha-
cun de nos milieux : par rapport a nos conceptions de
I’éducation, par rapport aux éleves et a leur dévelop-
pement, par rapport aux démarches d’apprentissage
et d’enseignement, etc. Enfin, instaurer le partena-
riat devrait nous conduire peu a peu & des exercices
conjoints d’écriture de nos SAVOIRS: sur 'exercice
de nos roles, sur les diverses fagons d’enseigner et
d’apprendre & enseigner ainsi que sur les intentions
qui guident nos actions éducatives, etc.

Les propos d’un des guides participant au projet de
recherche sur le partenariat qui a essayé de dévelop-
per une approche coopérative dans la démarche de su-
pervision avec son stagiaire évoquent certaines condi-



ns, a son avis essentielles, pour Iétablissement de
1te forme de partenariat. Le partenariat exige :

— Que les partenaires soient responsa-
bles a part égale de leurs attentes
et de leurs besoins. Qu’il n’y ait pas
qu’une seule des deux personnes qui
se sente responsable de ceux de
Pautre. Qu'il y ait deux personnes
compétentes qui axent leur énergie
en vue d’atteindre une cible commu-
ne.

— Qu’il y ait une saine communication,
un émetteur et un récepteur, a tour
de réle. Que chacun des partenaires
énonce ses attentes et ses besoins et
que chacun développe une capacité
d’empathie.

— Que chacun se reconnaisse un champ
de compétence complémentaire, sans
dominant, dominé, sans abus de pou-
voir. Que de saines attitudes soient
développées, d’écoute active, de
capacité d’empathie, de capacité
d’énoncer ses stratégies et ses inten-
tions.

— Que les interlocuteurs utilisent leurs
propres ressources, fassent des choix
personnels, se prennent en main, ex-
périmentent par essais et erreurs et
se développent une complémentarité
(Barnard Guenin, 1993, p. 20).

»nclusion

s quelques résultats de recherche et expériences que
us avons évoqués ici ne couvrent évidemment pas
ite la problématique des stages comme lieu de par-
1ariat entre 'université et le milieu scolaire. Ils pré-
itent cependant l'avantage de rendre compte de
atiques qui, & ce stade-ci, peuvent étre considérées
mme des ouvertures intéressantes au partenariat &
wers les efforts que nous menons tous honnétement
ns chacun de nos milieux afin que les apprentissages
s étudiants de nos programmes soient des plus signi-
atifs en regard de leur développement professionnel.

nsi, parmi les questions posées au cours du col-
jue 1992 de TAQUFOM par des personnes trai-
1t du partenariat, certaines introduisent particulie-
nent bien des éléments de la problématique abordée

dans le cadre de la recherche sur le partenariat qui a
été menée a Sherbrooke. Hétu et Carbonneau se de-
mandaient, entre autres: «Comment se forme-t-on &
jouer convenablement le réle d’enseignant-formateur?,
De quel soutien a-t-on besoin dans ’exercice de ce
role?» (p. 210). Plus loin ils enchainaient : «. ..si la col-
laboration semble possible entre les formateurs uni-
versitaires et ceux du milieu scolaire, rien n’est défini-
tivement acquis» (p. 217). Enfin, concluaient-ils fort
justement: «...dans la mesure ou l'intégration des
interventions se poursuivra dans la supervision des
stages, la question se pose de savoir quel en sera ’'im-
pact sur la formation théorique & 'université? L’uni-
versité saura-t-elle encourager les agents responsables
de cette formation a agir en concertation avec ceux du
milieu professionnel? De méme, ’école pourra-t-elle
s’engager dans une évolution stimulée par 'interac-
tion au coeur de ce processus?» (p. 217).

Il nous semble que les recherches dont nous avons
parlé aujourd’hui concernent de fagon trés explicite
a ces questions et que le perfectionnement & la super-
vision expérimenté dans le cadre de I'une de ces re-
cherches parait offrir des pistes fort intéressantes pour
I'instauration d’un partenariat & long terme. Certes,
des conditions particulieres s’imposent pour la mise
en place de ce partenariat mais nous disposons d’'un
cadre relativement bien articulé pour avancer dans le
sens des objectifs recherchés.

Pourquoi les universités deviendraient-elles partenai-
res du milieu scolaire en matiére de formation du per-
sonnel enseignant ? Parce que cela peut servir leurs in-
téréts ; pourquoi pas? Parce que les étudiants ne peu-
vent que bénéficier d’initiatives partenariales. Parce
que, avouons-le franchement, il n’est plus possible, et
heureusement d’ailleurs, de procéder autrement. Pre-
nons donc linitiative de rendre le partenariat indis-
pensable tant pour notre milieu que pour le milieu
scolaire.

Pourquoi le partenariat deviendrait-il indispensable?
Parce qu’il recele des avenues extrémement promet-
teuses menant & l'intégration des différentes compo-
santes de la formation des futurs enseignants. Il res-
sort méme qu’une coopération réellement bien aména-
gée entre les universités et les milieux scolaires cons-
titue la facon la plus pertinente d’aider les étudiants
a voir I'ensemble des activités de leur programme de
formation & Penseignement comme complémentaires
et aussi essentielles ’'une que 'autre.
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