UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

MODES D’ACCOMPAGNEMENT DE STAGIAIRES EN ARTS PLASTIQUES
AU SECONDAIRE FAVORISANT LA TRANSITION ENTRE LA FORMATION
UNIVERSITAIRE ET LE MILIEU SCOLAIRE

MEMOIRE
PRESENTE
COMME EXIGENCE PARTIELLE

DE LA MAITRISE EN ARTS VISUELS ET MEDIATIQUES

PAR

- NADINE BELZILE

FEVRIER 2018



UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
Service des bibliotheques '

Avertissement

La diffusion de ce mémoire se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé
le formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles
supérieurs (SDU-522 — Rév.07-2011). Cette autorisation stipule que «conformément a
Particle 11 du Réglement no 8 des études de cycles supérieurs, [Fauteur] concéde a
Université du Québec a Montréal une licence non exclusive d'utilisation et de
publication de la totalité ou d’une partie importante de [son] travail de recherche pour
des fins pédagogiques et non commerciales. Plus précisément, [lauteur] autorise
PUniversité du Québec a Montréal a reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des
copies de [son] travail de recherche a des fins non commerciales sur quelque support
que ce soit, y compris I'Internet. Cette licence et cette autorisation n’entrainent pas une
renonciation de [la] part [de 'auteur] a [ses] droits moraux ni a [ses] droits de propriété
intellectuelle. Sauf entente contraire, [I'auteur] conserve la liberté de diffuser et de
commercialiser ou non ce travail dont [il] posséde un exemplaire.» ’



REMERCIEMENTS

La rédaction de ce mémoire a été rendue possible grace a Francine Gagnon Bourget,
ma directrice de recherche qui m’a dirigée, guidée, encouragée et soutenue lors des
moments plus difficiles et tout au long de cette aventure. Sans sa rigueﬁr, ses précieux
conseils et ses nombreux encouragements, le tourbillon de la vie aurait aspiré les
heures passées a la rédaction de cefte‘ recherche. Je tiens aussi & remercier Laurence
Sylvestre et Anne-Marie Emond qui ont accepté de faire partie du jury d’évaluation

de ce mémoire.

II est aussi trés important pour moi de remercier les enseignants et collaborateurs qui
ont accepté de partager leur expérience. Les propos recueillis m’ont insufflé I’énergie
nécessaire pour finaliser I'analyse et I’interprétation des données et, ainsi, terminer la
rédaction du mémoire. Merci 4 ma trés chére collégue Michéle Lebrun pour les
nombreuses relectures et corrections et & mes collegues et amies Denise Leduc et

Caroline Roux, avec qui j’ai longuement échangé sur le sujet au fil de ma carriére.

Finalement, je ne peux passer sous silence la compréhension et I'appui de ma famille ;
mon conjoint, Jean-Francois, et mes deux enfants Eliane et Isaac qui pendant
plusieurs années ont accepté de concéder du temps familial pour me permettre de me
consacrer 3 ma recherche, sans oublier bien siir mes parents pour leur sagesse et leurs

encouragements.



DEDICACE

A Jean-Francois, Eliane et Isaac,
pour votre soutien.



TABLE DES MATIERES

LISTE DES FIGURES ET DES TABLEAUX ......ccccoitiitiniirtnie e viii

RESUME ...ttt ses e esese s esn e ses s sn s s ses st st ssenas s ssna s X

INTRODUCGTION .....oiiieieiiieeeettetetestist st sse s s et ee st s st et e s ssantesaesaensesaenseseennns 1
CHAPITRE I

LA PROBLEMATIQUE.......ooiiiieiiienieicietie ettt st a e eae e 4

11 Introduction........cceeceeicnnencunnncs etierneatsteeneestssanestrenetesarearesstereaseesaeiaessenaebrstnanen 4

1.2 Origines de 1a problématique..........cccetieeirienrenneitceeee et 5

1.3 Contexte d’accompagnement de Staglaires........ccoceeeveereerrreriuerieesiesieneerieseesneenens 8

1.3.1 La formation initiale a I’enseignement des arts plastiques.........c.cecue.... 8

1.3.2 La formation PratiqUe .........ccceeeevrmerrerieenreeeneeenneeseeeere e teeeseeseeenans 9

1.3.3  Développement des compétences professionnelles..............ccccevuenes 10

1.4 Lo ProbDISme . ......cooiiiiiiiiiiee ettt ettt e 13

1.4.1 Maitrise du programme de formation ............cocceevviiiincieeniiscncnncncnnene 13

1.4.2 Le passage de la théorie & la pratique .........cceveeevenveeccnncnnennen. e 14

1.43 Les lieux de stage.........ccccceveveennnne cetreereeeeseaetesneesseraeresnesesaeasninnsnnnnens 16

1.44 Les défis de I’acCOMPAZNEMENL...........cerrrrrvrerrereeernseeeeesiereseenenen. 17

1.4.5 Lapratique réfleXive ........coocemivemmrcriennceneeeeeenenreeneeneen i R 20

1.4.6 Lerole de ’enseignant formateur..........cc.coeceerveerrereenceccreeneeeeeeeennns 22

1.4.7 L’importance de 1a cONCertation ..........ccecvevereieeeiernieeeenieecieneeeireeeevennns 23

1.5 Questions de 1eCherChe .......ccccuiiiiiiieiieeer et esre e eee e eere s 25

1.5.1 Question générale de l1a recherche.........c.cocceviiniriiiiniiiineeeieeeeeee 25

1.5.2 - Questions spécifiques de la recherche ..........ccoevviiiiiiiiiniciiicinneee 25

1.6 Objectif de recherche.............ooovvvecesrrrrrreee cevessessissssesmasosesssssonressresmsem s enio 25



CHAPITRE II
CADRE THEORIQUE ......oooiiiieeeeeeeeet ettt sae e sttt vevs s enas 27
2.1 Introduction.........ccoevereveenennee. e ettt ettt ettt e n et eeneens 27
2.2 L’analyse réfleXIVE ......cvcieeiiiriierieeiiceie ettt sttt 27
2.3 L’importance de la métacognition..........ceceeeeeevereiiinnnnnns et e et eas 31
2.4 L’impact de IPeNgagement ...........coooeveveeeeereeeeeeeeeeeeeeeeeeeseerseeeeee e vese e 34
2.5 Le contexte de I’approche par compeétences.........coevrevverrveeniiiiieniiececenieniee e, 36
2.6 Lerodle de I’acéompagnement ................................................................... . 39
2.6.1 L’enseignant formateur...............ccceo.... ettt e et st eaas 41
2.6.2 Le superviSeur de Stage.......cccceerirnuerceentloreienee ettt 42
2.7 Le concept de compréhension e st ea e oo sn e s enen 44
2.8 L’importance de 1a concertation ..........ccceveeviecienenteesenieniieneereneere s e s 46
CHAPITRE IIT|
LE CADRE METHODOLOGIQUE........ccceotiitirtiinienieieeeetieesee e ereessee e 48
3.1  Introduction.........ceceeieveeineecennceenne tteeeerteee b e st et e b rasarans eeeeeeeeereereneeeenne 48
3.2 Larecherche qUalitatiVe.........ccocueeierieieneiniieetete ettt e 48
3.3 L’entrevue SEMI-dIriZEe.....couuveeereeeieee e oo 50
34 Participants A1aTEChEIChE ..o 52
3.5 L’élaboration des qUEStIONNAITES .........ceeeevureiiirereriieitenie ettt s ee s 54
3.5.1 Validation des qUeStIONNAITES .......c.cceereerereriierieeiteeeeeeeeieerneeee e e 55
3.5.2 Ladimension $thique.........cccovevevverevereeierreeieeeeesereeneas S 55
3.6 L’analyse thématiqUe......c.ccceereruerrerieriireeeieerieieseestteee et et seesaessessae e esaesanens 56
CHAPITRE IV )
ORGANISATION ET ANALYSE DES DONNEES......cccciiiiiiirinntesee e 59
4.1 INEOQUCHION. ...oueiiiiiieiieiietee ettt e et e et et b et a e esbe e s s aessessns 59
4.2 Déroulement de la cueillette des données.........coceeeveeenerciieieccnienieereeenee 59
4.2.1 Conduite et contexte des CIEEVUES ...eeeveveeeeeee oo 59
4.2.2 Transcription des entrevues .......ccoveveerrriereeneesreneencernnnens et 61

4.3  Organisation des dONNEES ......c..ccceevuerreeriicrenerentineenereeresrtestebeeesteseenenens YY)



vi

43.1 Elaboration et justification des FESUINES ..........cooveeweeeeeereeeeerereeerereneens 62

4.3.2 Flaboration et justification des tableaux............coo..ovrovereerereereeernnne. 62

4.4 Analyse des données reCuIllies ......co.ovverervieniininineieieeneree e 63

441 BUBADLS STAZIAITES 1rorrrrrrsreeoeeeeesseeeee e eseeees oo 63

4.4.2 Enseignants fOrmateurs. ... 76

© 443 Superviseurs de SAZE ..ot 89
CHAPITRE V

REPERTOIRE DES MODES D’ACCOMPAGNEMENT ......ccccveveinericreniernnene 101

5.1 TOHEOGUCHOMN coooeeecoeeeeeeeeeeeeeeeee e eeeeeesesesesesessesesee e seseeesseesesssssessseeesesesse e 101

5.1.1 L’accompagnement en formation pratique .........ccceevceeereerueerreeneeennenns 102

5.1.2 Role de 1a conCertation ........cc.coevueeeeeneerieeiiiieieece et eie e e 103

5.2 Responsabilités et attitudes de I’étudiant compétent..........cccceeveeeervniecnnnnnne. 104

5.2.1 Séminaires de StAZE........cooeueveriieniiinienrieeei ettt 105

5.2.2 Planifier des situations d’apprentissage et d’évaluation motivantes ... 106

5.2.3 Mobiliser la coconstruction et la pratique réflexive .........cccoeveevurrennnn. 107

5.2.4 Tenir son journal de bord au qUOtIdien...........ccveeeieecreerreciierreecieeenenn, 108

5.2.5 S’AULOBVAIUET ....c..orvueemiiiiiiiiirieneniien et et 109

5.2.6 Privilégier le respect et I’eXpErience............o.ouvvveveeeemeecereeeeeees e, 109

5.2.7 Analyser Sa PratiUe.........cccceereeeerrrieentieneeerrnreeeeereeessessnesseesseessesessens 110

5.2.8 Faire le bilan de son cheminement ............ccoceeeeciecineceereeveeierneen, 110

5.3 Rdle et responsabilités de I’enseignant formateur compétent ......................... 111

5.3.1 Faire preuve de professionnaliSme ............ccecooevevveieiiiiiciinninienecnnnen, 111

5.3.2 Planifier des renCONIIES. .......coeverveeereieieeeeiereeeeeeresee e eseeeeteseaeeaeseesenes 112

533 Favoﬁser I’intégration des SAVOIIS........ccecvereieriiieererieceeecireieeeeree e 112

5.3.4 Se former a ’accompagnement ..........ccceevereeeiieereeeeereeeeeie e 113

5.3.5 Observer la prise en charge........ccccceeveiiviiiiinenniniee e, 114

5.3.6 Favoriser le passage de la théorie a 1a pratique ........ccceeveeveeeenveernennen, 114

5.3.7  AVOIr des attentes TAlISteS .......oooeervoerrresscerrsseserssersreseesesseneen ... 115



vii

5.3.8 Evaluer le développement des compétences professionnelles............. 115
53.9 EBre un mMORIE .......ooeiveeeeeereeeeeeee e 116
5.3.10 Partager Ses eXPertiSes .....coceereeererrireeeneerenness teteee et e e et e tesanaaans 116
5.3.11 Superviser la prise en charge ...........ccc..c...... verelshesesseesbuesesrenssueaaases 117
5.3.12 Structurer 1a rétroaction .........ccevververerieeieieee et 117

5.4 Role et responsabilités du superviseur compétent .........oceeeeeeeieevierieereeneenen. 118
5.4.1 Développer la conflance .........ccccceeceiviininnieciiiiieteeee e 118
5.4.2 Piloter les séminaires de Stage ......c.ceeeeeeieeiieeieiriieeeeee e 119
5.4.3 Susciter la pratique réfleXive ........cooiviiiiniiiiinieeieceesiee e 119
5.4.4 Porter un jugement sur le développement des compétences................ 120

CONCLUSION ...ttt tst ettt st ettt s te st et e sse st stesbensassentessassensessasseneans 122

ANNEXE A .

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT A LA RECHERCHE ............cccocoeunnnee. 131

ANNEXE B

QUESTIONNAIRES. ............. oot ettt bt e a et e te et e s retanenean et 133

APPENDICEA

RESUMES DES ENTREVUES DE RECHERCHE ..........ccocoouiiiiiiiiiiia 139

APPENDICE B . _

TABLEAUX SYNTHESES DES ENTREVUES DE RECHERCHE CONDUITES

"AUPRES DES ETUDIANTS STAGIAIRES ..ottt 157

APPENDICE C .

TABLEAUX SYNTHESES DES ENTREVUES DE RECHERCHE CONDUITES

AUPRES DES ENSEIGNANTS FORMATEURS ......cccccoiiiiieereeeeeeie e 164

APPENDICE D .

TABLEAUX SYNTHESES DES ENTREVUES DE RECHERCHE CONDUITES

AUPRES DES SUPERVISEURS DE STAGE ......ccccoiiiiiieeeee e 171

BIBLIOGRAPHIE .......ovooviieeeeren: eveeeeesessaeiesssasiaseriosesersses o e saeneseesreeseneiesenes 182



LISTE DES FIGURES ET DES TABLEAUX

Figure 2.1 Phases d’autorégulation

.........................................................................

Tableau 1.1 Compétences professionnelles li€es a la pratique enseignante...............

Tableau 2.1 Portrait des participants

.........................................................................



RESUME

Cette recherche qualitative a pour but d’identifier des approches, des stratégies et des
outils efficaces lors de ’accompagnement d’étudiants en enseignement des arts
plastiques au secondaire afin de favoriser le développement de leurs compétences
professionnelles et, ainsi, contribuer a la réussite de leur stage.

La recherche tire son origine des défis rencontrés par les étudiants lors du passage de
la formation initiale a la formation pratique. Elle vise & mieux comprendre les enjeux
de la formation a I’enseignement des arts plastiques en lien avec la planification, le
pilotage et 1’évaluation de situations d’enseignement-apprentissage signifiantes et
pertinentes. Elle vise aussi a préciser les concepts fondateurs de 1’accompagnement
en classe d’arts plastiques tant du point de vue du stagiaire que de ceux de
I’enseignant formateur et du superviseur.

La cueillette des données, réalisée a partir d’entrevues semi-dirigées auprés de six
participants, soit deux superviseurs de stage, deux enseignants formateurs et deux
étudiants, contribue a réunir des éléments marquants de 1’accompagnement.
L’organisation des données par le biais d’une thématisation séquencée permet, dans
un premier temps, d’élaborer des tableaux a partir de mots clés et, dans un second
temps, de faire ressortir ce qui émerge des entrevues. Le traitement et I’analyse des
données ont permis de répertorier un ensemble d’approches, de stratégies et d’outils
susceptibles de favoriser 1’engagement significatif des étudiants dans leur
cheminement professionnel. Ces aspects reposent sur le role et les responsabilités de
I’étudiant, de I’enseignant formateur et du superviseur de stage.

Mots clés : Accompagnement, compétences professionnelles, stagiaires, enseignant
formateur, superviseur de stage, analyse réflexive, approches, attitudes, stratégies.



INTRODUCTION

Dans le contexte de la présente recherche, le but premier est d’identifier les
dispositions les\plus efficaces qui contribuent a la réussite de la formation pratique
des étudiants en enseignement des arts plastiques au secondaire, plus particuliérement
pour les stages III et IV. Dans le cadre de ma pratique enseignante, I’occasion m’a été
donnée, a plusieurs reprises, d’accompagner des stagiaires. C’est ainsi que j’ai
constaté les défis liés a I’intégration et a la transposition des savoir-faire et des
apprentissages artistiques et culturels qui font partie de la formation universitaire et
qui relevent des fondements de la discipline. C’est dans le premier chapifre que nous
faisons état de la problématique liée & D’enseignement des arts plastiques au

secondaire.

L’enseignement des arts plastiques, comparativement a d’autres matiéres scolaires,
représente une tiche plus complexe compte tenu du nombre de techniques qui
générent 1utilisation d’une quantité importante de matériaux, de supports et d’outils
incluant les outils technologiques. De plus, la mise en application du Programme de
formation de I’école québécoise au secondaire (MELS, 2006) et la politique
d’évaluation des apprentissages (MEQ, 2003) viennent également complexifier le
travail de ’enseignant et, par conséquent, celle de I’étudiant stagiaire. Dans le cadre -
de la formation des maitres, I’incursion de la notion de compétences dans la
formation apporte de la rigueur 4 la profession et invite 1’étudiant 4 développer en
profondeur plusieurs aspects complexes. Ainsi, la formation a I’enseignement des arts
plastiques suppose le développement et la maitrise de 13 compétences
professionnelles qui relévent de 1’ensemble des dimensions de la pratique
enseignante. Les éléments mentionnés précédemment sont liés a la problématique et &

son contexte. Ils sont exposés dans le premier chapitre qui fait état des défis de



I’accompagnement en formation pratique, tant de la part de I’étudiant, de I’enseignant

formateur que du superviseur.

Dans le second chapitre, les aspects dominants qui caractérisent 1’accompagnement
en milieu de pratique sont définis et décrits, soit I’analyse réflexive qui représente une
dimension incontournable de la pratique enseignante et qui modélise
I’accompagnement du stagiaire par le biais de questionnement, d’échanges et de
commentaires constructifs. Le concept de compréhension dans le processus:
d’acquisition de connaissances et de savoir-faire est aussi abordé puisqu’il permet a
I’étudiant en situation de stage de résoudre des problémes de fagon pratique et

efficace.

Le cadre méthodologique, présenté au chapitre III, repose sur une approche
qualitative qui‘ adopte un processus émergent et souple. Des entrevues semi-dirigées
sont conduites aupres d’étudiants, d’enseignants formateurs et de superviseurs afin de
saisir les points de vue de chacun et de recueillir des données pertinentes. Le choix
des participants a la recherche s’appuie essentiellement sur I’expérience en formation
pratique, sur le désir de partager leur savoir et sur leur engagement dans

I’accompagnement de stagiaires en enseignement des arts plastiques au secondaire.

Le chapitfe IV relate le déroulement de la cueillette des données, plus -
particuliérement' les modalités d’organisation et d’analyse fondées sur une
the'ma’tisation séquencée qui se traduit par I’élaboration de résumés et de tableaux.
Ces derniers permettent d’avoir une vue d’ensemble des données recueillies, des
facons de les organiser, de les analyser et de les interpréter afin d’étre ne mesure de

recenser des modes d’accompagnement significatifs et pertinents.



Le demier chapitre fait la recension des modalités d’accompagnement de I’enseignant
formateur et du superviseur issues des entrevues qui contribuent a un encadrement
efficace des stagiaires en enseignement des arts plastiques au secondaire. Les
approches, les stratégies et les outils décrits favorisent la transition entre la formation
initiale et la formation pratique et préparent 1’étudiant a son rdle de pédagogue. Y
sont également abordées, les responsabilités des accompagnateurs et les qualités que
I’enseignant formateur et le superviseur doivent posséder pour rendre signifiante et
rassurante I’expérience de stage pour I’étudiant. Les liens entre le milieu scolaire et le
milieu universitaire sont précisés et mettent en lumiére la collaboration et la
concertation, des éléments incontournables au développement professionnel du futur
praticien qui est invité a s’engager de fagon authentique et autonome dans cette

démarche.



CHAPITRE I
LA PROBLEMATIQUE

1.1 Introduction

La formation a D’enseignement comporte deux volets indissociables et
complémentaires. Le premier volet reléve de la formation universitaire dans une
| discipline spécifique qui comprend, en arts plastiques, des cours de création, des
cours d’histoire de 1’art et des cours théoriques qui aménent 1’étudiant & développer
son identité de créateﬁr et de passeur culturel. S’ajoutent a cette formation
disciplinaire, des cours liés a I’enseignement proprement dit qui touchent a la
planification, au pilotage et a la gestion d’activités pédagogiques, incluant des cours
qui abordent le contexte et les différents types de clientéle présents dans le milieu

scolaire.

Le second volet concerne la formation pratique qui permet a I’étudiant de se
confronter a son futur rdle d’enseignant par la transposition de ses savoirs théoriques
et de ses savoir-faire dans des projets artistiques en contexte scolaire lors des quatre

stages qui comptabilisent 700 heures de présence en classe.

Pour I’étudiant en formation A 1’enseignement, 1’harmonisation de ces deux volets
représente un défi de taille qui donne tout son sens a I’accompagnement en milieu
scolaire et universitaire. En effet, le passage de la théorie a la pratique s’amorce lors
de la formation initiale par le développement de compétences professionnelles qui
continuent de se développer tout au long de\ la carriére d’enseignant. Ces compétences
professionnelles déterminées, par le ministére de I’Education (Gouvernement du
Québec, 2001), doivent se développer tout au long de la formation de maitres.

- (Tableau 1.1)



1.2 Origines de la problématique

J’enseigne depuis bientdt 25 ans dans une école secondaire mixte privée. La clientéle
est répartie dans deux pavillons et chacun des cycles se retrouve dans un pavillon
différent. A mes débuts, j’enseignais les artslplastiqu'es au premier cyble seulement,
mais rapidement je me suis retrouvée a enseigner dans les deux pavillons. Puis, au fil
des ans, ma tiche s’est concentrée en quatriéme et en cinquiéme secondaire dans un
seul pavillon. Depuis environ 17 ans, j’enseigne aussi le cours d’arts plastiques et
multimédia autrefois connu sous le nom d’art et communication (Gouvernement du

Québec, 1982).

Dans ce contexte, je donne des cours a la formation obligatoire en arts plastiques et a
la formation optionnelle en arts plastiques et multimédia. Cette formation propose a
I’éleéve de produire des réalisations avec des moyens, qui lui permettent de
transformer la lumiére tout en utilisant des outils technologiques. Cette formation,
contrairement a la formation obligatoire, donne a I’éléve 1’opportunité d’explorer des
outils technologiques, pour créer des images personnelles et médiatiques, analogiques
ou numériques, qui peuvent étre fixes, spatiotemporelles et sonores. L enseignement
‘des arts plastiques associé au multimédia requiert une formation conﬁnue de la part
de ’enseignant, soit la participation a des ateliers et a différentes formations qui lui
permettent également de contribuer a son développement professionnel. En plus de la
technologie qui évolue a un rythme effréné, ’enseignant doit aussi s’adapter au

changement sociétal.

Les changements opérés dans la société engendrent des tensions nouvelles et
font évoluer de fagon importante le travail du maitre. Ce travail exige le
développement de compétences professionnelles de haut niveau qui ne peuvent
étre acquises au gré des essais et des erreurs, mais doivent plut6t étre apprises
systématiquement au cours de la formation d’une professionnelle ou d’un
professionnel cultivé. (Gouvernement du Québec, 2001, p. 9)



Depuis mes débuts en enseignement des arts plastiques au secondaire, j’accorde une
grande importance & la planification des situations d’apprentissage et d’évaluation
(SAE) en arts plastiques, a I’organisation de mon atelier et du matériel artistique et
technologique, ainsi qu’a I’accompagnement et a la gestion du comportement des
éléves lors des activités pédagogiques. Ces éléments sont 2 mon avis incontournables
pour créer un climat d’apprentissage et de création adéquat. Ce sont aussi les
éléments qui rendent ma tiche agréable et réalisable. Maurice Tardif dans I’ouvrage
Formation des maitres et contextes sociaux : perspectives internationales (2006),
donne des informations précieuses sur les dispositifs de formation et les stratégies de
professionnalisation a l'ccuvre qui invitent I’enseignant a miser sur I’importance de
la pratique professionnelle. Comme il D’affirme, il faut privilégier « la
redécouverte de la valeur et de I’importance de la pratique professionnelle
comme source du savoir d’expérience, considéré lui-méme comme fondement de

la compétence professionnellé des enseignants de métier » (p. 13).

Au fil des ans, j’ai accompagné plusieurs étudiants en formation a 1’enseignement des
arts plastiques lors de leur stage III ou de leur stage IV ; les étudiants accompagnés

provenaient tous de 1’Université du Québec & Montréal.

Lorsque j’encadre des stagiaires, les compétences professionnelles qui m’apparaissent
les plus importantes sont les compétences d’ordre didactique, soit la compétence
trois, la compétence quatre et la compétence six qui sont 4 mon sens les plus
stratégiques puisqu’elles sont liées a la planification, au pilotage et a la gestion de
classe. C’est dans le cadre des cours de didactique que I’étudiant est amené a se
familiariser avec toutes les facettes lies aux compétences disciplinaires, au contenu
de formation et aux approches et stratégies a privilégier én classe d’arts plastiques.
Au regard de la compétence trois, 1’étudiant doit posséder au terme de sa formation,
suffisamment de connaissances et de savoir-faire pour planifier des situations

d’enseignement-apprentissage qui suscitent des apprentissages signifiants et



I’acquisition de connaissances artistiques et culturelles, et ce, en fonction des éléves
concernés et du développement des compétences visées. La SAE planifiée doit étre
structurée et, dés le début, 1’éléve doit avoir une vue d’ensemble du projet. Si le
stagiaire est bien préparé, s’il maitrise efficacement toutes les étapes du projet, s’il a
expérimenté les matériaux, il est en mesure de faire preuve d’ouverture et de
flexibilité lors des phases de la démarche de création, son stage est en voie de

réussite.

L’acte d’enseigner, qui reléve de la compétence quatre, suppose la capacité de
I’étudiant & mobiliser son savoir-étre, ses savoir-faire et ses savoirs disciplinaires en
déployant une situation d’apprentissage et d’évaluation de facon motivante et
stimulante qui sollicite la réflexion et I’engagement de la part du groupe d’éléves. De
plus, il doit étre en mesure de les accompagner de fagon efficace et différenciée pour

les amener a développer leurs compétences artistiques et leur culture.

La sixiéme compétence professionnelle concerne la gestion de classe, essentielle aux
apprentissages, puisque 1’étudiant doit étre en mesure de planifier, d’organiser et de
superviser le mode de fonctionnement du groupe classe en vue de favoriser
I’apprentissage et la socialisation des éléves. Ainsi, d’un groupe a 1’autre, le stagiaire
 doit constamment s’ajuster en fonction des intéréts, du rythme d’apprentissage et de

la synergie de certains groupes et de ’horaire.

Le climat de la classe d’arts plastiques représente une autre dimension importante que
le stagiaire doit apprivoiser pour favoriser la création et 1’appréciation et mobiliser
différents contenus de formation. Ainsi, les éléves doivent étre placés dans un
contexte favorable. Ils doivent se sentir en confiance, ne pas se sentir oppressés. Ils
doivent étre respectés et surtout se sentir guidés et en sécurité. Le stagiaire dans
I'urgence n’est pas toujours en mesure d’ancrer et de transférer les savoirs et les

connaissances abordés dans I’ensemble des cours de la formation universitaire. Dans



ce contexte, I’accompagnement par I’enseignant formateur contribue a pallier cette

situation en orientant les choix et les actions du stagiaire.

Malgré mes attentes face au développement des compétences professionnelles des
stagiaires, je suis consciente que c’est tout au long de sa carri¢re que le futur
enseignant développe un ensemble de capacités et d’habiletés qui forgent son identité
professionnélle, s’il s’engage de facon significative dans son cheminement. Ce
constat initial démontre la pertinence de la présente recherche qui vise & mieux
comprendre le contexte des stages en arts plastiques afin d’accompagner efficacement
les étudiants en proposant des approches et des outils susceptibles de favoriser cet
accompagnement. Conséquemment, il nous semble important d’analyser le parcours
éctuel des futurs enseignants en arts plastiques 3 ’'UQAM afin de mieux comprendre

P’arrimage entre la formation universitaire et la formation pratique.

1.3 Contexte d’accompagnement de stagiaires
1.3.1 La formation initiale 4 I’enseignement des arts plastiques

Dans le cadre de la formation a I’enseignement en arts visuels et médiatiques,
I’étudiant doit avoir réussi 120 crédits, dont 57 crédits alloués & la formation
disciplinaire en arts visuels incluant des cours en pratique artistique, des cours
théoriques sur I’art et des cours en histoire de 1’art. Les autres cours, en plus des
stages, concernent les fondements de 1’enseignement des arts, la didactique en arts
plastiques et des cours en sciences de 1’éducation qui abordent 1’organisation du
systtme scolaire québécois, la psychologie de 1’enfant et de I’adolescent,

I’enseignement en adaptation scolaire et la pluriethnicité.

Parmi les cours stratégiques qui balisent le cheminement de 1’étudiant en arts visuels

et médiatiques, on retrouve quatre cours de didactique obligatoires : didactique des



arts plastiques au préscolaire et au primaire, didactique des arts plastiques au
secondaire, didactique de 1’appréciation esthétique et didactique des arts médiatiques.
Un cours optionnel de didactique de 1’enseignement des arts plastiques aux adultes
- est-aussi proposé. Le cours de psychopédagogie et pensée visuelle présente les
théories qui fondent I’enseignement des arts alors que le cours "atelier de création et
_enseignement"” crée des liens entre ’art et la pédagogie artistique. Ces cours générent
de nombreuses connaissances et savoir-faire que 1’étudiant doit s’approprier et

actualiser afin de contribuer au développement de ses compétences professionnelles, |
tant dans la formation universitaire qu’en formation pratique. Néanmoins, la capacité
d’appropriation de ces savoirs varie d’un étudiant & I’autre en fonction de la qualité
de son engagement, de sa motivation et de son degré de compréhension des concepts

et des contenus abordés.

1.3.2 La formation pratique

La formation pratique au baccalauréat en enseignement des arts visuels et
médiatiques comporte quatre stages en milieu scolaire. Le premier stage est un stage
d’exploration du milieu scolaire d’une durée de huit jours (56 heures) et comprend
huit séminaires d’intégration. Lors de ce stage, 1’étudiant n’est pas nécessairement
confronté a I’enseignement des arts plastiques et, s’il I’est, il n’est pas nécessairement
amené a prendre en charge des activités artistiques. Il se familiarise plutét au
fonctionnement d’une école secondaire et au rle des différents intervenants qui y
ceuvrent. Le deuxiéme stage au préscolaire et au primaire est d’une durée de 21 jours
(147 heures) et inclut six séminaires d’intégration. Souvent réalisé en duo, ce stage
inclut trois jours d’observation et exige une prise en charge de 18 jours. Le troisiéme -
stage comporte aussi 21 jours (147 heures), mais, cette fois, il doit avoir lieu dans un
établissement secondaire et se caractérise aussi par six séminaires d’intégration. Il est

a noter que I’étudiant, pour avoir ’autorisation de faire son stage III, doit avoir
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répondu aux exigences linguistiques & ’oral et & ’écrit, soit avoir réussi les cours et
les tests prescrits. Le quatriéme stage, soit le stage probatoire, peut se dérouler au
préscolaire et au primaire ou au secondaire, selon le choix de I’étudiant. Ce stage est

d’une durée de 50 jours (350 heures).

Au terme des stages III et IV, I’étudiant doit avoir atteint une maitrise satisfaisante
des 13 compétences professionnelles : les 12 premieres étant pre.scrites ~paf le
ministére de I’Education et la 13¢, propre & ’'UQAM, demande a I’étudiant d’adapter
son enseignement a la diversité pluriethnique du' milieu scolaire. Cette place
importante accordée a la formation pratique & 1’enseignement en arts plastiques en
‘situation réelle devient essentielle pour donner du sens aux connaissances relevant de

la pédagogie et de la didactique.

Le développement des compétences oblige le stagiaire & donner un sens aux
notions enseignées dans les cours, & les percevoir, non comme des savoirs
désincarnés, mais comme des outils utiles pour comprendre et analyser les
situations rencontrées en classe. (Portelance et Legendre, 2001, cité dans Boutet
et Pharand (2008), p. 64)

1.3.3 Développement des compétences professionnelles

Dans le Programme de formation & ’enseignement (Gouvernement du Québec,
2001), les compétences professionnelles balisent la formation des stagiaires et la
formation continue des enseignants en exercice. En 2001, lors de la publication de ce
document ministériel, ’approche par compétences est nouvelle et se calque sur la
réalité et les enjeux des années 2000. Elle propose un regard global sur ’acquisition
des savoirs et des savoir-faire, mais surtout elle tient compte du savoir-étre, un
élément qui, pour la premiére fois, acquiert un statut d’importance dans
I’apprentissage et qui se refléte aussi dans le Programme de formation de 1’école

québécoise.



11

Tableau 1.1 Compétences professionnelles liées a la pratique enseignante

Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, critique et
interpréte d'objets de savoirs ou de culture dans l'exercice de ses
fonctions. :

Communiquer clairement et correctement dans la langue
d'enseignement, a l'oral et a I'écrit, dans les divers contextes liés a la
profession enseignante.

Concevoir des situations d'enseignement- apprentissage pour les
contenus a faire apprendre, et ce, en fonction des éléves concernés et du
développement des compétences visées dans le programme de
formation.

Piloter des situations d'enseignement- apprentissage pour les contenus a
faire apprendre, et ce, en fonction des éleves concernés et du
développement des compétences visées dans le programme de
formation.

Evaluer la progression des apprentissages et le degré d'acquisition des
compétences des éléves pour les contenus a faire apprendre.

Planifier, organiser et superviser le mode de fonctionnement du groupe-
classe en vue de favoriser I'apprentissage et la socialisation des éléves.

Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des éléves
présentant des difficultés d'apprentissage, d'adaptation ou un handicap.

Intégrer les technologies de l'information et des communications aux fins
de préparation et de pilotage d'activités d'enseignement-apprentissage,
de gestion de ['enseignement et de développement professionnel.

Coopérer avec l'équipe-école, les parents, les différents partenaires
sociaux et les éléves en vue de l|'atteinte des objectifs éducatifs de
I'école.

10

Travailler de concert avec les membres de ['équipe pédagogique a la
réalisation des taches permettant le développement et I'évaluation des
compétences visées dans le programme de formation, et ce, en fonction
des éléves concernées.

11

S'engager dans une démarche individuelle et collective de
développement professionnel.

12

Agir de fagon éthique et responsable dans |'exercice de ses fonctions.

13

Prendre en compte la diversité pluriethnique du milieu scolaire dans ses
attitudes et ses actions pédagogiques. (Compétence propre a L'UQAM)
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L’approche par compétences dans la formation des maitres est un élément structurant
important. Chacune des compétences oblige le futur praticien a développer en
profondeur plusieurs aspects complexes et parfois oubliés par certains enseignants en
exercice. Il est essentiel que le stagiaire accorde une grande importance a la maitrise
de chacune des compétences, et ce tout au long de son cheminement professionnel.
La formation universitaire doit s’assurer que les 13 compétences soient mobilisées

tant dans les stages que dans 1’ensemble des cours.

L’engagement dans une démarche de développement professionnel doit débuter des
la formation initiale afin de favoriser, chez le futur enseignant, le discernement et la -
prise de décisions efficaces. Ainsi, lors des stages, 1’étudiant est invité a réfléchir et a
prendre conscience de ses forces et de ses défis sur le plan pédagogique et relationnel,
et ce, dans son enseignement et dans sa gestion de classe, entre autres par
I’exploitation du portfolio électronique, un outil réflexif. Tout au long de sa carriere,
il sera invité 4 s’engager de fagon continue dans son développement professionnel.
Cette dimension touche, plus particuliérement, la compétence onze et suppose une
pratique réflexive soutenue qui permet a ’enseignant de comprendre et de porter un
regard critique sur sa fagon d’enseigner, sur I’efficacité des méthodes choisies, sur les

moments plus stressants et les raisons qui engendrent ce stress.

Dans le Programme de formation a I’enseignement (Gouvernement du Québec,
2001), il est clairement évoqué que la formation continue joue un réle essentiel dans
le développement des compétences professionnelles qui progressent au fil des années
d’expérience, et ce, en raison des changements qui transforment la société et le milieu

scolaire.

Les frontiéres économiques, culturelles et sociales deviennent perméables. En
méme temps, les technologies de I'information et de la communication
accélérent les échanges, facilitant et compliquant a la fois 1’accés a
I’information. La mondialisation implique des prises de décisions individuelles
et collectives qui marquent la qualit¢é de vie a 1’échelle de la planéte.

(Gouvernement du Québec, 2006, p. 3)
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1.4 Le probléme
1.4.1 Maitrise du programme de formation

Le programme de formation de 1’école québécoise prescrit 1’obligation d’offrir, au
moins un des quatre arts soit musique, art dramatique, danse ou arts plastiques. Au
premier cycle du secondaire, le cours d’arts comporte quatre unités, soit 100 heures
d’enseignement par année. Au deuxieéme cycle, on retrouve deux types de formation,
soit la formation obligatoire et la formation optionnelle. La premiére se caractérise
par deux unités, soit 50 heures d’enseignement pour chacune des trois années, alors
que la formation optionnelle en arts plastiques ou en arts plastiques et multimédia
suppose quatre unités. Le défi se situe principalement au regard de la formation
obligatoire qui propose un temps d’enseignement minimal et qui laisse peu de place a
la mobilisation de contenus de formation suffisants et, par conséquent, au

développement optimal des compétences disciplinaires.

Le Programme de formation de 1’école québécoise, en plus des apprentissages
disciplinaires en arts plastiques, exige I’intégration de différentes composantes, telles
que les domaines généraux de formation, les compétences transversales et les
nouvelles orientations de 1’évaluation. La mise en application du programme de
formation exige, de la part de ’enseignant en arts plastiques, une compréhension de
ses visées et de ses orientations, une appropriation de son contenu (domaines
généraux de formation, compétences transversales, domaines d’apprentissage), une
connaissance approfondie du domaine des arts et du programme d’arts plastiques,
ainsi que de la politique d’évaluation des apprentissages (Gouvernement du Québec,
2003). Dans le contexte du programme de formation au secondaire, il y a plusieurs
éléments dont 1’enseignant et, par conséquent, le stagiaire doivent tenir compte. Cette
situation complexifie la planification d’activités pédagogiques puisqu’elle exige une

démarche complexe et rigoureuse, une meilleure organisation des ressources et un
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enseignement différencié¢ dans le respect du rythme d’apprentissage des éléves et de

leur potentiel respectif.

De plus, ’intégration de la dimension culturelle représente un autre défi puisqu’elle
demande a 1’enseignant de planifier des projets qui tiennent compte de la culture
immédiate des jeunes et qui tissent des liens avec la culture générale. Ce nouveau
parameétre exige de la part de I’étudiant qu’il ait lui-méme une culture générale
étoffée et diversifiée qui lui permet de s’ouvrir a diverses réalités et cultures afin de
permettre aux éleves de se sensibiliser & la pluriethnicité et d’affirmer leurs valeurs
personnelles et culturelles & travers la création d’images personnelles et médiatiques

et I’appréciation d’ceuvres originales et diversifiées.

1.4.2 Le passage de la théorie a la pratique

Le passage de la théorie a la pratique n’est pas facile ou automatique pour I’ensemble
des étudiants en enseignement. La complexité de ’ancrage et du transfert des
connaissances théoriques demande a 1’étudiant un travail d’ajustement constant et
nécessite un support important de la part des enseignants qui interviennent dans sa

formation.

Lors de I’accompagnement de stagiaires, j’ai souvent constaté la difficulté pour
certains d’entre eux de transposer les savoir-faire et les apprentissages abordés lors
des cours universitaires. De cette situation découlent des problémes -parfois
organisationnels ou notionnels qui freinent la qualité du stage si I’étudiant ne réagit
pas ou si ’enseignant formateur n’est pas en mesure de 1’accompagner de fagon
efficace. J’ai également constaté ces mémes lacunes chez mes jeunes collégues,
nouvellement arrivées dans le milieu scolaire. Pour illustrer les difficultés observées, -

je pourrais citer, par exemple, la planification réaliste de situations d’apprentissage et
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d’évaluation signifiantes, 1’organisation du matériel artistique et de 1’atelier ainsi que
la gestion de classe. Il faut aussi mentionner certaines difficultés a piloter des
activités en présence d’éleves, surtout pour les étudiants en stage III. Peter
Hemingway, cité dans Holborne (1993), décrit bien cette problématique qui concerne
la capacité a intégrer harmonieusement et efficacement la théorie et la pratique. Il

affirme :

Les professeurs et tous ceux qui sont engagés dans la formation pratique
passent un temps considérable, & instrumenter, les étudiants-maitres de théories
et de concepts qui, idéalement, trouveront leur point d’application lorsque ces
étudiants commenceront a enseigner. Pour toutes sortes de raisons cependant,
ces théories «expertes» y parviennent rarement. Nous entendons
continuellement la méme plainte chez les étudiants-maitres : pourquoi ne m’a-t-
on pas donné ce que j’aurais pu utiliser dans ma classe plutdt que de m’avoir
fait perdre mon temps en m’enseignant des théories ? (p. 199)

Ce questionnement est réel, mais comme mentionné précédemment, il s’amplifie dans
la formation a I’enseignement des arts plastiques puisque cette discipline comporte
son lot de particularités qui viennent complexifier la tiche du stagiaire,
particuliérement en ce qui a trait a I’organisation matérielle, a la gestion de classe et a
I’exploitation des outils technologiques. Dans ce contexte, les stagiaires constatent
rapidement ’ampleur de la tdche générée par I’enseignement de cette discipline
puisque les enseignants doivent commander et préparer le matériel artistique dans le
respect des régles de santé et de sécurité, et ce, pour des groupes de plus de 30 éleves.
IIs doivent également planifier et préparer leur matériel didactique (ceuvres du
répertoire visuel et ressources documentaires), car peu de maisons d’édition offrent ce
type de ressources. Ils doivent, dans bien des cas, composer avec des ateliers trop
petits et mal équipés et avec un budget minimal pour 1’achat de matériaux artistiques
périssables. De plus, dans certaines écoles, les arts plastiques sont mal pergus et le
temps d’enseignement accordé a cette discipline est minimal et insuffisant pour le

développement significatif des compétences disciplinaires.
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1.4.3 Les lieux de stage

L’expérience pratique du placement et de la supervision des stagiaires montre
que les milieux d’accueil présentent en mati¢re de clientéles, de milieux sociaux
économiques et géographiques des profils différents offrant des conditions
d’apprentissage du métier trés diversifiées. Ce constat quant a la diversité
s’applique a tous les domaines de formation [...] (Desbiens et al., 2013, p. 2)

Ainsi, I’écart ou la disparité entre les milieux de stage en arts plastiques au secondaire
représente un autre facteur qui vient influencer la formation pratique. D’abord, le
milieu socioéconomique constitue un parametre auquel le stagiaire doit s’adapter en
orientant ses interventions en fonction des éléves concernés. Du point de vue
matériel, les dimensions de I’atelier et son emplacement dans 1’école, ainsi que la
quantité et la qualité des matériaux artistiques et des ressources documentaires
disponibles, représentent des parametres qui favorisent ou freinent les apprentissages
selon le contexte et leur disponibilité. Méme si 1’école n’offre pas la formation
optionnelle arts plastiques et multimédia, des outils technologiques (ordinateur,
projecteur multimédia et tableau blanc interactif) doivent étre disponibles afin, entre
autres, de favoriser le développement de la compétence relative a 1’appréciation
d’ceuvres d’art et la présentation de ressources documentaires. De plus, I’ouverture de

la direction envers les arts plastiques peut s’avérer un atout non négligeable.

L’ouvrage Quand le stage en enseignement déraille (Desbiens et al., 2013) montre
des similitudes marquées entre |’enseignement de 1’éducation physique et
I’enseignement des arts. Cet ouvrage fait une recension de plusieurs recherches faites
auprés d’enseignants accompagnateurs de stagiaires en éducation physique de la
Belgique, du Brésil, de la France et du Québec. Cette discipline peut sembler loin de
1’éducation artistique, mais certaines similitudes peuvent étre observées dans la mise
en application sur le terrain. Les auteurs font état de plusieurs contraintes de 1’ordre
de la gestion de classe quant aux différences marquées qu’offrent les milieux de

stage. Ils nomment, entre autres, les différences socioéconomiques des milieux et les
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disparités qui peuvent exister d’un milieu a ’autre en ce qui a trait & 1’équipement
matériel et au lieu d’enseignement. Cette constatation s’apparente aussi a la réalité

des enseignants spécialisés en arts plastiques.

Du point de vue du lieu de stage, il faut aussi prendre en considération 1’expérience et
les compétences de ’enseignant accompagnateur qui peuvent varier d’un milieu a

P’autre.

Méme si la formation a I’enseignement se déroule surtout a I’intérieur de
I’édifice universitaire, I’influence des enseignants associés sur la reléve
enseignante est déterminante. Rappelons que les stagiaires accordent une
grande crédibilit¢ a la formation de terrain, la qualifiant souvent de
difficilement applicable en contexte réel et le discours universitaire. (Boutet et
Pharand, 2008, p. 55)

1.4.4 Les défis de I’accompagnement

L’accompagnement peut se définir de différentes fagons. Dans certaines pratiques, il
peut étre porteur de sens différents. Suivi, support, soutien, mentorat, supervision sont
quelques-uns des termes utilisés pour définir I’accompagnement. L’Office québécois
de la langue frangaise (2016), dans son grand dictionnaire terminologique en ligne, le

définit en ces termes :

Activité professionnelle qui consiste & fournir des conseils personnalisés et des
mesures de suivi a une personne ou a un groupe de personnes pour répondre a
leurs besoins d'ordre personnel ou professionnel en fonction d'objectifs précis,
durant une période déterminée, en les aidant a développer leurs compétences et
a trouver leurs propres solutions.

Pour Boutin et Camaraire (2001), I’accompagnement se définit comme le soutien
qu'un éducateur accorde a quelqu’un dans son cheminement. Puis, lorsqu’il est
question de la formation des futurs enseignants, c’est le terme encadrement qui est

utilisé et qui est défini comme suit :
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Un processus par lequel une personne mandatée et, le plus possible, formée a
cette fin, accompagne, soutient et dirige au besoin, une autre personne en voie
de formation et d’apprentissage d’un métier ou d’une profession. (p. 13)

Tout d’abord, lors de ’accompagnement de stagiaires, il est important de tenir
compte de trois orientations générales, telles que présentées dans La formation a
l’enseignement : Les orientations relatives a la formation en milieu de pratique
(Gouvernement du Québec, 2008). La premicre orientation concemne le
professionnalisme de 1’enseignant formateur qui implique une propension a travailler
en collaboration et en concertation et qui exige une compréhension du parcours du
stagiaire ainsi qu’une connaissance des savoirs formels et informels sollicités. Dans
ce contexte, il faut aussi mentionner le professionnalisme du superviseur de stage qui
agit comme un médiateur entre I’enseignant formateur et le stagiaire. Souvent issu du
milieu de I’enseignement, professeur, chargé de cours ou praticien, le superviseur
posseéde une expérience de terrain qui lui permet d’établir un lien significatif entre les
savoirs formels et les savoirs pratiques. De plus, il a une vision élargie de la
formation puisqu’il accompagne plusieurs étudiants durant un méme trimestre et qu’il

le fait souvent depuis plusieurs années.

La deuxiéme orientation touche au développement professionnel du stagiaire quant au
développement des 12 compétences professionnelles prescrites par le ministére de
I’Education auxquelles s’ajoute, pour I’Université du Québec i Montréal, une
treiziéme compétence qui vise la prise en compte de la diversité pluriethnique. Ainsi,
I’accompagnement par 1’enseignant formateur et le superviseur prend appui sur le

développement de ces compétences au cours du stage.

La troisiéme orientation, et non la moindre, reléve de la concertation entre les
formateurs du milieu scolaire et les formateurs universitaires. Dans certaines
situations, un manque de communication entre les intervenants peut mener a la

confusion, dans le cas par exemple de visions contradictoires face au méme
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événement comme I’indique Portelance et ses collaborateurs (2011) en ces termes :
«Méme si la collaboration implique une conception partagée de ce qu’est
I’éducation, des attentes démesurées peuvent engendrer des tensions non

souhaitables » (p. 206).

La formation a I’enseignement des arts plastiques présente de nombreux défis, c’est
sans doute le passage de la formation universitaire a la formation pratique qui
représente un défi de taille pour I’ensemble des étudiants. La formation universitaire
qui se fonde sur le développement de compétences professionnelles et I’acquisition de
concepts et de connaissances, n’est pas toujours garante de la qualité d’appropriation
et de transposition qu’en fait ’étudiant en formation pratique. Voila pourquoi cette
derniére prend autant d’importance dans la formation. La complexité du transfert des
savoirs et des savoir-faire demande a 1’étudiant un travail d’ajustement constant basé
sur l’engagement et l’autonomie. De plus, cette complexité nécessite un
accompagnement différencié de la part de I’enseignant formateur et du superviseur.
Faingold (1995) établit une distinction entre I’enseignant aguerri et le stagiaire qu’il

décrit en ces termes :

L’enseignant expert gére simultanément le groupe-classe et le cas particulier de
chaque éléve au stade ou il en est de ses apprentissages, dans le contexte
toujours unique d’une situation pédagogique a un moment donné. Ceci dans le
feu de P’action, en s’adaptant continuellement [...] Il dispose de compétences a
traiter I’information en cours d’action. (p. 52)

Dans cette citation, Faingold précise le probleme, mais elle laisse entrevoir des
stratégies, des moyens et des outils susceptibles d’aider [’enseignant formateur a
mieux accompagner 1’étudiant. Elle expose aussi une mise en garde implicite qui
s’adresse a I’enseignant formateur et qui lui indique d’éviter de comparer ses
compétences a celles de 1’étudiant. L’enseignant doit guider le stagiaire, le laisser
développer son propre style, mais le stage doit surtout permettre a 1’étudiant de

développer une pratique réflexive tout au long de sa formation.
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En revanche, pour élaborer des réponses adaptées aux problémes que lui pose la
conduite de classe, le débutant doit, lui, pouvoir bénéficier d’espaces de
distanciation qui lui permettent de réfléchir sa pratique et de s’approprier de
nouveaux éléments de connaissance qui s’intégreront progressivement a son
action pédagogique. (p. 152)

1.4.5 La pratique réflexive

L’enseignant formateur et le superviseur de stage ont tous deux un réle important a
jouer, afin de développer chez 1’étudiant stagiaire une pratique réflexive récurrente

qui lui permet de la mobiliser dans son enseignement au quotidien.

Comme mentionné précédemment, la pratique réflexive représente une dimension
incontournable de la profession enseignante. Elle prend toute son importance
lorsqu’un ehseignant prend le temps d’analyser sa pratique et de faire des rétroactions
réguliéres de son enseignement, de ses actions et des solutions apportées en révisant
la pertinence de ses choix, le succés de ses interventions et en proposant, au
quotidien, de nouvelles solutions et de nouvelles fagons de faire. Ces actions
réfléchies évitent a I’enseignant de tomber dans un enseignement routinier et
d’adhérer a un seul modéle d’enseignement, ce qui Iui permet de s’adapter a chaque
nouvelle situation. Schén (1994), décrit la « conversation avec une situation » comme
une activité mentale de haut niveau, qui mobilise, du moins lorsque le probléme
I’exige, de multiples ressources, pour trouver une solution originale (cité dans

Perrenoud, 2001, p. 11).

L’enseignant formateur et le superviseur de stage sont tous deux conscients du fait
que la professionnalisation de 1’enseignement exige une prise de conscience de la part
du stagiaire, afin que se développent et se consolident ses compétences
professionnelles. Leur role vise & encourager I’étudiant a réfléchir au quotidien pour

se positionner face aux situations vécues. Dans cette optique, ’analyse réflexive
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permet a 1’étudiant d’enrichir son enseignement et d’adapter sa pratique éducative

aux particularités des différents groupes d’éleves.

Les compétences se construisent a partir d’une pratique, lorsqu’on se trouve
confronté a des situations complexes réelles ou semi-authentiques [...], mais
elles se construisent également a travers une démarche d’analyse a posteriori
des feed-back fournis par les résultats de 1’intervention. (Paquay et al., 2012,

p. 11)

C’est ainsi qu’avec le temps se consolident les savoirs et I’expérience et que se

développent les compétences. Paquay et ses collaborateurs (2012) affirment :

Une des caractéristiques centrales d’un enseignant professionnel est qu’il a pris
I’habitude d’une pratique réfléchie ; qu’il est 8 méme d’analyser le contexte de
son enseignement et de réguler son action, ce qui implique qu’il méne une
réflexion en cours d’action et de fagon rétroactive ou anticipative, une réflexion
sur I’action. (p. 13)

Dans le milieu ou j’évolue depuis le début de ma carriere, la pratique réflexive
occupe une place importante. Il nous est demandé de revoir constamment plusieurs
aspects de notre enseignement ce qui nous oblige & nous questionner sur nos
pratiques et sur la qualité de notre enseignement. Dans ce contexte, la venue d’un
stagiaire peut avoir un impact positif et significatif sur notre pratique enseignante.

Perrenoud (1996) décrit bien I’effet de cet impact.

Le praticien réflexif admet ses routines, prend conscience de ses attitudes et de
ses fagcons de réagir, comprend ses raisons d’agir, a envie de changer. Souvent
en rupture avec le sens commun, il ne craint pas les questionnements qui lui
permettent d’aller au-dela de sa compréhension premiere et qui provoquent des
changements conceptuels. (p. 62)

Dans cette optique, le praticien réflexif est ainsi en mesure d’accompagner
efficacement les étudiants en formation pratique. De plus, la venue d’un stagiaire
impose a I’enseignant formateur une mise a jour certaine de ses compétences et de ses

connaissances. En raison de son rdle d’accompagnateur, il doit observer la relation
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stagiaire/éléves, la qualité des apprentissages proposés et développer une distance
critique en regard de son propre enseignement, sachant qu’il peut y avoir différentes
fagons efficaces de le faire. « L’enseignant formateur qui a lui-méme adopté des
habitudes de pratique réflexive est en mesure d’accompagner de fagon significative le

stagiaire et d’appliquer avec ce dernier le débriefing » (Pastré, 2005, p. 20).

1.4.6 Le rdle de I’enseignant formateur

L’engagement de I’enseignant formateur est au cceur de !’accompagnement.
Néanmoins, ce ne sont pas tous les enseignants qui se sentent capables d’encadrer des
étudiants en formation initiale. L’article de Green et ses collaborateurs (1998) fait état
d’une étude de Whitehead et Menter (1996) réalisée aupres de 56 écoles primaires au
Royaume-Uni. Cette étude montre que 41,2 % du personnel enseignant interrogé
estime avoir déja trop de responsabilités pour s’investir dans la formation des futurs
enseignants, et ce, méme avant la réforme scolaire de 1993. Néanmoins, elle
mentionne des résultats positifs dont 1’un d’entre eux indique que la majorité des
conseillers pédagogiques interviewés démontre que 1’engagement des milieux
scolaires dans la formation pratique améne les enseignants formateurs a une remise
en question de leurs approches et & 1’amélioration de leur pratique éducative.
Cependant, en ce qui conceme les connaissances, sans 1’ombre d’un doute, la
recherche révéle que seulement un faible pourcentage des enseignants formateurs se
sentait assez compétent pour transmettre a leurs stagiaires les connaissances du
curriculum scolaire ainsi que leur réinvestissement dans la réalité du milieu scolaire

actuel.

Pour terminer, dans I’ouvrage de Desbiens et ses collaborateurs (2013), il est
fortement suggéré d’augmenter le support accordé aux stagiaires et aux nouveaux

enseignants dans les milieux d’enseignement. Néanmoins, il faudrait d’abord
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s’assurer d’un meilleur partage de la mission entre les institutions de formation et le
milieu scolaire. Cependant, selon ces auteurs, bien que l’université offre aux
enseignants une formation susceptible de les aider & accomplir leur tiche
d’encadrement de stagiaires, peu s’en prévalent. Dans ce contexte, leurs attentes
peuvent étre irréalistes, soit trop élevées, ou pas assez. Le Gouvernement du Québec
(2001), dans sa publication La formation a l’enseignement. Les orientations. Les
compétences professionnelles, donne un aper¢u des devoirs et des responsabilités qui

incombent a ’enseignant formateur.

L’encadrement d’un stagiaire constitue une occasion pour I’enseignant associé
de mettre a jour ses compétences pédagogiques, disciplinaires et didactiques
puisque cette fonction commande : ’examen du programme de formation et des
objectifs du stagiaire, I’observation des éléves en classe et la distance critique
par rapport au contenu de son propre enseignement. (p. 21)

1.4.7 L’importance de la concertation

Comme mentionné précédemment, 1’étude britannique de Whitehead et Menter
(1996) démontre qu’il est nécessaire de développer un partenariat significatif entre le
milieu scolaire et le milieu universitaire. Ainsi, la formation universitaire des futurs
enseignants doit reposer sur une collaboration étroite entre les superviseurs de stage -
et les enseignants formateurs. Cette étude indique que peu d’étudiants peuvent
profiter des connaissances et des compétences pédagogiques de leur enseignant
formateur, et ce, pour différentes raisons qui sont analysées dans cette recherche. On
y retrouve, entre autres, la difficulté qu’ont certains enseignants & communiquer avec
le stagiaire et a assumer la surcharge de travail associée a cette tdche d’encadrement.
Il est ici possible de faire un lien avec I’étude conduite par Lenoir (2011) qui

confirme I’importance de 1’établissement d’un contact régulier et soutenu, entre ceux
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qui transmettent le savoir et ceux qui le regoivent. Un constat similaire est fait par

Portelance et ses collaborateurs (2011) en ces termes :

En somme, 1’établissement de bonnes relations de collaboration entre les écoles
et les universités réduirait le risque de malentendus ou de conflits, et
participerait  considérablement a 1’amélioration des  programmes
d’enseignement, tout particuliérement au volet pratique. Ce type de
collaboration préviendrait ainsi les échecs éventuels des stagiaires et
favoriserait leur réussite. (p. 53)

Yves Lenoir (2011), dans son article, intitulé Toward a Transformation of Practices
in Teacher Education, démontre la nécessité et ’importance croissante de renouveler
la formation & ’enseignement aux niveaux primaire, secondaire et universitaire. Il
évoque, entre autres, la nécessité de changer la relation éléve/enseignant en mettant
en application la théorie de ’apprentissage différencié et en tenant compte des
connaissances antérieures de 1’éléve. 11 faut aussi mentionner le temps
d’enseignement aupres des étudiants. L’auteur souligne qu’une vision individualiste
et compartimentée de I’enseignement n’est plus appropriée et que, conséquemment,
les enseignants doivent apprendre & travailler en collaboration et a partager leurs
savoirs et leurs expertises afin de faire en sorte que les éléves puissent faire des liens
significatifs entre les domaines d’apprentissage. Il souligne, également, la nécessité
d’assurer une forme d’entrainement et de support, et ce, a toutes les phases du
processus de changement ainsi que la disponibilité de ressources humaines et
matérielles. Finalement, 1l souligne I’importance, pour les enseignants, de travailler et
de communiquer sur une base réguliére et soutenue afin de créer des liens significatifs
entre le savoir et les apprenants. Ce partenariat doit aussi se prolonger entre le milieu

universitaire et le milieu scolaire.
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1.5 Questions de recherche

1.5.1 Question générale de la recherche

Dans le contexte de la formation pratique & ’enseignement des arts plastiques
caractérisée par des exigences et des conditions particuliéres, le role de 1’enseignant
formateur en concertation avec le superviseur de stage est déterminant, plus
particuliérement, en ce qui a trait a la qualité de 1’accompagnement qu’il accorde au
stagiaire. L’implication de 1’étudiant au sein de cette équipe est tout aussi importante.
La question générale de la recherche s’élabore comme suit : Quels sont les modes
d’accompagnement susceptibles de favoriser pour les étudiants une transition

significative entre la formation initiale et la formation pratique.

1.5.2 Questions spécifiques de la recherche

Nous aborderons le sujet en élaborant deux questions sous-jacentes a la question
générale de recherche. Quelles sont les approches, les stratégies et les outils qui
contribuent le mieux a I’encadrement des stagiaires en enseignement des arts
plastiques au secondaire. Quelles sont les compétences quei’enseignant formateur et
le superviseur de stage doivent posséder pour rendre signifiante et rassurante

I’expérience de stage pour I’étudiant ?

1.6 Objectif de recherche

L’objectif de cette recherche est de répertorier des modes d’accompagnement
pertinents, efficaces et durables pour favoriser une transition significative entre la
formation universitaire et la formation pratique. Les stages étant des moments

privilégiés pour le développement des compétences professionnelles, il apparait
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important qu’a ces moments de la formation universitaire, le futur enseignant soit

encadré et supporté efficacement par le milieu scolaire et universitaire.

Au Québec, les stages occupent une place importante a I’intérieur des
programmes de formation initiale des maitres. Au cours de ses expériences de
terrain, les stagiaires sont accompagnés par des formateurs provenant tant du
milieu scolaire que du milieu universitaire, & savoir 1’enseignant associé et le
superviseur de stage. (Boutet et Pharand, 2008, p. 74)

Dans ce contexte, le fait d’accueillir des stagiaires peut contribuer a I’avancement de
I’enseignement des arts et peut étre bénéfique, tant pour I’enseignant formateur que
pour le stagiaire. Il est important de considérer le stagiaire comme un futur enseignant
et non comme un simple étudiant. Ainsi, le stagiaire doit se voir attribuer de vraies
responsabilités comme I’affirment Boutin et Camaraire (2001) en ces termes : « Un
véritable encadrement doit viser 1’autonomisation de la personne en invitant cette
derniére a assurer sa propre responsabilité et & s’inscrire dans un processus de

formation continue » (p. 13).

Dans ce chapitre, les origines, le contexte et la problématique de la recherche ont été
définis et développés. Les questions de recherche ont été cernées et I’objectif précisé.
Le chapitre suivant aborde les théories et les concepts qui fondent 1’accompagnement

en formation initiale, mais principalement en formation pratique.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

2.1 Introduction

L’accompagnement d’étudiants en formation a ’enseignement des arts visuels et
médiatiques suppose I’interaction de différentes notions et I’articulation de divers
concepts. L’objectif de ce chapitre vise donc a définir les théories qui caractérisent
I’accompagnement et qui contribuent a le contextualiser. Ainsi, on y aborde la
fonction de I’analyse réflexive, I'importance de la métacognition, I’impact de
I’engagement, le contexte de I’approche par compétences, le rdle de
I’accompagnement, le concept de compréhension et I’importance de la concertation.
Ces éléments représentent des éléments incontournables et fondamentaux de

I’accompagnement.

2.2 L’analyse réflexive

Nous aborderons donc la question du paradigme de 1’enseignant réflexif qui occupe
une place centrale dans les milieux de la recherche en éducation. Selon Messick (cité
dans Legendre, 2005), la réflexivité est I’action de poser une réflexion analytique sur
des hypothéses choisies, d’évaluer ces hypothéses et de traiter 1’information d’une

maniére lente et délibérée.

Schoén, dans 1’ouvrage, Educating the Reflective Practitioner (1987), est le premier

auteur a évoquer ’importance de la pensée réflexive. Il est a ’origine de la dimension
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réflexive dans le domaine de 1’éducation et la plupart des auteurs qui traitent de cette
notion s’y référent. Dans cette optique, Legault et Paré (1995) décrivent une approche
qu’ils ont développée pour favoriser 1’analyse réflexive dans le cadre d’un cours
universitaire dispensé a des éducateurs, majoritairement des enseignants, dont
certains en arts. Dans cette recherche, ils abordent, entre autres, les questions des
savoirs acquis et des savoirs dans l’action qui trouvent leur sens dans I’acte
d’enseigner au moment de situations imprévues et qui se révelent a la conscience par
I’analyse réflexive. De leur c6té, Legault et Tardif (1998) développent une pratique
d’analyse réflexive « communautaire» qu’ils appellent une « communauté
réfléchissante ». Quelques-unes des constatations faites lors de cette analyse
suggérent que les actions posées ne sont pas la source du perfectionnement. C’est
plutdt le fait de partager, d’analyser et de modifier la planification qui est la source
d’un perfectionnement continu. Guillemette et Gauthier (2008) dans I’ouvrage
L’accompagnement concerté des stagiaires en enseignement, s’entendent pour dire
que la pratique réflexive est I’'une des conditions essentielles au développement des
compétences professionnelles lors des stages. Dans ce contexte, il ne s’agit pas, pour
I’étudiant, de simplement réfléchir, mais de le faire de fagon rigoureuse. Ils affirment
que les stages sont formateurs uniquement s’ils sont réalisés dans une approche

intégrée de pratique réflexive.

Disons les choses autrement; un enseignant passe sa vie a prendre des
décisions. [...] Certes, une partie de ces décisions doit étre « routinisée » : on ne
peut pas, a chaque instant, délibérer de tout au risque de ne plus rien faire. Mais
il faut néanmoins, savoir «passer en pilotage manuel » réguliérement, en
considérant ’importance de ce que ’on fait et en devenant, a I’occasion, un
véritable « praticien réflexif ». (Meirieu, cité dans postface Ferry, 2003,
«S8.p.»)

Le développement professionnel repose sur la capacité de 1’enseignant ou du stagiaire
a réfléchir sur ses expériences afin de prendre conscience des forces et des défis de sa

pratique enseignante. En constante évolution, la pratique se raffine au fil des années,
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dans le souci d’offrir aux éléves un enseignement adapte’l et différencié.
L’encadrement des éléves dans une classe d’arts plastiques représente un défi
particulier compte tenu de la gestion du matériel artistique, du nombre d’éléves, du
lieu d’enseignement, des contenus de formation, etc. Dans ce contexte, il est
important que I’enseignant soit a [’affiit, anticipe les problémes et adapte
constamment ses interventions pédagogiques a la réalité de la classe. Il est question
ici d’une pratique réflexive s’inscrivant dans un développement professionnel
continu, comme le soutient Patricia Holbom (1993) dans 1’ouvrage Devenir

enseignant : A la conquéte de I’identité professionnelle.

Certains experts soutiennent que les enseignants les plus efficaces et les plus
satisfaits sont ceux qui s’appliquent a faire réguliérement leur auto-évaluation,

\

qui sont portés a analyser leurs activités et qui se considérent eux-mémes
comme des personnes qui apprennent tout au long de leur vie. (p. 29)

Killion et Todnem (1991), cités dans Guillemette et Gauthier, (2008) définissent trois
dimensions qui caractérisent la pratique réflexive et qui favorisent le développement
des compétences professionnelles. Ces trois dimensions permettent de structurer la
réflexion de maniere chronologique afin de la rendre signifiante et efficace. La
premiére dimension concerne la « réflexion dans I’action » qui se réalise en cours
d’apprentissage ; c’est le moment ol 1’enseignant met en pratique ses savoir-faire et
ses connaissances pour engager efficacement les éléves dans la tdche prévue afin de
favoriser des apprentissages significatifs. Cette dimension est trés importante lors des
stages, car elle vise & s’assurer que 1’étudiant-maitre demeure conscient du processus
de mobilisation de ses savoirs et de ses ressources, de la qualité de son engagement,
de la motivation des él¢ves et des apprentissages en cours. La deuxiéme dimension
vise la «réflexion sur 1’action » qui exige un certain recul. Dans ce contexte,
I’enseignant réfléchit sur la pertinence et la signifiance de ses approches et des
situations d’apprentissage et d’évaluation qu’il propose. Il s’interroge sur ’action

posée, sur les mécanismes utilisés pour trouver des solutions aux problémes
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rencontrés et sur l’efficacité de ses stratégies. La derniére dimension et non la
moindre, proposée par les auteurs, concerne « la réflexion pour 1’action ». L’étudiant-
maitre ou le praticien, intégre ici ses savoirs et expériences antérieures qui se fondent
sur des théories relatives a 1’apprentissage et a la motivation qui lui permettent de
consolider sa réflexion sur son action et ainsi d’anticiper de nouveaux plans d’action
susceptibles d’enrichir sa pratique. Ces actions réflexives permettent a I’enseignant de

construire des routines fiables et efficaces en perpétuelle validation.

Dans le cadre de I’enseignement des arts plastiques au secondaire, il est possible de
modifier, d’une période d’enseignement & une autre, d’'un groupe a l’autre, ses
méthodes afin de parfaire ou d’adapter son enseignement pour une méme legon.
Plusieurs voies peuvent étre empruntées, par exemple Paquay et ses collaborateurs
(2012), dans I’ouvrage Former des enseignants professionnels, rappellent les cinq
voies distinctes de la construction professionnelle préconisée par Wittorski (1998,
2007). La premiére voie releve de I’action et ameéne le professionnel & apporter des
ajustements successifs, en adaptant progressivement ses comportements pour lui
permettre de produire des routines efficaces dans des situations spécifiques. La
seconde voie combine I’action et la réflexion sur I’action. Elle permet de recourir au
« titonnement » assisté et a un va-et-vient entre le processus d’essai-erreur et la
réflexion qui favorise le transfert des connaissances acquises lors de nouvelles
situations. La troisiéme voie est intimement liée a la premiére, car elle représente une
rétrospective sur l’action qui suppose une transformation et une illustration des
compétences implicites qui deviennent ainsi communicables. La réflexion
anticipative sur I’action s’observe lorsqu’il y a une analyse des pratiques
professionnelles, dans le but d’en prévoir les effets et de favoriser ’acquisition de

nouveaux savoirs théoriques et expérientiels.

On a noté, lorsque des praticiens d’expérience sont mis face a leur pratique,
qu’ils en font I’analyse, qu’ils élaborent leurs propres modeles d’intervention au
lieu d’étre mis face a des modeles préexistants, une amélioration importante de
I’efficacité. (Legault et Paré, 1995, p. 124)
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Il est également important de mentionner que de nombreux auteurs s’entendent sur le
fait que la pratique réflexive permet au praticien d’améliorer de fagon significative
son rendement (Altet, 1993; Boutin et Camaraire, 2001; Charlier, 1998; Perrenoud,
2001). Penchons-nous donc sur I’importance de la pratique réflexive dans le contexte
de I’approche par compétences qui sera définie plus loin. Lorsque I’enseignant adopte
une pratique réflexive par rapport a son enseignement, il devient capable de résoudre
des problémes complexes et inédits. Ce processus réflexif participe directement a la

construction ainsi qu’a la consolidation de ses compétences professionnelles.

L’analyse intégre les savoirs, les savoir-faire, les expériences vécues et vise a
leur donner un sens. Il s’agit bien de « produire du sens » et de développer
« Pouverture a agir ». Au total le cceur de la formation, c’est « la régulation »,
le va-et-vient entre pratique, théorie et pratique. (Meirieu, cité dans postface
Ferry, 2003, « s.p. »)

2.3 L’importance de la métacognition

La métacognition se définit d’aprés Legendre (2005) comme la connaissance qu’on a
de ses processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui y touche. L’origine du
mot serait apparue dans les années 70, suite aux recherches de Flavell (Legendre,
2005). La métacognition découle de la pratique réflexive, car elle améne le sujet a la
prise de conscience de ses actions, de ses valeurs, de ses attitudes, de ses savoir-faire
et de ses connaissances par le biais d’une approche métacognitive. Comme
I’affirment Lafortune et Daudelin (2001): « La métacognition référe au regard
qu’une personne porte sur sa démarche mentale dans un but d’action afin de planifier,

d’évaluer, d’ajuster et de vérifier son processus d’apprentissage » (p. 37).

Flavell (1976, 1985, 1987) apporte une distinction entre connaissances et expériences
métacognitives. Les connaissances cognitives, qui peuvent étre déclaratives ou

procédurales, sont mémorisées et s’accumulent avec I’expérience. Les expériences
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métacognitives sont liées a une activité cognitive et peuvent se produire avant,
pendant ou aprés I’activité. Pour Brown (1987), le processus métacognitif englobe,
entre autres, les activités de planification, de pilotage et les activités de contrdle des
résultats. S’ajoute a ces composantes ce que Lafortune et St-Pierre (1998) identifient
comme la prise de conscience des processus cognitifs qui agit sur la gestion de

I’activité mentale lors de la résolution d’un probléme.

Pour étre efficace, celle-ci (démarche) doit s’inscrire dans une dynamique de
formation au cours de laquelle I’étudiant-maitre est amené a opérer des allers et
retours en permanence, entre les moments de formation a I’université et des
moments diversifiés de pratique professionnelle. Aussi cette démarche requiert
un engagement des étudiants et des formateurs dirigés vers 1’appropriation des
compétences professionnelles attendues des futurs enseignants plus que vers la
validation d’unités d’enseignement du diplome de masters. (Ciavaldini-Cartaut,
2012,p.17)

Lafortune (2009) constate : « La métacognition est associée a trois composantes : les
connaissances métacognitives, la gestion de 1’activité mentale et la prise de
conscience de son processus mental » (p.21). Ainsi, la métacognition peut étre
associée a une forme d’évaluation active, de régulation et d’organisation en regard
d’une situation dans le but d’atteindre un objectif précis. Zimmerman (1998), quant a
lui, définit trois phases cycliques d’autorégulation de 1’apprentissage, soit la
planification, le contrdle d’exécution et I’autoréflexion. La figure suivante décrit bien

ces trois phases ainsi que la synergie qu’elles créent entre elles.
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~Orientation des buts.

Figure 2.1 Phases d’autorégulation(tiré de Zimmerman, 1998)

La phase d’autoréflexion de Zimmerman peut aussi étre associée a la phase
d’autorégulation de Vermersh (1994), qui suggere I’entretien d’explicitation comme
un outil servant a faire prendre conscience a 1’étudiant-maitre, en situation de stage,
de ses processus et de ses croyances et a les verbaliser. Lors de cet entretien,
I’étudiant-maitre est amené a décrire le déroulement de ses actions, a verbaliser ses
raisonnements et a préciser ses objectifs de formation. Il est aussi invité a identifier
les savoirs théoriques qui ont fondé son action et, finalement, a circonscrire le ou les

problémes rencontrés.
Lafortune (2009), pour sa part, décrit ce processus en ces termes :

Lorsqu’elle (la persomne) commence a développer des habiletés
métacognitives, elle est capable de reconnaitre et de nommer les connaissances
métacognitives qu’elle a a propos d’elle-méme, de la tiche a réaliser et des
stratégies pour la mener a terme. (p. 22)
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Devenir un individu métacognitif se fait en plusieurs étapes et exige 1’engagement du
sujet dans un processus caractérisé par différentes phases. Ces étapes permettront a
I’étudiant maitre de mieux construire ses compétences et de poursuivre tout au long

de sa carriére son développement professionnel.

2.4 L’impact de I’engagement

Partons du principe que ’expérience s’acquiert avec le temps. Dans ce contexte,
I’étudiant-maitre doit, dans sa formation, s’engager professionnellement, plus

particuliérement dans le cadre de ses stages en milieu scolaire.

Dans le domaine de 1’éducation, on peut prétendre que 1’engagement de 1’enseignant
dépend de son ouverture, de son dévouement, de sa capacité d’adaptation, de sa

détermination, de sa préparation et du respect de ses éléves.

L’engagement est une caractéristique professionnelle trés recherchée et une
notion trés répandue. Il comporte plusieurs facettes : engagement envers les
enfants, engagement envers la profession enseignante, engagement envers votre
école et votre district (commission scolaire), engagement envers
I’apprentissage, engagement envers le développement professionnel, et
engagement envers une éthique de comportement. (Holborn, 1993, p. 63)

L’étudiant-maitre doit s’engager de fagon consciente dans son cheminement
professionnel dés la formation initiale, ce qui lui garantit un engagement tout au long
de sa carriére. Il est ainsi en mesure de passer du statut d’étudiant a celui
d’enseignant, pour tendre progressivement vers le statut d’enseignant expert ayant la
capacité de se renouveler tout au long de son cheminement professionnel. C’est sur
lui que repose la responsabilité de se former et de se renouveler. Dans ce contexte de
la formation pratique, au moment des stages, il a aussi recours, entre autres, & son
enseignant formateur, a son superviseur de stage et a I’ensemble des intervenants du

milieu scolaire et universitaire pour valider ses points de vue et ses expériences. Le
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contact avec les autres étudiants a aussi une influence par le biais de leurs réflexions,

de leurs projets, de leurs approches et de leurs valeurs.

Toutefois, malgré les apports avérés des dispositifs d’analyse de pratiques, les
enseignants débutants ont souvent exprimé a leur égard des critiques. Elles
portaient sur leur approche théorique, insuffisamment adaptée aux évolutions
du métier et trop éloignée du travail réel en établissement scolaire. (Ciavaldini-
Cartaut, 2012, p. 51)

Evidemment, la réussite de la formation pratique du stagiaire repose sur plusieurs
facteurs qui relévent d’abord de son engagement dans la profession et de sa capacité a
développer sa pensée réflexive et ses habiletés métacognitives. Ensuite, 1’étudiant
doit avoir une connaissance approfondie de sa discipline, de ses fondements et des
grands courants qui ont marqué son histoire. Il doit aussi posséder des savoirs
pragmatiques et esthétiques relatifs a la création et a 1’appréciation d’ceuvres afin
d’étre en mesure de transposer didactiquement ces contenus dans la planification, le
pilotage et la gestion de projets en arts plastiques. Dans ce contexte, la maitrise du
programme de formation, du domaine des arts et du programme d’arts plastiques

représente un incontournable qui assure la réussite du stage.

La formation du jugement professionnel de I’étudiant, ainsi que sa capacité de
prendre position lors de discussions avec des pairs ou des professeurs lui permet de
réguler ses méthodes, ses choix et ainsi de passer du statut d’étudiant-maitre a celui
d’enseignant expert qui l’aménera éventuellement a renouveler ses pratiques
éducatives. Holborn (1993) affirme que la formation des maitres devient alors le
chemin d’une transformation personnelle fondée sur le sens de la responsabilité et
celui de la socialisation. Evidemment, pour que le processus d’évolution soit efficace,
I’étudiant-maitre devra avoir été initié a la pratique réflexive lors de sa formation

initiale en enseignement afin d’étre en mesure de la mobiliser et de I’intégrer dans sa

vie professionnelle.
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On peut regarder la formation comme un processus de développement et de
structuration de la personne qui s’accomplit sous le double effet d’une
maturation interne et d’occasion d’apprentissages, de rencontres, d’expériences.
(Ferry, 2003, p. 35)

En conclusion, I’enseignement des arts plastiques, compte tenu de éa nature et de sa
complexité, exige de la part du stagiaire une solide formation disciplinaire et une
vaste culture qui lui permettent d’intégrer la dimension culturelle dans les
apprentissages artistiques proposés aux €éléves. Il doit aussi avoir développé de fagon
assurée les compétences liées a la planification, au pilotage et a la gestion de classe,
mais surtout la capacité de réfléchir sur sa pratique et d'agir de fagon éthique.
Néanmoins, 1’engagement de la part de I’étudiant demeure un élément incontournable

a la réussite du stage.

2.5 Le contexte de I’approche par compétences

Depuis I’implantation du Programme de formation de I’école québécoise (2001, 2006
et 2007), tel que présenté dans le premier chapitre (tableau 1.1), de nouveaux
paramétres viennent s’ajouter a la formation des maitres. La formation a
I’enseignement doit maintenant amener les étudiants & développer douze compétences
professionnelles. A 1’Université du Québec 4 Montréal, il faut en compter une

treiziéme qui vise a prendre en compte la diversité pluriethnique du milieu scolaire.

Définir une compétence peut s’avérer une tache trés complexe puisque sa définition
dépend du contexte dans lequel elle se développe. Néanmoins, 1’approche par
compétences ne fait pas I’unanimité au sein de la recherche en éducation. Certains
chercheurs (Baillargeon, 2009; Boutin, 2001) considérent que cette approche néglige,
entre autres, ’acquisition de connaissances. La présente recherche ne vise pas a

traiter de cette divergence de points de vue. La définition adoptée dans cette
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recherche reprend celle des documents ministériels, soit La formation a
[’enseignement, les orientations et les compétences professionnelles (Gouvernement
du Québec, 2001) et le Programme de formation de [’école québécoise
(Gouvernement du Québec, 2001, 2006, 2007). Dans ce contexte, la compétence est
définie comme un savoir-agir qui permet a I’étudiant ou a 1’éléve de mobiliser ses
ressources internes et externes pour réussir une tdche complexe. Elle se réfere aussi
au savoir-étre, aux savoir-faire et aux savoirs disciplinaires et culturels, ainsi qu’ aux

connaissances antérieures et a celles sollicitées par le projet.

Ainsi, on retient que la compétence se déploie en contexte professionnel réel, se
situe sur un continuum qui va du simple au complexe, se fonde sur un ensemble
de ressources, s’inscrit dans I’ordre du savoir-mobiliser en contexte d’action
professionnelle, se manifeste par un savoir-agir réussi, efficace, efficient et
récurrent, est liée a une pratique intentionnelle et constitue un projet, une
finalité sans fin. (Gouvernement du Québec, 2001, p. 51).

Chez I’enseignant, les compétences professionnelles se développent dans la pratique,
a travers les échecs et les réussites, soit les essais et les efreurs. Charlier (1989)
définit la compétence professionnelle comme étant « ’articulation de trois registres
variables », soit les savoirs, les savoir-faire techniques, les savoirs d’expérience et le
savoir-étre. Raymond (1993) présente « les savoirs » selon deux types différents, soit
celui du savoir expérientiel de 1’enseignant qu’il construit & partir de son expérience

professionnelle et les savoirs qu’il exploite et qu’il adapte (Paquay ef al., 2012).

Contrairement aux habiletés qui sont des savoir-faire qui peuvent se réaliser
dans une situation ou ne sont présentes seulement qu’un certain nombre de
variables comme dans les simulations ou les laboratoires, la compétence est une
action contextualisée au sens ol 1’ensemble des contraintes réelles est a
I’ceuvre. (Gouvernement du Québec, 2001, p. 50)

Dans ’exercice de sa profession, I’enseignant doit développer différents niveaux de
maitrise  pour I’ensemble des compétences professionnelles incluant

I’interdépendance et ’interrelation. « La personne habile sait mobiliser, mais la
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personne compétente sait mobiliser en temps et espace réels et pas seulement en
temps et espaces simulés ou contr6lés » (Paquay ef al., 2012, p. 51). Ces compétences
doivent aussi évoluer de fagon interactive puisqu’il faut les considérer comme des
démarches mutuelles qui se modifient, évoluent et se raffinent continuellement entre
elles, et ce, tout au long de la carriére professionnelle de I’enseignant. Meirieu (2003),

pour sa part, considére qu’

[...] un enseignant expert est un professionnel capable de prendre des décisions
en sachant ce qu’il fait, en anticipant les conséquences auxquelles il peut
s’attendre et en comprenant ce qui se trame dans ce qui porte toujours des
représentations implicites ou explicites de 1’apprentissage, de la culture, de la
société. (cité dans postface Ferry (2003) « s.p. »)

Pour I'aider dans ce processus, le stagiaire peut avoir recours a la formation en
alternance, ce qui pourrait étre trés bénéfique dans le cadre de la formation en
enseignement des arts plastiques au secondaire. Un ouvrage, dirigé par Solange
Ciavaldini-Cartaut (2012) et intitulé Innover en formation, fait état de différentes
recherches conduites en France dans les années 2000. On y mentionne que la
formation s’effectue sous le principe de l’alternance et s’organise de maniére
interactive afin de favoriser ’analyse de la pratique professionnelle. Cette pratique
privilégie un accompagnement du stagiaire tout au long de I’année par un « tuteur »
qui ’accompagne afin de I’assister en classe et hors de la classe en ’incitant a une
pratique réflexive continue. Néanmoins, ces dispositions 4 elles seules ne garantissent
pas une analyse réflexive efficace de la part de I’étudiant stagiaire. Il revient au
milieu et aux principaux acteurs en place de créer les conditions gagnantes pour la

réussite du stage.



39
2.6 Le rdle de I’accompagnement

L’accompagnement se définit, selon Le Bouédec et ses collaborateurs (2001), comme
un art qu’on apprend par la pratique, soit par des ajustements successifs accompagnés
de la mobilisation de savoir-étre, de savoir-faire et de savoirs disciplinaires et
culturels. L’accompagnateur en enseignement peut étre issu du milieu universitaire
(superviseur de stage) ou encore du milieu scolaire (enseignant formateur). Il doit
aussi étre doté d’une expérience d’enseignement assez importante afin d’étre en
mesure de porter un jugement pertinent sur le développement des compétences

professionnelles du stagiaire.

L’accompagnateur doit faire preuve d’une grande capacité d’adaptation. Portelance et
ses collaborateurs (2011) dressent une liste d’actions réalisées pendant
I’accompagnement : encadrer, confronter, faciliter, faire découvrir, prendre des
décisions efficaces, susciter la réflexion, encourager le regard sur soi et faire prendre
conscience. C’est a I’accompagnateur que revient, éventuellement, la responsabilité
de s’approprier les différents aspects liés & I’accompagnement, soit la rétroaction, le

questionnement, la métacognition et la pratique réflexive.

Ainsi I’intelligibilité des dynamismes propres aux contextes d’action et aux
logiques d’acteurs qui les traversent et les configurent conduit a formuler ce qui
permet ou empéche le développement du répondant en situation de formation
ou de travail. Cette intelligibilité permet d’une part de proposer des pistes
alternatives aux modalités traditionnelles du conseil pédagogique et de
I’accompagnement professionnel et d’autre part d’innover en formation des
enseignants. (Ciavaldini-Cartaut, 2012, p. 42)

Lafortune, cité par Boutet et Pharand (2008), propose un référentiel regroupant huit

compétences professionnelles pour I’accompagnement.
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Tableau 2.1  Portrait des participants (tiré de Lafortune dans Boutet et Pharand,
2008).

Les dimensions

Dimension
d’accompagnement d’un changement. idéologique

C.2 Modeler une pratique réflexive dans
I'accompagnement d’un changement.

C.3 Prendre en compte la dimension affective dans
I'accompagnement d’un changement.

C.4 Maintenir une communication réflexive interactive
dans la préparation et I'animation du processus de Dimension cognitive
changement.

C.5 Mettre en place une collaboration professionnelle
pour cheminer dans un processus de changement.

C.6 Mettre en place des projets d’action pour
accompagner un processus de changement.

C.7 Mettre a profit des pratiques évaluatives dans un
processus de changement.

C.8 Exercer un jugement professionnel en agissant de Dimension cognitive
maniére éthique et critique. et idéologique

Dimension cognitive

Dimension affective

Dimension affective

Dimension cognitive

Dimension cognitive

Le référentiel proposé par Lafortune implique évidemment un travail d’équipe, c’est
la que la communauté d’apprentissage professionnelle (CAP) prend toute son

importance.

Elle préconise également le socioconstructivisme, comme modéle d’accompagnement
professionnel qui responsabilise et place en action [’apprenant. Le
socioconstructivisme est une théorie de ’apprentissage qui insiste sur le role des
interactions entre le sujet et son environnement dans un processus actif qui lui permet
de développer des connaissances sur le monde (Legendre, 2005). Paul, cité dans
Lafortune (2004), soutient « qu’accompagner c’est se joindre a quelqu’un pour aller
ou il va en méme temps que lui » (p. 11). L’accompagnement proposé par Lafortune

est axé sur le développement de compétences et sur la construction de connaissances.
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Dans la mise en application d’un accompagnement socioconstructiviste, on suppose
que les personnes accompagnées seront en mesure de prendre conscience de ce qui se
passe en temps réel (pendant 1’action) et qu’ils sont capables de prendre un certain
recul (apres I’action). L’accompagnateur a le réle de guider et de donner 1’occasion a
la personne accompagnée de s’engager graduellement afin de poser un regard sur

I’action.

Enfin, une personne accompagnatrice, qui veut faire cheminer les personnes
auxquelles elle s’adresse, devrait posséder une certaine confiance en elle qui
I’aide a ne pas craindre de faire émerger des points de vue divergents et
d’inciter les personnes a justifier leurs idées. (Lafortune et Daudelin, 2001,
p. 54)

L’accompagnement socioconstructiviste, tel que proposé par Lafortune, suggére
également un processus de coconstruction qui suppose un échange et, par conséquent,
un processus de régulation visant a parfaire les interventions. Il s’agit d’un travail
collaboratif qui permet 1I’évolution des personnes par le biais d’une régulation active a

partir des interactions avec les autres et le milieu.

2.6.1 L’enseignant formateur

Dans 1’ouvrage L’accompagnement en éducation et formation, Le Bouédec et ses
collaborateurs (2001) définissent I’accompagnement comme un art et non une
science. Il ne peut, selon eux, s’enseigner. Cependant, il est possible de définir les
responsabilités des accompagnateurs et les qualités requises pour étre un bon
accompagnateur. Boutet et Pharand (2008) rassemblent les fonctions du mafitre-
accompagnateur en quatre responsabilités. Il est présenté comme un enseignant
formateur d’enseignants, un guide plutét qu'un modele, un praticien réflexif et un

soutien au développement des compétences professionnelles de 1’étudiant.
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Pour Ciavaldini-Cartaut (2012), I’enseignant formateur a un réle prépondérant dans la
formation de 1’étudiant ; ses interventions s’inscrivent d’abord dans un cadre étroit et
fort qui devient plus souple au fil du temps afin de pexmettfe au stagiaire de
développer son identité professionnelle. L’expérience professionnelle des enseignants
formateurs est un atout dans I’accompagnement. Néanmoins, le fait de suivre la
formation offerte par le milieu universitaire s’avére un atout pour s’assurer de la
pertinence et de l’efficacité de 1’accompagnement accordé aux stagiaires par

I’enseignant formateur.

Cependant, dans le cas d’un stage, le réseau de professionnels est peut-étre plus
restreint. Prenons exemple sur ce modele qui peut facilement s’instaurer dans une
équipe matiére : ’enseignant formateur doit lui-méme développer ses compétences
d’accompagnateur afin d’encadrer de fagon efficace et signifiante les stagiaires qu’il
regoit. Comme I’affirme Ferry (2003) : « Se former ne peut étre qu’un travail sur soi-
méme, librement imaginé, voulu et poursuivi grace a des moyens qui s’offrent ou que
1’on se procure » (p. 29). Ces compétences se développent avec le temps, tout comme
les compétences professionnelles. Selon Vial et Capparros-Mencacci (2007), c’est en

accompagnant qu’on apprend a accompagner.

2.6.2 Le superviseur de stage

Le superviseur doit encadrer les stagiaires tout au long du stage. Il doit faire preuve
d’empathie, d’écoute et de respect a I’égard des étudiants et de 1’enseignant
formateur. I doit privilégier les discussions de groupe lors des séminaires, afin de
favoriser les échanges et ainsi faire des liens entre la théorie et la pratique a partir des
expériences vécues par les stagiaires. Il doit favoriser la tenue d’un journal de bord
par I’étudiant et encourager ce dernier i s’investir dans une pratique réflexive

dynamique et quotidienne. Gilles Ferry (2003) évoque le microenseignement incluant
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I’utilisation des technologies comme outil d’accompagnement. Ainsi, 1’avénement
des outils technologiques et de leur accessibilité¢ devient pour la formation en
enseignement un instrument d’analyse qui par 1’autoscopie, par exemple, peut

favoriser une analyse réflexive signifiante et juste.

Lafortune (2008) dans son ouvrage Un modéle d’accompagnement professionnel
d'un changement, nous présente un modele d’accompagnement collectif qui se
transpose aisément dans le contexte de I’accompagnement en enseignement des arts
plastiques. La coconstruction, telle que décrite par Lafortune, peut aisément
s’appliquer dans le retour réflexif proposé par Guillemette et Gauthier (2008). Ce
retour réflexif se trouve ainsi enrichi grace a I’intervention d’autres étudiants maitres
lors des séminaires de stage et lors des rencontres avec 1’enseignant accompagnateur

et le superviseur.

Lafortune et ses collaborateurs (2001) décrivent aussi plusieurs autres conditions
inhérentes a la réalisation d’un accompagnement socioconstructiviste qui reléve d’une
certaine culture pédagogique au sujet des principales théories de 1’apprentissage,
comme le constructivisme; le behaviorisme et le socioconstructivisme. Dans ce
contexte, il faut tenir compte du fait que les milieux de stage sont souvent trés
différents les uns des autres et que les enseignants formateurs ont développé a
différents degrés la compétence relative a 1’accompagnement. Certains milieux
regoivent une clientele réguliére ou composée d’éleves présentant différents types de
difficultés : troubles de comportement ou d’apprentissage, milieu défavorisé, etc. De
plus, certaines écoles offrent des programmes particuliers avec des horaires différents
afin de permettre aux jeunes, par exemple, de pratiquer un sport ou une discipline
artistique, ce qui complexifie la tiche du stagiaire, en raison du nombre de périodes
qui varient et des horaires qui différent. Un superviseur expérimenté est capable de
prendre en considération les différents contextes dans lesquels les stagiaires évoluent

afin de bien les accompagner et de porter un jugement éclairé sur leur enseignement.
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En France, par exemple, I’enseignement prend en considération les spécificités et les
contingences locales pour construire une offre de formation adaptée (Ciavaldini-
Cartaut, 2012, p. 24). Dans ce contexte, les rencontres avec le superviseur, qu’elles
soient individuelles ou en groupe, favorisent les échanges et contribuent a solidifier la

relation d’accompagnement.

Idéalement, le maitre-héte représente un modele exemplaire d’un bon
enseignant ; le superviseur de 1’université fait ceuvre d’observateur en classe et
donne de la rétroaction afin d’aider 1’étudiant-maitre a identifier ses points forts
et les domaines qu’il doit s’efforcer d’améliorer ; les membres du personnel de
I’école traitent 1’étudiant-maitre comme un collégue; les éléves sont
enthousiastes et coopérent facilement. (Heynemand, 1993, p. 32)

Il revient alors aux différents acteurs, institutions universitaires, superviseurs de
stage, enseignants formateurs et écoles, d’organiser un accompagnement en

concertation.

2.7 Le concept de compréhension

Penchons-nous maintenant sur ’importance de la compréhension dans le processus
d’acquisition de connaissances et la capacit¢ de réinvestissement de ces
connaissances, étape importante ou les savoir-faire permettent a 1’étudiant de

résoudre des problémes pratiques (Legendre, 2005).

La compréhension est un processus central en formation a ’enseignement. Elle
est essentielle a la construction des savoirs disciplinaires chez les futurs
enseignants et a la capacité qu’ont ceux-ci de donner sens a leur apprentissage,
au monde qui les entoure, & la vie en société, mais aussi a leur futur
enseignement. (Lafortune et al., 2010, p. 55)

Lafortune (Ibid.) considére également que la compréhension est fondamentale en

éducation. Dans cette optique, la compréhension représente une dimension
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transversale de la cognition qui varie et qui n’est jamais totale. Piaget (1974)
considére que « comprendre consiste a dégager la raison des choses tandis que réussir
ne revient qu’a les utiliser avec succés » (cité dans Lafortune et al., 2010, p. 18).
Dans I’enseignement, par exemple, la compréhension est décrite comme la capacité
« & penser et a agir avec flexibilité » (Ibid., p. 19). L’étudiant-maitre, chez qui se
manifeste la compréhension, est en mesure d’expliquer les phénoménes vécus en
situation de stage. Conséquemment, il est capable d'anticiper les actions lors de

situations similaires. Denhiére et Richard (1990) quant a elles, affirment :

Comprendre c’est construire une représentation, c’est-a-dire élaborer une
interprétation qui soit compatible a la fois avec les données de la situation,
symboliques (énoncé, texte ou dessin) ou matérielles (objet physique), avec la
tiche a réaliser et avec les tches qui sont en mémoire. (cité dans Lafortune et
al., 2010, p. 20)

Pour Gilles Ferry (2003), la notion de connaissance devient en sciences de
I’éducation « le comment faire », qui permet de développer un type de savoir identifié
comme le « savoir comment faire ». Plusieurs questions servent a batir ce savoir dans
la pratique et la compréhension représente un élément essentiel dans 1’acquisition des
savoirs. En enseignement, c’est dans la pratique que I’enseignant développe des
méthodes qui lui sont propres pour transmettre sa matiére ainsi que pour venir en aide
aux éleves qui ont des difficultés. Le praticien est alors amené a observer, constater,
analyser et comparer. La notion de compréhension recouvre un ensemble de
phénomenes disparates, comme les structures institutionnelles, les comportements,

les méthodes didactiques ou encore les contenus culturels.
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2.8 L’importance de la concertation

En éducation, il est juste de dire que la concertation représente un élément
incontournable du développement professionnel qui requiert, de la part de I’étudiant,
de I'ouverture et de ’engagement. De plus, la concertation entre le stagiaire et
I’enseignant formateur représente un véritable levier qui favorise le développement
d’un mécanisme d’autorégulation. Selon Baker (2012), la concertation entre
I’enseignant formateur et 1’étudiant-maitre se manifeste par un ajustement progressif

des idées menant a un accord par la coargumentation et la coconstruction.

S’ils forment une équipe pédagogique véritable, le stagiaire et 1’enseignant
associé peuvent poursuivre ensemble leur cheminement professionnel respectif.
Le dialogue collaboratif sert alors de soutien au développement de la pensée
critique et a ’analyse réflexive, et il améliore la qualité des apprentissages du
stagiaire. Rappelons que la dynamique des échanges verbaux n’est pas toujours
susceptible de favoriser les apprentissages du futur enseignant. (Martin, 2002,

p. 32)

La concertation est aussi présente dans la relation entre I’étudiant et le superviseur qui
fonde la relation d’accompagnement, favorise les échanges et le développement des

compétences professionnelles.

La concertation s’actualise aussi dans le cadre professionnel. Ainsi, le document
ministériel relatif a la formation a I’enseignement (Gouvernement du Québec, 2001)
identifie deux compétences professionnelles qui relévent de cette dimension. La
premiére vise a développer, chez 1’étudiant, la coopération avec 1’équipe-école, les
parents, les différents partenaires sociaux et les éléves en vue de l'atteinte des visées
éducatives du milieu scolaire (compétence 9). La seconde porte sur la capacité de
travailler de concert avec les membres de 1’équipe pédagogique a la réalisation des
taches permettant le développement et 1’évaluation des compétences visées dans le

programme de formation, et ce, en fonction des €éléves concernés (compétence 10).
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Il va sans dire que 1’accompagnement de stagiaires en enseignement des arts
' plastiques au secondaire revét un caractére particulier et demande aux enseignants
formateurs ainsi qu’aux superviseurs une collaboration et une concertation étroite.
Dans le cadre de son stage, 1’étudiant est placé & de nombreuses reprises dans des
situations qui exigent une réflexion ou une rétroaction rapide, afin de procéder a des
ajustements. Il doit poser des actions concretes en ayant recours le plus souvent
possible a I’autorégulation. En comptant sur un support solide, structuré et concerté
de la part de ses accompagnateurs, le stagiaire est en mesure de bien développer ses

compétences et de porter un jugement critique sur sa pratique et son cheminement.

Dans ce chapitre, le role de la pensée réflexive, de la métacognition et de
I’engagement a été défini et mis en perspective. Il y est aussi abordé 1’approche par
compétences, 1’accompagnement par 1’enseignant formateur et le superviseur de
stage, ainsi que le role de la compréhension et de la concertation. Le chapitre qui suit
vise a identifier ’axe méthodologique, soit le type de recherche et son déroulement,
I’identification des participants, les modalités de cueillette des données et la fagon de

les organiser et de les analyser.



CHAPITRE III

LE CADRE METHODOLOGIQUE

3.1 Introduction

L’objectif principal de cette recherche vise a mettre en lumiére les modes
d’accompagnement efficaces et durables susceptibles de favoriser une transition
cohérente et authentique entre la théorie et la pratique, entre la formation universitaire
qui occupe une place centrale et le milieu scolaire. Afin de déterminer ces moyens, le
présent chapitre explique le type de recherche entreprise et le choix méthodologique
retenu afin de répondre aux questions de recherche. Dans ce contexte, la recherche
qualitative est privilégiée et I’entrevue semi-dirigée représente 1’outil méthodologique
permettant la cueillette de données signifiantes auprés d’étudiants, d’enseignants

formateurs et de superviseurs.

3.2 Larecherche qualitative

Yves Poisson (1983) décrit le chercheur partisan de 1’approche qualitative comme
celui qui tente de saisir la réalité telle que la vivent les sujets avec lesquels il est en
contact et qui s’efforce de comprendre la réalité en essayant de pénétrer 1’univers
observé. Dans cette optique, le choix d’une méthode qualitative va permettre de
mieux percevoir, saisir, expliquer et interpréter la réalité. Le partisan d’une méthode

qualitative soutient que 1’étude du comportement humain a plus de valeur si l'on
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adopte une perspective interne, que si l’on adopte uniquement des techniques

externes. (Poisson, 1983).

Toujours selon Poisson, c’est grace a la perspective interne qu’on parvient a saisir
d’une fagon plus valable la réalité d’une situation culturelle, car I’introspection et

I’empathie permettent de mieux rejoindre la vie des personnes observées.

C’est habituellement & partir d’une interprétation du monde passant par la
perspective des sujets observeés que soit dégagée la signification de la réalité
lorsque ’on se sert d’une approche qualitative de recherche. (Poisson, 1983,
p. 373)

Le contexte de la présente recherche se veut une recherche qualitative / interprétative
ou le processus de recherche demeure émergent et souple afin de tenir compte des
événements vécus en cours de recherche et des réactions des sujets. La recherche
qualitative a été retenue, en raison de la nature humaniste de la tdche d’enseignement.
Elle permet de mieux comprendre ce que les sujets ressentent et ce qu’ils pensent. La
~ fonction exploratoire de la recherche qualitative ainsi que sa fonction « descriptive-
expressive » représentent des atouts majeurs pour la recherche actuelle puisque ces
fonctions favorisent la cueillette de données pertinentes et porteuses de sens. Ce choix
méthodologique permet de saisir de fagon raffinée comment se vit I’intégration des
stagiaires et quelles sont les caractéristiques de 1’accompagnement de 1’enseignant

formateur et du superviseur de stage.

Différents critéres d’ordre méthodologique (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011)
supportent le processus de recherche, tels que le critére de crédibilité qui accorde une
haute importance a la triangulation dans I’interprétation des résultats ainsi que celui
de transférabilit¢ qui rend possible son application en enseignement des arts
plastiques au secondaire. Les critéres méthodologiques complémentaires a la base de
cette recherche sont la fiabilité de la recherche et la validation. Lors des entrevues,

une attention particuliére porte sur la richesse des témoignages recueillis ainsi que sur
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la pertinence de I’expérience des participants afin de comprendre et de connaitre le

sens des différents modes d’accompagnement éprouvés.

Dans le cadre de la recherche qualitative, il est impératif de tenir compte des criteres
relationnels (Lincoln, 1995; Manning, 1997, cité dans Karsenti et Sa\}oie-Zajc, 2011).
Le but de la recherche vise donc & susciter une réflexion profonde sur les modes
d’accompagnement des stagiaires afin de favoriser I’atteinte d’une forme

d’authenticité catalytique (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011).

3.3 L’entrevue semi-dirigée

Le choix de I’entrevue semi-dirigée repose sur le fait qu’il nous apparait nécessaire
d’entrer en contact direct avec d’autres intervenants du milieu de 1’enseignement des
arts plastiques au secondaire afin de diversifier les modalités liées a 1’expérience
d’accompagnement. Les points de vue échangés favorisent une meilleure
compréhension de la réalité de chacun des participants dans leur champ respectif de
compétences, soit celui de I’étudiant-maitre, de I’enseignant accompagnateur et du
superviseur de stage. Le choix de I’entrevue semi-dirigée comme outil de collecte de
données réside principalement dans le fait qu’elle stimule 1’émergence d’un nouveau
discours et d’une nouvelle compréhension du sujet, par sa perspective interprétative

et constructiviste (Savoie-Zajc, 2009).

L’entrevue semi-dirigée consiste en une interaction verbale animée de fagon
souple par le chercheur. Celui-ci se laissera guider par le rythme et le contenu
unique de 1’échange dans le but d’aborder, sur un mode qui ressemble a celui de
la conversation, les themes généraux qu’il souhaite explorer avec le participant
a la recherche. Grace a cette interaction, une compréhension riche du
phénomene a 1’étude sera construite conjointement avec ’interviewé. (Gauthier,
2009, p. 340)
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Il est important d’instaurer tout au long du processus d’entrevue une atmosphere de
collaboration, d’ouverture et de confiance mutuelle afin de permettre aux participants
de se sentir impliqués dans le processus de recherche et ou le chercheur met en
évidence certaines perspectives de sa recherche (Savoie-Zajc, p.346). La
coconstruction représente, au fil des entrevues, un atout fort utile pour la recherche,
puisque les échanges favorisent une meilleure compréhension du vécu des

participants dans le contexte de la pratique.

L’entretien constitue un instrument privilégié en recherche qualitative. Sa
fréquente utilisation, doublée de précisions méthodologiques nombreuses et
nuancées, semble un critére prometteur pour retenir ce dispositif. (Baribeau et
Royer, 2012, p. 26)

Poupart (1997) propose trois arguments scientifiques pour appuyer le choix de
I’entrevue semi-dirigée. Le coté épistémologique de I’entrevue semi-dirigée permet
d’explorer en profondeur le vécu, plus particuliérement les sentiments et les opinions
du sujet. L’argument éthique et politique, quant a lui, concerne les enjeux éthiques et
politiques auxquels le sujet est exposé au quotidien. Il faut aussi considérer
I’argument méthodologique qui donne accés a 1’expérience vécue par le sujet. C’est
I’entretien individuel qui représente le moyen le plus efficace pour le chercﬁeur
d’interagir avec le sujet et de comprendre en profondeur son expérience et sa vision

du sujet traité.

L’entrevue vise plutdt a obtenir des informations sur les perceptions, les états
affectifs, les jugements, les opinions, les représentations des individus, & partir
de leur cadre personnel de référence et par rapport a des situations actuelles.
(Van der Maren, 2014, p. 193)

Différents postulats sont aussi évoqués par Karsenti et Savoie-Zajc (2009) au sujet de
I’entrevue semi-dirigée, comme une unité de sens qui doit constituer une histoire
cohérente, en tenant compte de la perspective et de 1’état d’esprit du sujet. Ces

arguments permettent donc de connaitre la vision des différents acteurs du processus
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d’accompagnement dans le cadre du stage en enseignement des arts plastiques au

secondaire.

Selon Van der Maren (2014), ’entrevue semi-dirigée impose au chercheur une
attitude d’écoute plus que la maitrise de techniques et engendre une manifestation de

réceptivité afin de stimuler I’engagement et 1’expression du participant.

Dans la présente recherche, sont produites et analysées les données descriptives
récoltées sous forme d’entrevues semi-dirigées dans le but de connaitre les modes
d’accompagnement les plus appropriés et de trouver des solutions réalistes pour un

accompagnement efficace. Comme 1’affirment Karsenti et Savoie-Zajc (2011) :

Une démarche de recherche qualitative/interprétative en éducation se moule a la
réalité des répondants ; elle tient compte des apprentissages du chercheur a
propos du sens qui prend forme pendant la recherche. Les résultats sont
formulés en termes clairs et simples aux participants a la recherche, ce qui les
rend plus accessibles. (p. 125)

3.4 Participants a la recherche

Dans le cas de la présente recherche, les données suscitées et retenues (Van der
Maren, 2014) produites en coconstruction sous forme d’entrevues semi-dirigées sont
conduites auprés de candidats d’expérience ayant vécu dans leur champ d’expertise
d’une fagcon ou d’une autre l’accompagnement dans le cadre de stages en
enseignement des arts plastiques au secondaire. Les participants au nombre de six ont
tous été choisis en fonction de leur expérience en formation pratique, de leur désir de
partager leur savoir et de leur intérét a contribuer aux retombées éventuelles de la
présente recherche. Les six participants sont deux finissants en enseignement des arts
plastiques au secondaire, deux enseignants formateurs ayant déja accompagné des

stagiaires et deux superviseurs de stage. Les participants aux entrevues ne se
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connaissent pas nécessairement et ne sont pas au courant du nom des autres

participants.

Le choix des participants ne s’est pas fait au hasard. Les participants ont été choisis
en fonction de leur expérience et des objectifs de la recherche. L’échantillon est non
probabiliste et est constitué de personnes volontaires (Beaud, 2009; Savoie-Zajc,

2011), les personnes retenues sont deux étudiants en fin de parcours ayant effectué le

o

stage III ou le stage probatoire, deux enseignants formateurs ayant accueilli

-

plusieurs reprises des stagiaires et deux enseignants de 1’'Université du Québec
Montréal ayant supervisé des stagiaires en arts plastiques au secondaire. Dans une
optique de coconstruction, il est également trés important de sélectionner des

personnes engagées pour qui I’accompagnement s’avere €tre un enjeu important.

Le processus de recherche est divisé en trois grandes phases. La premiére phase
consiste & identifier 1’échantillonnage qui permet d’approcher des étudiants-maitres
en fin de parcours académique, des enseignants formateurs et des superviseurs de
stage. La seconde phase représente la collecte de données a partir des entrevues semi-
dirigées conduites auprés des participants. La troisi¢me concerne le traitement et

I’analyse inductive des données tirées des entrevues.

Les étudiants interviewés sont formés a I’Ecole des arts visuels et médiatiques de
’'UQAM. L’un est finissant au baccalauréat en enseignement des arts plastiques alors
que ’autre participant n’a pas encore effectué son stage IV. Les étudiants, avant

I’entrevue, ont relu les plans de cours et les documents relatifs aux stages Il et I'V.

Les enseignants formateurs qui ont participé aux entrevues semi-dirigées sont des
enseignants d’expérience, I'un d’entre eux accueille des étudiants de 1’Université du
Québec a Montréal, alors que 1’autre regoit des étudiants de 1’Université du Québec a
Trois-Riviéres. Ils n’en étaient pas a leur premiére expérience d’accompagnement en

tant qu’enseignants formateurs. Ils connaissaient les documents relatifs aux stages

'
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remis par l'université. Dans les deux cas, les enseignants ayant participé a la
recherche sont déja intervenus, pendant leur carriére, aupres d’étudiants en stage III et

en stage IV.

Les deux superviseurs participant a la recherche ont de nombreuses années
d’expérience comme enseignants en arts plastiques et dans la supervision de groupes
de stagiaires. Ils ceuvrent tous deux a I’Université du Québec a Montréal. Au moment
des entrevues, le superviseur en stage III accompagne 16 étudiants et effectue une
visite en milieu scolaire pour chacun de ses étudiants. Lors du stage IV, le
superviseur encadre sept (7) étudiants et effectue deux visites si le stage se déroule

normalement.

3.5 L’élaboration des questionnaires

Les questionnaires ont été rédigés en fonction de la problématique, des questions et
de I’objectif de recherche. Quels sont les modes d’accompagnement, les approches,
les stratégies et les outils qui contribuent le mieux a ’encadrement des stagiaires en
enseignement des arts plastiques au secondaire. Quelles sont les compétences que
I’enseignant formateur et le superviseur de stage doivent posséder pour rendre

signifiante et rassurante 1’expérience de stage pour 1’étudiant ?

Les questionnaires, au nombre de trois, ont été préparés en fonction du réle respectif
des participants, soit un questionnaire s’adressant a 1’étudiant, un second a
I’enseignant formateur et le troisiéme au superviseur. Ils ont été transmis par courrier
électronique aux participants avant les entrevues afin de leur permettre de se préparer.
La démarche souple et émergente de la recherche qualitative/interprétative
permet au chercheur de comprendre, de I’intérieur, la nature et la complexité
des interactions d’un environnement déterminé, et d’orienter sa collecte de

données en tenant compte de la dynamique interactive du site de recherche.
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 126)
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3.5.1 Validation des questionnaires

A partir des questions et des objectifs de recherche, nous avons congu un
questionnaire pour chacune des trois catégories de participants, soit le stagiaire,
I’enseignant formateur et le superviseur de stage. Lors de 1’élaboration des questions,
les éléments retenus se fondent sur le role respectif de chacun des participants lors du
déroulement du stage. La construction des questions laisse place a une ouverture de
I’entrevue en fonction du rythme des échanges, guidés par les questions et 1’objectif
de recherche. L’entrevue semi-dirigée favorise une interaction verbale animée de
fagon souple par le chercheur afin de permettre une compréhension riche du

phénomene a 1’étude (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011).

Afin de valider I’instrument, deux entrevues ont été effectuées aupres de participantes
ne faisant pas partie de I'échantillonnage de la recherche. La premiére entrevue fut
conduite auprés d’un enseignant formateur et la deuxiéme, auprés d’un jeune
enseignant ayant tout juste terminé sa formation. Suite a ces entrevues et aux
commentaires €mis par les participants, des ajustements ont été apportés aux

questionnaires.

3.52 Ladimension éthique

Les participants ont tous rempli et signé le formulaire de consentement a la recherche
(Annexe A) qui explique le but et la nature de leur participation et qui a été diment
approuvé par le Sous-comité d’admission et d’évaluation de la maitrise. Le
formulaire mentionne la possibilité de se désister & n’importe quel moment de la
recherche. Il précise que les données consignées seront précieusement conservées et

demeureront confidentielles. Il précise aussi que 1’utilisation des informations sera
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confidentielle et utilisée seulement pour des fins de recherche, soit de diffusion ou

d'enseignement.

3.6 L’analyse thématique

Dans le cadre d’une recherche qualitative, Paillé (2007) propose, entre autres,
d’utiliser la technique d’analyse thématique particuliérement dans le cas d’une
premiére expérience de recherche. Dans cette optique, 1’analyse des données a
recours a la thématisation qui permet de dégager des thémes subdivisés en sous-
thémes. Le recours a des sous-thémes permet de raffiner le contenu de certains

thémes pour une plus grande signifiance des données.

Paillé attribue a 1’analyse thématique deux fonctions principales: la fonction de
repérage et la fonction de documentation. La fonction de repérage, pour sa part, est
vouée a un travail de saisie de I’ensemble des thémes ou il s’agit de relever tous ceux
qui sont pertinents. La fonction de documentation vise a tracer les paralléles ou a
noter les divergences entre les thémes retenus. Afin de procéder a 1’analyse
thématique de chacune des entrevues recueillies, il convient de regrouper par thémes
I’essentiel des propos contenus dans les verbatim. Cette tiche se découpe en plusieurs
étapes selon les trois éléments suivants : la nature du support matériel, le mode

d’inscription des thé¢mes et la démarche de thématisation.

L’analyse thématique consiste, dans ce sens & procéder systématiquement au
repérage, au regroupement et subsidiairement, a I’examen discursif des thémes
abordés dans un corpus, qu’il s’agisse d’une transcription d’entretiens, d’un
document organisationnel ou de notes d’observation. (Paillé, 2012, p. 232)

Il semble pertinent & ce moment-ci de mieux définir le terme théme, tel qu’utilisé

dans la présente recherche. Le théme est un ensemble de mots permettant de cerner ce
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qui est abordé dans I’extrait du corpus correspondant, tout en formant des indications

sur la teneur des propos (Paillé, 2012).

Pour une appropriation efficace du matériel et une vue d’ensemble des données a
analyser, nous avons procédé a la numérotation des lignes de chacun des documents
des verbatim, méthode empruntée au mode d’inscription sur fiche (Paillé, 2012). Le
support utilisé dans le cas de la présente analyse fut le papier, ce qui a permis une
plus grande flexibilité, en permettant d’y noter directement les thémes, de surligner,
de découper, d’annoter... Le mode d’inscription en inséré (Paillé, 2012) est privilégié
ainsi que I’utilisation d’un code de couleur qui a permis de regrouper les propos d’un

méme théme.

Pour la présente recherche, nous avons opté pour la thématisation séquencée (Paillé,
2012) qui permet de réaliser I’analyse en deux temps. Tout d’abord, a partir du corpus
d’une des six entrevues, une liste de thémes est élaborée. Par la suite, cette liste de
thémes est appliquée pour ’ensemble des entrevues afin de catégoriser les contenus
de chacune d’entre elles. Par la suite, la démarche de thématisation, proprement dite,
est enclenchée par un travail d’inventaire des thémes que Paillé (2012) nomme
«relevé de thémes ». Progressivement, les thémes sont fusionnés ou subdivisés et,

finalement, hiérarchisés.

La rubrique représente un outil important pour la classification. Elle permet une
classification plus claire des données retenues dans la constitution du relevé de
thémes afin d’amorcer la construction de 1’arbre thématique. Au début de la
démarche, les thémes a faible inférence et plutdt conservateurs sur le plan conceptuel
sont choisis. Cette méthode s’appuie sur la théorie de Paillé (2012), selon laquelle
I’analyse thématique cherche & générer préférablement des thémes de faible ou de
moyenne inférence. L’attribution des themes s’appuie sur des indices contenus dans

le corpus.
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Paillé (2012) décrit un aspect important de I’analyse qu’il nomme la sensibilité
théorique du chercheur. Selon lui, elle est liée a la formation initiale continue de ce
dernier ainsi qu’a son expérience de recherche. Il mentionne une autre variante qui
reléve de la sensibilité expérientielle issue des expériences personnelles, intimes et
professionnelles du chercheur. Nous avons pris conscience du fait que cette
sensibilité a évolué au fil de I’analyse a mesure de ’attribution et de 1’organisation

des thémes.

Ce chapitre explicite et justifie le cadre méthodologique de la recherche. D’abord, le
choix de la recherche qualitative qui permet de répondre aux questions et a 1’objectif
de recherche. L’entrevue semi-dirigée conduite auprés de six participants favorise la
cueillette de données pertinentes et significatives. La thématisation permet
d’organiser et de traiter efficacement le contenu des entrevues afin de faire ressortir
les éléments marquants de 1’accompagnement. Cette étape annonce le chapitre
suivant qui présente de féc;on détaillée le déroulement de la cueillette des données,

ainsi que la fagon de les organiser et de les analyser.



CHAPITRE IV

ORGANISATION ET ANALYSE DES DONNEES

4.1 Introduction

L’objectif principal de cette recherche vise a mettre en lumiere des modes
d’accompagnement pertinents, efficaces et durables pour permettre une transition
harmonieuse entre la théorie et la pratique pour les étudiants en formation initiale a
I’enseignement des arts plastiques au secondaire. Le choix méthodologique s’est
arrété sur la recherche qualitative et 1’entrevue semi-dirigée comme modalités
susceptibles de recueillir des données pertinentes. Les participants sélectionnés sont
des stagiaires, des enseignants formateurs et des superviseurs de stage. Ce chapitre
présente les données recueillies lors des entrevues, la fagon de les organiser et de les

analyser.

4.2 Déroulement de la cueillette des données
4.2.1 Conduite et contexte des entrevues

Les entrevues semi-dirigées se sont tenues entre le 15 janvier 2015 et le 13 février
2015. La durée des entrevues varie entre 25 et 80 minutes. Un magnétophone a
permis d’enregistrer les entretiens. Avant le début de chacune des entrevues, un
formulaire de consentement a été lu et signé par chacun des participants. Une copie a

été remise au participant et une autre conservée aux fins de la recherche.
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Au cours des entrevues, 1’adoption d’une attitude de neutralité fut adoptée afin de ne
pas influencer les participants. A 1a fin de chacune des entrevues, une discussion a

permis de s'assurer de la validité de chacun des énoncés des questionnaires.

En effet, dans le cadre d’une pareille interaction humaine et sociale, le participant a la
recherche est en mesure de décrire, de fagcon détaillée et nuancée, son expérience, son

savoir, son expertise (Gauthier, 2009).

Les entrevues aupres des étudiants

Les entrevues semi-dirigées furent toutes conduites, a la convenance des participants
afin de leur permettre de choisir un lieu approprié ou ils se sentiraient a 1’aise et les
mieux disposés a répondre aux questions de I’entrevue. Dans le cas des étudiants, les
entrevues ont eu lieu a leur domicile respectif, dans une atmosphére calme ol nous

étions seuls dans la résidence. Les deux entrevues se sont déroulées en aprés-midi.

Les entrevues aupres des enseignants formateurs

Pour les enseignants formateurs codés EF1 et EF2, deux spécialistes en arts
plastiques au secondaire, les entrevues furent conduites dans leur milieu de travail,
c’est-a-dire dans leur atelier (classe), lors d’une journée d’école et pendant une
période libre. L’atmospheére était donc un peu moins calme que dans le cas précédent,
les cloches et les messages a l’interphone causaient parfois des interruptions au
déroulement de I’entrevue. Lors de ’entrevue avec I’enseignant formateur EF1, des
éléves sont venus remettre des travaux alors que 1’entrevue était en cours. Au moment
de I’entrevue de I’enseignant formateur EF2, un stagiaire était présent dans la piéce
ou se tenait ’entrevue et préparait du matériel. Néanmoins, 1’atmosphére était

détendue et conviviale.
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Les entrevues aupres des superviseurs

Les superviseurs de stage (S1 et S2) rencontrés ont fait des choix différents quant au
lieu des entrevues. L’entrevue du superviseur S1 a eu lieu dans son bureau a
Puniversité en aprés-midi pendant la semaine. L’entrevue s’est déroulée sans
interruption dans une atmospheére calme et sans bruit. Dans le cas du superviseur S2,
Pentretien a eu lieu a sa résidence dans une atmospheére paisible, en fin de journée,

lors d’un jour de semaine.

4.2.2 Transcription des entrevues

Suite aux entrevues, les codes attribués a chacun des participants permettent de
conserver la confidentialité de chacun. Le masculin est également utilisé sans aucune
discrimination et dans le but d’alléger le texte, ce qui permet également d’étanconner

le concept de confidentialité.

Pour réaliser la transcription des entrevues, nous avons eu recours au logiciel de
traitement de texte Microsoft Word, afin de retranscrire !’intégralité des propos
recueillis lors des entrevues. Pour chacune des entrevues, chaque ligne a été
subséquemment numérotée afin de permettre de repérer plus aisément le contenu des

propos.
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4.3 Organisation des données
4.3.1 Elaboration et justification des résumés

Les résumés ont été réalisés a partir de la retranscription des entrevues de recherche
et ont été rédigés dans le souci de dégager les préoccupations des participants en lien
avec les qualités de I’accompagnement des stagiaires. Les verbatim ont été relus a de
nombreuses reprises et les informations ont été synthétisées, afin de conserver les
données prioritaires liées aux questions de recherche. Il est & noter que les résumés
d’entrevues n’ont pas été soumis a un processus de validation aupres des participants.
Ils permettent d’avoir un regard sur I’essentiel des propos contenus dans la
retranscription des entrevues. Ils ont surtout permis de faire ressortir les catégories
qui ont servi a 1’élaboration des tableaux. Les résumés se trouvent dans I’ Appendice

A, afin de ne pas alourdir le texte et de permettre au lecteur de les consulter.

4.3.2 Elaboration et justification des tableaux

Dans le cadre de cette recherche, nous avons procédé a une analyse thématique des
données recueillies, telle que choisie et justifiée au chapitre III. Le choix de 1’analyse
thématique pour la présente recherche est particulierement adéquat en raison de la
méthode de codification des thémes qui est associ€e a cette méthode, permettant ainsi

leur repérage et leur regroupement.

Afin de procéder a I’analyse thématique de chacune des entrevues recueillies, il
convient de regrouper par thémes 1’essentiel des propos contenus dans les verbatim.
Cette tAche se découpe en plusieurs étapes selon les trois éléments suivants : la nature
du support matériel, le mode d’inscription des thémes et la démarche de

thématisation.
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Dans un premier temps, comme mentionné précédemment, les lignes des verbatim
furent numérotées, les thémes identifiés et surlignés a méme les documents papier.
Un code de couleur a permis de regrouper les propos d’un méme théme. Puis, a partir
des résumés, des mots clés ont été identifiés. Cette premiére étape a permis d’avoir

une vue d’ensemble de la structure des données a analyser.

Une deuxiéme étape a permis de cibler dans les résumés des entrevues les sections
qui contribuent a préciser les catégories des tableaux qui sont appuyées par les
commentaires des participants tirés des entrevues. Ces tableaux identifient d’abord la
personne interviewée (étudiant, enseignant formateur et superviseur) et les mots clés
qui sont ressortis de ’entrevue. Dans la colonne de gauche sont placés les parameétres
généraux qui sont appuyés, dans la colonne de droite, par les commentaires tirés des
entrevues. Les tableaux sont placés dans I’annexe C afin d’alléger le texte. Dans les

sections qui suivent, nous commentons les parameétres issus de chacun des tableaux.

4.4  Analyse des données recueillies
4.4.1 Etudiants stagiaires

L’élaboration des résumés et des tableaux permet de faire ressortir les éléments
importants qui caractérisent 1’expérience des étudiants stagiaires. Elle permet aussi de
constater que le contexte du stage peut varier considérablement d’un milieu a 1’autre

et générer différentes perceptions.
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Placement de stage

Dans le cadre des entrevues, I’étudiant E1 a lui-méme trouvé le lieu pour effectuer
son stage III. Il a approché un enseignant d’une école privée non loin de chez lui. Il
avait aussi trouvé lui-méme ses milieux de stage pour les stages I et II. Certains
étudiants préferent trouver eux-mémes leur lieu de stage et ainsi s’assurer de se faire
connaitre dans leur milieu de vie et d’établir des contacts pour étre en mesure, d’y
faire de la suppléance, ou encore d’exercer la pratique enseignante dans un milieu
ciblé : anglophone, école privée, école a vocation particuliere, éléves en difficultés ou
simplement, un milieu qui réponde a leurs besoins. L’étudiant E2 pour sa part a

utilisé les réseaux sociaux pour solliciter un enseignant formateur.

Je n’ai pas attendu le responsable des stages 3 ’'UQAM, je n’ai pas attendu
qu’il me contacte ou qu’il me fasse des propositions, en fait il m’en avait fait
quelques-unes, mais ¢a ne fonctionnait pas, ce n’était pas des tiches pleines.
C’était trop loin, ce n’était vraiment pas encourageant ; je trouvais comme son
de cloche, pour un stage IV, j’ai dit je vais prendre les choses en main ; j’ai fait
une recherche via le réseau social Facebook. (E2)

Normalement, le placement en stage se fait par I’entremise de 1'université qui répond
a une entente intervenue entre des représentants des commissions scolaires, des
universités et du ministére de I’Education qui siégent a des tables de concertation. La
compétition est grande et le nombre de milieux disponibles a accueillir des stagiaires
en arts plastiques est restreint. L’étudiant E1 souligne le r6le de 1’agent de stage qui
doit solliciter des enseignants formateurs de différents milieux pour trouver des lieux

de stage. Cependant, il porte un regard critique sur ce qu’il a vécu.

[...] c’est une autre lacune, 1’agent de stage, bon, peu importe c’est qui, je ne
sais pas si c’est lui qui fait ¢a tout le temps, peu importe dans quelle université,
je pense que ¢a devrait étre une personne qui est la pour aider le stagiaire, pour
répondre a ses besoins, pour s’assurer que le milieu de stage est a un endroit qui
correspond a ses besoins [...] (E1)
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Rencontres précédant le stage

Dans le cas des étudiants, plusieurs rencontres informelles ont lieu en milieu scolaire
avant le début officiel du stage. L’étudiant E1, pour sa part, a participé a une seule
rencontre avec l’enseignant formateur, cependant plusieurs conversations
téléphoniques ont eu lieu. En ce qui concerne 1’étudiant E2, plusieurs rencontres se

sont déroulées, et ce, plusieurs semaines avant le début du stage.

[...] on s’est rencontré une premiére fois au mois de juin 2014 donc trois mois
avant le début du stage vraiment juste avant de faire connaissance [...] puis on
s’est rencontré une 3° fois, au début du stage, juste avant le début du stage, pour
discuter des projets, je lui ai fait des propositions de projets a ce moment-la
donc on s’est rencontré trois fois avant le stage officiellement avant les
observations. (E2)

Les entrevues démontrent que les étudiants considérent ces rencontres entre
I’enseignant formateur et I’étudiant comme étant indispensables afin de faire
connaissance et de déterminer si ces derniers ont des affinités et une capacité de
coopérer. Dans le cas de I’étudiant E2, en préparation au stage IV, certaines

rencontres ont méme eu lieu plusieurs mois avant le début du stage.

Il y a des journées que c’était plus pour se rencontrer, voir si ¢’était compatible
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