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RESUME

Cette recherche a pour objectifs de décrire et d’analyser des pratiques de
formation a I’enseignement et de préciser les besoins exprimés par les su-
perviseurs de 1’Université du Québec a Chicoutimi lors de 1’étude évaluative sur
la formation pratique et les stages entreprise par le Groupe de recherches sur la pratique
éducative (GRAPE), a la fin de I’hiver 1990.

A I’aide de la recension des écrits, nous cernons d’abord une problématique inhéren-
te a la formation pratique par le biais des stages. Nous faisons ensuite 1’examen d’ouvra-
ges généraux afin de dégager des théories et des concepts-clés reliés a la formation prati-

que, aux stages et a leur supervision.

Au troisieéme chapitre, nous dégageons la conception et la perception que les super-
viseurs ont de leurs roles et de leurs relations interpersonnelles a 1’aide des données du
questionnaire et des échanges en ateliers; nous confrontons certaines données du question-
naire aux commentaires recueillis; ensuite, nous établissons des liens entre les écrits, les

données du questionnaire et les échanges en ateliers.

Enfin, nous concluons sur la nécessité de former adéquatement les futurs maitres et
de leur fournir un encadrement de meilleur qualité en impliquant directement tous les inter-
venants concernés par les stages. Il nous apparait évident que I’université et le milieu sco-
laire doivent s’engager dans un partenariat afin d’assurer aux futurs maitres de la fin des
années quatre-vingt-dix une formation orientée vers un nouveau contrat social. Et nous
terminons en faisant le relevé de certaines actions qui ont été posées pour améliorer la qua-

lité des interventions des superviseurs.
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INTRODUCTION



Depuis deux décennies, la formation pratique et les stages en enseignement préoccu-
pent de plus en plus tous les intervenants impliqués dans cette formation, et plus encore au
cours des cinq derniéres années ol I’on a vu se réaliser une série de projets qui ont permis
d’améliorer la formation des maitres: révision des programmes, partenariat entre les mi-
lieux universitaire et scolaire, Formation coopérative des maitres (FORCOMA) a I’Univer-
sit€ du Québec & Chicoutimi (UQAC), perfectionnement des maitres-associés et des super-

viseurs, etc.

C’est dans cette visée de renouveau et d’améliorations que ce mémoire a été entre-
pris. Le principal objectif de cette recherche sur la formation pratique et les stages en
enseignement est de décrire et d’analyser des pratiques de formation a 1’enseignement par
le biais de la supervision des stages et de préciser les besoins exprimés par les supervi-
seurs (conseillers de stage) de ’'UQAC lors de 1’étude sur la formation pratique et les sta-
ges réalisés par le Groupe de recherches sur la pratique éducative (GRAPE) a la fin de

I’hiver 1990.

Pendant qu’une recension des écrits était amorcée, une consultation a ét€ menée
aupres des divers intervenants de stages (stagiaires, maitres-associé€s et superviseurs) des
trois modules des Sciences de I’éducation de I’'UQAC (module d’éducation au préscolaire
et d’enseignement au primaire, module d’enseignement au secondaire et au collégial et mo-
dule d’enseignement en adaptation scolaire) afin de leur donner la parole au sujet de la for-
mation pratique et les stages. GRAPE a procédé en deux étapes pour la cueillette des don-
nées sur le terrain; d’abord, un questionnaire spécifique a chacun des intervenants a été
envoyé a la fin des stages de I’hiver 1990, puis des ateliers d’échange tenus a la fin des

stages ont permis aux répondants de compléter I’expression de leur pensée. Cette recher-



che reprend les résultats du questionnaire des superviseurs et les commentaires colligés

lors des ateliers.

Cette étude souléve certains problémes qui ont trouvé leur solution avec la mise en
place de nouveaux aménagements de la formation pratique et des stages au cours des cing
dernieres années. Cependant, elle releve d’autres points d’intefrogation notamment en ce
qui concerne la supervision des stages (évaluation, formation 2 la supervision, définition
et partage des rdles des intervenants). Nous croyons que cette recherche peut donner des
pistes de solution quant a la définition des réles, au processus de supervision, a I’évalua-

tion des stages et & la formation des intervenants impliqués dans le stage.

De plus, en confrontant les théories et les pratiques, cette étude permet de constituer
un portrait global de la situation de la formation des maitres & ’UQAC au début des années
quatre-vingt-dix et de démontrer I’immense travail d’amélioration qui a été réalisé a cette

université depuis cinq ans et d’ouvrir des chemins nouveaux.

Ce mémoire est divisé en trois chapitres. D’abord le premier chapitre, le cadre de ré-
férence, situe cette recherche quant a sa problématique, a ses objectifs, & sa méthodologie
et a ses limites. Au deuxi¢me chapitre, sont recensées les diverses tendances sur la forma-
tion pratique et les stages et plus spécifiquement sur la supervision dans ses fondements
théoriques et dans ses pratiques en stage. Le troisieme chapitre décrit dans un premier
temps les résultats du questionnaire des superviseurs et de leurs propos recueillis lors des
ateliers de retour de stage; deuxiémement, sont analysés et sont confrontés certaines don-
nées et propos colligés et les écrits en établissant des liens. Finalement, la conclusion rap-
pelle succinctement les principaux résultats du questionnaire et présente les changements et

les améliorations qu’a connus le département des Sciences de 1’éducation de I'UQAC.



CHAPITRE PREMIER

Cadre de référence



Formation pratique, stages en enseignement, supervision des stages, intervention
des superviseurs®, relations interpersonnelles des superviseurs ... Ce sont 12 des éléments
dont la signification n’est pas univoque et qui appellent des clarifications en raison de leur
cdmplexité et des champs d’études qu’ils recoupent. Jusqu’a maintenant, ils ont suscité
plus de questions qu’ils n’ont donné de réponses et constituent, depuis plusieurs années,
différents aspects de la formation & I’enseignement que la recherche québécoise contempo-

raine n’a pas encore étudiés a fond.

Le premier chapitre veut définir les fondements qui servent au développement du
mémoire, compte tenu des choix que nous avons faits. Divisé en cinq parties, ce chapitre
précise d’abord la problématique de la formation pratique et des stages en enseignement. 11
précise les objectifs de recherche que poursuit ce mémoire et donne les coordonnées mé-
thodologiques. Il pose certaines questions concernant la formation pratique des ensei-

gnants et les stages. Finalement, il souligne les limites que s’est données 1’étude.

1.1 PROBLEME DE RECHERCHE

Afin de comprendre comment s’inscrit la formation pratique dans les programmes
de formation initiale des futurs maitres, il faut revenir a son origine, du moins bri¢vement.
Depuis 1987 (Commission royale d’enquéte sur I’enseignement dans la province de Qué-
bec (1963, 1966), Tome II: 256; on se souviendra que ce document a communément été

appel€ le Rapport Parent, c’est ainsi que nous I’appellerons désormais), la formation des

Les termes de superviseur et de conseiller de stage sont employés pour désigner la méme personne:
celle qui est chargée par I’université «d’assurer I’encadrement pédagogique du stagiaire en collaboration
avec le maitre-associé, la direction de I’école et la direction du module.» (Gagnon, Hébert et Morose,

1993: 23).



enseignants était laissée aux écoles normales qui avaient pour role de former et de préparer
des enseignants afin de satisfaire aux besoins du milieu comme en fait foi cet extrait.

Ces dernieres [écoles normales] avaient la mission de préparer

des instituteurs pour répondre aux besoins sociaux de leur milieu.

Elles avaient & assurer une formation personnelle, généralement

définie a partir des principes de la religion catholique, notamment

en milieu francophone, formation fusionnée a un apprentissage

pédagogique, théorique et pratique. (Association québécoise des

doyens et directeurs pour 1’avancement des études et de la re-
cherche en éducation, 1989: 4)

Cependant, depuis I’avénement du Rapport Parent, le syst¢me scolaire du Québec a
connu plusieurs transformations. L’un des principaux changements a été la dissolution
des écoles normales qui amena les universités a prendre en charge la formation et le per-
fectionnement des enseignants (Commission royale d’enquéte sur I’enseignement dans la
province de Québec, 1966, tome III). Ce changement a permis aux futurs maitres d’accé-
der 2 une formation universitaire, de bénéficier d’un plus grand nombre d’années d’étu-

des, de détenir finalement un dipléme universitaire.

Par ailleurs, le passage de la formation des maitres des écoles normales aux univer-
sités ne s’est pas fait sans heurts ni difficultés. Certains problémes avaient été prévus par
la Commission royale d’enquéte sur ... (/bidem, Tome II: 302-303). De fait, il s’est avéré
que les universités ont mis en vigueur des programmes fortement inspirés de la culture
universitaire plutdt que marqués par I’expertise des écoles normales. Vingt-trois ans plus
tard, dans son rapport, 1’ Association québécoise des doyens et directeurs pour 1’avance-
ment des études et de la recherche en éducation (1989), déplore que «I’accentuation de la
composante théorique et conceptuelle des cours et des programmes [se fasse] au détriment

de la composante pratique pourtant indissociable d’une visée professionnelle de cette pro-

fession» (p.6).



Au cours des années 1969 a 1987, toujours dans le méme rapport des doyens
(1989), on y précise que plusieurs études ont €té menées afin d’analyser les effets de cette
implantation. A la lumiére des recherches, certaines constatations ont été faites, notamment
que les universités n’ont que trés partiellement réussi a hausser la formation des maitres au
grade de la formation professionnelle et a assurer 4 ce domaine le gain de prestige qu’on

lui pensait indispensable (Ibidem: 7).

Deés la prise en charge de la formation des maitres par ’université (Ibidem: 6) et
aujourd’hui encore, la formation pratique n’est pas toujours considérée comme un élément
des plus importants dans la formation des enseignants, comme le précise le Conseil supé-

rieur des universités.

[...] ils [les étudiants] n’abordent souvent la dimension pratique
de leur métier qu’en fin de parcours, une fois leur formation dis-
ciplinaire acquise. La formation initiale de ceux et celles qui se
destinent a ’enseignement secondaire ne comporte pas suffisam-
ment de formation psychopédagogique. (1991a: 38)

Par ailleurs, en 1980, le ministére de 1’Education exigeait au moins neuf crédits de
formation pratique dont six de stages en milieu scolaire (1980: 11). Au début des années
1990, cette exigence s’est vu pondérée a 700 heures réparties tout au long des années d’¢é-
tudes (1994: 4); les universités devront transposer ces heures en terme de crédits, soit

entre 21 et 24 sur les 120 crédits des quatre années de formation.

La formation pratique existe et occupe une partie de la formation initiale des diffé-
rents programmes offerts dans les universités du Québec. Ace propos, dans Martin (sous
la direction de) ( 1990), on présente 12 exemples de formation pratiquem, et la majorité de

ces programmes proposent au moins trois stages en milieu scolaire.



Les écrits recensés confirment I’importance de la pratique par les stages (Rapport de
I’ Association québécoise des doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la re-
cherche en éducation, 1989, 1990, 1992; ministére de 1’Education, 1980, 1981, 1991,
1992, 1993, 1994; Conseil des universités, 1984, 1986, 1987); mais il y a place a I’amé-
lioration, comme le signale le Groupe de recherches sur 1’analyse de la pratique éducative
(GRAPE): «[...] nos analyses soulignent 1’importance et 1’urgence de rentabiliser ’acte
d’enseigner-apprendre dans la formation donnée aux enseignants» (Gagnon et Hébert,

1990: 57).

D’autres études abondent dans le méme sens, reprises par 1’ Association québécoise
des doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en éducation
(1989):

[...] qu’il s’agisse des recherches et sondages menés aupres des
enseignants (Cormier et al., 1979; Lépine, G., 1980), des directi-
ves et documents d’orientation émanant du ministére de 1’Educa-
tion (1977, 1980, 1983), des positions adoptées par la conférence
des recteurs et des principaux des universités (1982), du Conseil
des universités (1974, 1984, 1986) ou des avis du Conseil supé-
rieur de I’éducation (1984), toutes les réflexions et les analyses

soulignent le caractére indispensable d’une importante formation
pratique. (p.3-4)

En somme, un consensus est établi sur le bien-fond€ de la formation pratique afin de pré-

parer adéquatement les futurs maitres a exercer leur profession.

Reste a savoir ce qu’on entend par formation pratique. Pour sa part, le MEQ (1980)
considére qu’elle se vit a la fois a I’université et en milieu scolaire et la définit en ces ter-
mes: «toutes activité€s orientées vers la pratique et débouchant sur I’action» (p.6). Il préci-

se aussi qu’a ’université, elle peut prendre différentes formes: travaux, observation, jeux



de rdles, micro-enseignement, laboratoires, etc. et qu’en milieu scolaire, elle peut passer
de I’observation a I’enseignement et aux tiches connexes a 1’acte d’enseigner (Ibidem: 8).
Le MEQ (1992) estime qu’une importante formation pratique doit étre assurée par une du-
rée de stages assez longue, par des objectifs, des modes de supervision et d’un contenu de
formation précis, par des activités de stages rigoureusement encadrées et systématique-

ment évaluées et par I’instauration d’un véritable partenariat entre les milieux (p.17-18).

S’ajoutent a cette problématique des éléments que les Etats généraux tenus en 1986
explicitaient en ces termes dans son rapport.
[...] les stages étaient trop courts, que ceux-ci avaient des objec-
tifs peu clairs, qu’ils étaient mal organisés et qu’ils faisaient 1’ob-
jet d’une supervision minimum. Il se pose donc ici des proble-
mes d’encadrement au niveau de la précision des objectifs, des

modes de supervision, du contenu de la formation pratique et de
[sic] son systeme d’évaluation. (Gouvernement du Québec, 1986:

Quoique la pratique doive étre vécue dans les deux milieux, il semble que l’intégra-
tion de la théorie et de la pratique pose probléme. Si cette dimension est un sérieux pro-
bleéme, d’autres difficultés refont sans cesse surface bien que 1’on reconnaisse et partage
I’importance et la nécessité d’une solide formation pratique et de stages significatifs. Les
buts et les objectifs de stages, les contenus des cours, I’organisation et la réalisation des
stages, la supervision et 1’évaluation des stages, les roles des divers intervenants sont des

éléments intimement liés a I'intégration des connaissances tant théoriques que pratiques.

En ce qui concerne ’encadrement des stages, d’autres précisions sont apportées
dans 1’étude sur la formation pratique des enseignants, publiée en 1989, par I’ Association

québécoise des doyens et directeurs pour 1’avancement des études et de la recherche en
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éducation. 11 y est mentionné que plusieurs formules d’encadrement existent au Québec et
qu’elles sont le résultat du choix des universités. Deux tendances ressortent nettement:
I’une est marquée par un encadrement serré traduit par 1’élaboration d’instruments détaillés
et précis; 1’autre est axée sur la relation entre le stagiaire et le superviseur qui laisse au sta-
giaire le choix des instruments pour atteindre ses objectifs. Ces deux fagons d’encadrer le
stage posent certains problémes comme le souligne cet extrait:

Ces différentes approches, intéressantes par leur diversité, soule-

vent parfois la difficulté corollaire de la définition des normes et

des exigences comparables eu égard aux apprentissages a réaliser

et aux efforts a fournir pour 1’obtention d’'un méme nombre de

crédits. (Association québécoise des doyens et directeurs pour

I’avancement des études et de 1a recherche en éducation, 1989:
37D

Si les formules d’encadrement des stages sont trés variées dans les universités du
Québec, ’évaluation des stages se fait dans la majorité des cas par les travaux écrits. Cette
pratique étonne, puisque la visite du superviseur dans la classe n’est pas toujours requise
dans les programmes (/bidem: 38). L’aptitude a enseigner est donc évaluée de fagon dé-
tournée, comme le reléve cette méme €tude.

C’est donc dire que, dans nombre de situations, I’évaluation de
I’aptitude a enseigner, responsabilité qui incombe a 1’université et
a laquelle elle ne peut se soustraire, n’est faite que de maniere
indirecte, soit a partir de I’analyse écrite qu’en fait le stagiaire lui-
méme ou encore, ce qui n’est pas toujours prévu dans la gestion
actuelle des ressources, a partir de I’information obtenue du mai-
tre-associ€, alors qu’une telle information est indispensable pour

que I’université puisse juger réellement de 1’aptitude a enseigner.
(Ibidem: 38)

Bien que I’ Association des doyens et directeurs pour 1’avancement des études et de
la recherche en éducation (1989) estime que 1’évaluation des stages se fait généralement

par les travaux écrits, les praticiens de la supervision ont une autre vision de la fagon dont
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se fait I’évaluation. Ainsi si I’on examine les différents types de formation pratique pré-
sentés par Martin (sous la direction de) (1990), on constate que globalement 1’évaluation
des stages se fait par des travaux écrits et des échanges verbaux. En prenant exemple de
ce qui se passe a 1’Université du Québec & Rimouski (Gagnon et Gauvin, 1990: 155-156),
on remarque que 1’évaluation se vit de maniére continue (€valuation formative), implique
tous les intervenants de stage et s’effectue 2 la fois par des productions écrites et des entre-
tiens. Pour leur part, Gagnon, Hébert et Morose (1993) présentent le processus d’évalua-

tion dans un continuum d’échanges oraux et de travaux écrits se réalisant a partir de gril-

les.

11 est utile de rappeler que 1’évaluation en cours de stage (formati-
ve) se réalise par de multiples séances de dialogue avec le stagiaire
pour faire le point sur ses aptitudes et ses attitudes par rapport aux
exigences de la profession. Au cours de ces moments privilégiés,
les grilles présentées [...] seront une aide indispensable pour un
travail systématique et rigoureux qui témoignera des progres réali-
sés d’une étape a I’autre. (1993: 46)

Et les auteurs poursuivent en précisant que

[...] les évaluations formatives et 1’évaluation sommative doivent
éclairer la conscientisation du stagiaire sur la nécessité de poursui-
vre sa formation et le développement du sens critique en confron-
tant son agir professionnel quotidien a de hauts standards de com-
pétences et de performances. (Ibidem: 47)

Comme on le remarque pour ces universités, 1’évaluation des stages se divise en
deux étapes: I’évaluation formative (qui se vit tout au long du stage) et I’évaluation som-
mative (qui se fait a la fin du stage). Les travaux écrits et les échanges oraux sont utilisés
pour évaluer le stage sans privilégier I’un ou ’autre des moyens. Chaque évaluation est
jugée importante pour amener le stagiaire a développer ses compétences et ses habiletés au

maximum.
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Certains auteurs vont jusqu’a remettre toute la formation pratique en question. Par
ailleurs, on constate également que les modeles de formation pratique et de supervision
sont nombreux; il n’existe pas d’uniformité dans les pratiques de supervision, ce qui sem-
ble en opposition avec 1’un des constats du rapport de 1’ Association québécoise des
doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en éducation (1989)
dans lequel on précise que 1’on accorde une place prépondérante a 1’écrit lors de 1’évalua-

tion des stages (p. 38).

La problématique de la formation pratique des stages est sans conteste complexe et
elle suscite maintes interrogations qui appellent des réponses et des solutions claires et pré-
cises. Finalement, il semble difficile d’avoir une vision juste de la formation pratique et
des stages. La recension des écrits aussi bien que les résultats des questionnaires et des
échanges en ateliers recueillis auprés des superviseurs de ’'UQAC & I’hiver 1990 vien-

dront enrichir et clarifier la problématique posée dans ce premier chapitre.

1.2 BUTS ET IMPORTANCE DE L’ETUDE

A la lumiére de la problématique de la formation pratique québécoise récente, cette
recherche s’inscrit dans le contexte plus vaste de la remise en question de toute la forma-
tion initiale a ’enseignement et notamment de la formation pratique. La formation des
enseignants est sur la sellette depuis quelques années et appelle une restructuration en pro-
fondeur comme en font état plusieurs documents publiés par le ministére de 1’Education du
Québec (1980, 1991, 1992a, 1992b, 1992c, 1992d, 1993, 1994) et le Conseil supérieur
de I’éducation (1990, 1991). C’est dans cette optique que cette recherche a été entreprise;
elle vise a décrire et a analyser des pratiques de formation a I’enseignement, spécialement
par les stages en milieu scolaire. Cette étude veut dégager et préciser les besoins exprimés

par les superviseurs de ’'UQAC, lors du questionnaire et des échanges en ateliers réalisés
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par le GRAPE a la fin des stages de I’hiver 1990. Elle veut aussi contribuer au développe-
ment de la formation pratique au département des Sciences de 1’éducation de 'UQAC, voi-
re participer un tant soit peu a I’essor de cette formation a travers le Québec. De plus, il y
sera propos€ un profil d’amélioration pour assurer aux futurs enseignants du début des
années deux mille, une formation orientée vers un nouveau contrat pédagogique, comme

le propose le Conseil supérieur de I’éducation (1991).

La recension des €écrits permettra d’identifier divers concepts-clés inhérents a la for-
mation pratique. Différents courants de pensée seront précisés eu égard a la formation des
enseignants, a la formation pratique, aux stages, a la supervision des stages, aux interven-

tions des superviseurs et aux formules de stage.

A I’aide des données recueillies a I’hiver 1990, sera constitué un portrait de la per-
ception de la formation pratique par les stages en enseignement offerts par les Sciences de
I’éducation de ’'UQAC. En fait, seront dégagées la conception et la perception qu’ont les
superviseurs de leur role, de leurs relations interpersonnelles (superviseur et maitre-asso-
cié, superviseur et stagiaire, superviseur et direction de 1’école), de I’organisation globale
des stages, de I’évaluation finale des stages et des aspects qu’ils souhaiteraient améliorer.
Cette analyse permettra de suggérer un profil de formation pratique qui tienne davantage

compte d’un nouvel engagement sociopédagogique.

En dépit du fait que la formation pratique soit une notion familiére pour qui ceuvre
dans le domaine de I’éducation, cette recherche présente un caractére original par 1’ampleur
de I’opération, le type de cueillette des données et le moment de sa réalisation. En fait,
aucune recherche impliquant en méme temps toutes les catégories d’intervenants n’avait
été entreprise 4 I'UQAC et a travers le Québec. Cette étude a voulu rejoindre quelque 784

intervenants de stage (stagiaires, maitres-associ€s et superviseurs) des trois modules des
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Sciences de ’éducation de I'UQAC (module d’éducation au préscolaire et d’enseignement
au primaire, module d’enseignement au secondaire et au collégial et module d’enseigne-
ment en adaptation scolaire); le territoire que couvre I’'UQAC comprend toute la région du
Saguenay-Lac-Saint-Jean dont 12 commissions scolaires. Non seulement les divers inter-
venants ont répondu a un questionnaire écrit, mais ils ont pu s’exprimer sur la formation
pratique et les stages lors de discussions en ateliers. Si les directions d’école n’ont pas été
invitées a répondre a un questionnaire, plusieurs ont participé aux échanges en ateliers, ce
qui a augmenté le nombre de personnes ayant formulé leurs idées en ce qui concerne la
formation pratique et les stages. Enfin, cette recherche a été entreprise alors que s’amor-

cait la réforme des programmes de formation initiale des universités du Québec.

Finalement, 1’analyse pourra conduire, sur les plans de 1’action et de la connaissan-
ce, a une plus grande compréhension de la formation pratique, voire a faire émerger une
définition plus juste du concept de formation pratique. Une vision plus compléte du vécu
des stages en enseignement, une meilleure compréhension du réseau des influences qui
s’exercent dans les relations entre le superviseur et les divers intervenants, un éclairage
nouveau quant au role du superviseur, une compréhension plus claire du processus ensei-
gnement-apprentissage; ce sont 1a des parametres importants qui échappent trop souvent a
une saisie superficielle de I’opération et qu’il est devenu nécessaire de comprendre, de

bien situer, d’harmoniser, de gérer au profit d’une formation améliorée.

1.3 METHODOLOGIE

1.3.1 Type de recherche

Pour cette recherche, deux sources d’informations ont ét€ utilisées; d’une part, la re-

cension des écrits permettra de comparer des courants de pensée et des concepts reli€s a la
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formation pratique et aux stages; d’autre part, des données colligées (questionnaires et ate-
liers), il sera possible d’extraire les constances et les différences, de mieux nuancer la pro-
blématique de départ. Enfin, en comparant les écrits et les données de terrain, nous sug-
gérerons des balises plus rigoureuses pour orienter les interventions dans une formation

professionnelle.

Pour faciliter le traitement des données, c’est a la recherche desbriptive que nous em-
pruntons les principaux éléments de cueillette et d’analyse des données. Expliquons immé-
diatement en quoi consiste cette approche méthodologique: la recherche descriptive per-
met de décrire une situation, un phénomene ou un concept en se basant sur des hypothéses

et des faits observables (Isaac et Michael, 1971: 18).

Cette approche méthodologique a pour but et comme stratégie la description d’un
cas unique, c’est-a-dire décrire de fagon concréte une situation sans chercher a I’expliquer
ou a la comparer a d’autres situations semblables; c’est dans ce sens que Gauthier (1984)
la définit (p.137), ajoutant qu’«elle cherche a réunir des informations aussi nombreuses et

détaillées que possible dans 1’espoir de capter la plénitude d’une situation.» (Ibidem: 137).

En fait, il s’agit pour le chercheur d’amasser tous les éléments significatifs qui lui
fourniront un éclairage sur la situation qu’il veut étudier. Cette méthodologie ne cherche

pas a comparer ou a expliquer, mais vise plutdt a décrire une situation.

De méme, la recherche descriptive fournit les éléments essentiels a 1’élaboration de
I’étude a savoir la collecte, la description et I’analyse des données. Afin d’éviter diverses
critiques, Gauthier (op.cit.) souligne qu’il faut respecter deux exigences qui se résument

ainsi:
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[...] d’abord, elle doit étre systématique, c’est-a-dire qu’elle doit
retenir tous les faits significatifs et non seulement ceux qui corres-
pondent aux attentes du chercheur; [...] elle doit s’appuyer sur
une théorie, des hypothéses et des concepts qui servent de princi-
pe directeur a la collecte des observations et de sentier pour leur
interprétation. (Ibidem: 138)

Par ailleurs, Blalock (1973) parle de recherche par échantillon descriptif qui «peut
étre un compromis entre la recherche exploratoire par participation et 1’approche standardi-
sée de caractere plus systématique» (p.67). Il précise I’'importance de tenir compte de trois
exigences méthodologiques. Premie¢rement, de collecter les données de telle fagon que
toutes les personnes interviewées soient placées dans des situations sensiblement identi-
ques; deuxiemement, de choisir un échantillonnage qui offre la possibilité de généraliser
les résultats; troisiemement, de spécifier des critéres uniformes pour les procédures d’ana-
lyse des données (Ibidem: 68). Ainsi, le chercheur doit poser des questions semblables
aux individus de I’échantillonnage en respectant des critéres uniformes en vue d’analyser
de maniere objective les données issues des réponses au questionnaire. L’auteur poursuit
en précisant qu’il est capital pour ce genre d’étude d’en «arriver 2 fixer des régles bien pré-
cises qui préviendront le chercheur de toute interprétation fantaisiste d’un ensemble de
faits.» (Ibidem: 87). Le chercheur doit donc €tre le plus objectif possible, et c’est en éta-
blissant des normes bien claires et en s’appuyant de fagon rigoureuse sur des faits réels

qu’il évitera de tomber dans le piege de I'interprétation erronée.

1.3.2 Cueillette de données

Depuis 1988, le Groupe de recherches sur 1’analyse de la pratique éducative
(GRAPE) a entrepris une étude sur les stages et la formation pratique a I’enseignement.
Ce groupe formé de neuf professeurs-chercheurs et de cinq assistantes a la recherche (dont

je fais partie) de I’Université du Québec & Chicoutimi (UQAC) et de I’'Université du Qué-
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bec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT) s’est donné comme but principal de diminuer 1’é-
cart entre la théorie et la pratique et de rapprocher les deux milieux participant: 1’ université
et les commissions scolaires. De maniére plus spécifique, le groupe voulait atteindre plu-
sieurs objectifs dont les suivants:

Identifier les théories inhérentes a la formation pratique. Identifier

et confronter divers modeles de stage. Identifier des habiletés

essentielles a la formation pratique et a I’enseignement, a 1’aide de

la recension des écrits et des données des sondages. Dégager, a

I’aide des sondages et des interviews, la conception et la percep-

tion que les divers intervenants (superviseurs, maitres-associés et

stagiaires) ont de leur role et de leurs relations interpersonnelles,
etc. (Améganetal., 1991: 1)

Alors qu’une recension des €écrits était commencée, une consultation s’est faite a
I’hiver 1990 pour donner la parole aux diverses personnes impliquées (superviseur, mai-
tre-associé et stagiaire) dans les stages en enseignement aux Sciences de 1’éducation de
I'UQAC. La cueillette des données s’est déroulée en deux étapes: pendant le stage (janvier
90), un questionnaire spécifique a ét€ envoyé€ a chaque catégorie d’intervenants (stagiaire,
maitre-associé, superviseur) des trois modules des Sciences de I’éducation de 'UQAC. A
1a suite de ces envois, 40 superviseurs, 213 maitres-associés et 247 stagiaires ont retourné
le questionnaire complété, soit 500 répondants; finalement, des échanges en ateliers ont eu
lieu au retour des stages afin de donner a tous la possibilité de compléter 1’expression de

leur pensée.

Pour I’élaboration des questionnaires spécifiques a chaque catégorie d’intervenants,
le GRAPE a recensé diverses sources d’informations, notamment un document produit
par Boucher, intitulé L’ organisation des stages au D .S E., publi€ en 1979, les carnets de
stage en usage a ’'UQAC (Gagnon, Hébert er al., 1989a et b) et certains ateliers de ré-

flexion et de consultation.
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Afin de valider les questionnaires, le GRAPE a sollicité le concours de stagiaires, de
maitres-associés et de superviseurs des trois modules des Sciences de ’éducation de
IP'UQAC. L’équipe a aussi consulté différentes personnes ayant des connaissances appro-
fondies dans le domaine de 1’instrumentation 2 la recherche; elle a fait appel, notamment a
des spécialistes en rédaction de questionnaires des Sciences sociales de 'UQAC, a un spé-
cialiste en mesure et évaluation de la faculté des Sciences de I’éducation de 1’Université
Laval et enfin, & un conseiller de la firme de sondages Léger et Léger de Montréal. Tous
ces spécialistes ont grandement aidé a entériner les questionnaires afin qu’ils respectent les
exigences propres a ce type d’instrument et a éviter certains problémes reliés a cette métho-

de de cueillette de données.

Pour ce qui concerne plus spécifiquement notre étude, le questionnaire adressé aux
superviseurs (Cf., Annexe I) comprend les six sections suivantes: préparation et déroule-
ment du stage, rdles et responsabilités du superviseur, relations avec les divers interve-
nants, évaluation finale du stage, situation désirée et informations générales. Le question-
naire offrait aux répondants des choix de réponses qui pouvaient se faire de cinq fagons
comme il est mentionné dans le rapport.

[...] quelques questions proposaient des échelles a deux, a trois,
méme a quatre degrés (du type: suffisamment, insuffisamment;
adéquat, trop grand, trop petit; ou bien: trés satisfait, satisfait,
insatisfait, trés insatisfait); quelques-unes s’articulaient autour du
«oui» ou du «non»; enfin, certaines offraient des choix exprimés
dont I’un ou ’autre devait étre encerclé, ou bien des choix hiérar-

chiques (par exemple: donner votre répartition en pourcentage de
fagon a ce que le total soit égal a 100%). (Amégan et al., 1991:

105)

Lors de la compilation des données, 1’équipe du GRAPE a regroupé certaines €chel-
les afin de faciliter la lecture des données. Ainsi pour les échelles & quatre degrés, 1 et 2

ont été réunis, de méme que 3 et 4. Les propos exprimés par les répondants ont été soi-
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gneusement relevés lorsque la rubrique «Autres (précisez)» apparaissait & certaines ques-
tions. Enfin, lors du dépouillement des données, une autre rubrique «Autres» a été ajou-

tée afin de prendre en compte certaines questions restées sans réponses.

Quant & notre deuxiéme source de données, les échanges en ateliers apres les stages,
les commentaires écrits et oraux des intervenants (superviseurs et directions d’école) ont
été soigneusement compilés. Lors de ces échanges, chaque participant a pu s’exprimer
pour compléter ses perceptions €t ses opinions concernant le role et les responsabilités des
divers intervenants de stage, quant a la préparation du stage, a son déroulement et a 1’éva-

luation de la performance du stagiaire (Cf., Annexe II).

C’est en réunissant ces deux types de données (résultats du questionnaire et propos
recueillis lors des ateliers), que nous pourrons enrichir et compléter 1a vision qu’ont les
superviseurs des différents aspects des stages et de la formation pratique des enseignants

aux Sciences de 1’éducation de ’'UQAC.

1.3.3 Traitement de données

Pour I’ensemble de I’opération, 1’équipe du GRAPE a tout d’abord réalisé une pre-
miere sélection des données en classant les questionnaires par catégorie d’intervenants (su-
perviseurs, maitres-associ€s et stagiaires) pour chacun des trois modules (module d’édu-
cation au préscolaire et d’enseignement au primaire, module d’enseignement au secondaire
et au collégial et module d’enseignement en adaptation scolaire); puis le service d’informa-
tique de ’'UQAC a procédé€ au traitement des données recueillies a partir des questionnai-
res. Dans les relevés figurent le nombre de répondants pour chaque question et le pour-

centage des réponses obtenues pour chacun des choix proposés.
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Lorsque cette opération a €té terminée, le GRAPE a produit une série de six rapports
qui présentent un premier niveau d’analyse des données recueillies (questionnaires et
échanges) auprés des trois catégories d’intervenants pour chacun des modules (Amégan et

al., 1991).

C’est dans I’approfondissement de cette analyse que se situe notre étude, en ne rete-
nant que les données relatives a 1a supervision pour les trois modules concernés (Cf., An-
nexes I, I, ITL, IV et V). Le questionnaire du superviseur (Cf., Annexe I) nous a permis
d’obtenir des données et de déterminer les themes que 1’on retrouve dans les tableaux du
troisiéme chapitre. La discussion en ateliers (Cf., Annexe II) résume les thé¢mes qui ont
été abordés lors des rencontres tenues a la fin des stages (hiver 1990). Les propos recueil-
lis auprés des superviseurs au moment des échanges en ateliers ont été colligés dans 1’es-
sentiel (Cf., Annexe III); ces commentaires ont aid€ a enrichir et & nuancer les données du
questionnaire du superviseur pour 1’analyse au troisi¢éme chapitre. Les synthéses des prati-
ques de stages présentées sous forme de 11 tableaux (Annexe IV) ont permis de dégager
les principaux éléments (formule de stages, personnes impliquées, rdle du superviseur et
évaluation) afin d’avoir une vue d’ensemble de ce qui se fait dans les universités du Qué-
bec et du Canada. Ces synthéses nous ont servi lors de la recension des écrits. Enfin, le
tableau-synthése des questions communes a deux ou trois catégories d’intervenants (Cf.,
Annexe V) a permis de déterminer les questions retenues pour chacun des intervenants,
notons que seules les données des questions concernant le superviseur ont été analysées

au troisieme chapitre.

1.4 QUESTIONS DE RECHERCHE

Des résultats du questionnaire et de la recension des écrits, émergent quelques ques-

tions. Premiére question qu’il est important de poser: la formation pratique prépare-t-elle
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véritablement le futur enseignant & exercer sa profession? Afin de répondre a cette interro-
gation, il est essentiel de questionner différents aspects de la formation pratique. La for-
mation pratique se réduit-elle aux activités vécues en milieu scolaire ou englobe-t-elle tou-
tes les activités débouchant sur 1’action qu’elles soient vécues en milieu scolaire ou en mi-
lieu universitaire? La formation pratique prépare-t-elle adéquatement le futur maitre au
monde de I’enseignement, tout en lui fournissant la possibilité de développer ses compé-
tences pédagogiques. Finalement, le stage favorise-t-il I’intégration de la théorie et de la

pratique?

La lumi¢re sera faite sur ces questions en brossant un portrait de la perception
qu’ont les superviseurs interrogés sur la formation pratique visée par les stages aux

Sciences de I’éducation de ’'UQAC.
1.5 LIMITES DE L’ETUDE

Dans le domaine de I’éducation, le secteur universitaire recoupe plusieurs discipli-
nes: la didactique, la psychologie, la psychopédagogie, les stages, les techniques de ’en-
seignement, etc. Cependant, il s’avere impossible d’aborder tous ces éléments dans une
seule recherche. Nous avons donc délimité notre étude et choisi de traiter de 1’aspect pra-
tique des stages dans la formation des enseignants pour les trois modules des Sciences de
I’éducation de I’'UQAC. Notre recherche portera principalement sur I’aspect organisation-

nel des stages, les relations entre les intervenants, 1’évaluation et la supervision des stages.

Si importante que soit cette recherche, elle n’étudie pas toutes les dimensions de la
formation des enseignants, elle dégage la conception et la perception qu’ont les supervi-

seurs des Sciences de 1’éducation de ’'UQAC de divers aspects de cette formation. Il
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pourrait cependant étre trés enrichissant de poursuivre cette étude en traitant d’autres élé-
ments, a savoir la conception et la perception du r6le des autres intervenants dans le stage,
I’évaluation des stages, le contenu des cours a caractere didactique et bien d’autres qui

pourraient éclairer le vaste domaine de la formation des enseignants.

Divisée en trois parties, cette étude veut avant tout établir les fondements généraux
qui régissent la formation des enseignants et clarifier quelques concepts de base inhérents
a cette formation; elle veut ensuite résumer la perception qu’ont les superviseurs des
Sciences de I’éducation de ’'UQAC de la formation que recoivent les stagiaires au cours
des semaines passées en milieu scolaire. Enfin, un demier volet propose un profil d’amé-

lioration qui répondrait aux souhaits exprimés par les intervenants consultés.



CHAPITRE II

Recension des écrits



Dans I’ensemble, ce deuxie¢me chapitre s’appuie sur la recension des écrits pour éla-
borer une étude de la supervision pédagogique des stages d’enseignement en milieu sco-
laire. Cependant, pour traiter de la supervision a I’enseignement, il est important de jeter
un regard sur la formation a I’enseignement (point 2.1) et sur la formation pratique et les
stages (point 2.2) ou la supervision prend place. De plus, il apparait primordial de pré-
senter différents types de supervision (point 2.3) afin de démontrer que la supervision est
un acte complexé et que suivant les auteurs, la théorie connait différentes variantes; suc-
cessivement, nous y abordons des styles de supervision plus généraux, ensuite nous exa-
minons des modéles de supervision qui se pratiquent dans les écoles aupres du personnel
enseignant et nous terminons avec deux types de supervision qui s’effectuent aupres des
stagiaires en période de formation initiale a I’enseignement. Enfin (au point 2.4), nous
voyons comment se vit la supervision dans les universités du Québec et dans quelques

universités canadiennes francophones, bref apercu qui confirme la complexité de cette

pratique.

2.1 FORMATION A L’ENSEIGNEMENT

Afin de comprendre comment s’inscrit la formation pratique dans le processus de la
formation a I’enseignement, il faut remonter succinctement a plusieurs années, a vrai dire
a plus d’un siécle. De 1857 a 1968, la formation des futurs maitres était confiée aux éco-
les normales qui avaient comme rdle de former et de préparer des maitres qui feraient
reculer I’ignorance en distribuant I'instruction aux jeunes. Cette formation comprenait un
apprentissage pédagogique théorique et pratique. En fait, le personnel des écoles norma-

les avait pour fonction de transmettre et de refléter dans son enseignement les normes, les



25

modeles et les valeurs stables a 1éguer aux générations a venir (Association québécoise

des doyens et directeurs pour 1’avancement des études et de la recherche en éducation,

1989: 4-5).

Mais avec I’avénement du Rapport de la Commission royale d’enquéte sur 1’ensei-
gnement dans la province de Québec, plusieurs modifications ont été apportées, notam-
ment la fermeture des écoles normales (Ibidem: 5), pour confier la charge de la formation
des maitres aux universités par décision gouvernementale. Ce changement a permis aux

futurs enseignants de détenir un dipldme universitaire.

Par ailleurs, ce n’est pas sans difficultés que s’est fait le transfert de la formation des
enseignants des écoles normales aux universités. La Commission royale d’enquéte sur
I’enseignement dans la province de Québec avait entrevu certains problemes comme le fait
“que la formation pédagogique, ou bien sera trop théorique, ou bien sera considérée com-
me négligeable” (Tome II: 300-303), tel que le reprend 1’Association québécoise des
doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en éducation (Ibidem:
5). En somme, les universités ont mis en place des programmes fortement inspirés de la
culture universitaire, plutét que marqués par 1’expertise des écoles normales. La forma-
tion des enseignants revét un aspect plutdt théorique que pratique, comme le confirme le
méme rapport en déplorant «[...] I’accentuation de la composante théorique et conceptuelle
des cours et des programmes au détriment de la composante pratique pourtant indissocia-

ble d’une visée professionnelle de cette formation». (Ibidem: 6)

Au cours des années 1969 a 1987, plusieurs études ont ét€ menées afin d’analyser
les effets de cette implantation. A la lumiére de ces recherches, certaines constatations ont

été faites qui se résument ainsi:
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Il se dégage de cet ensemble de publications 1’impression nette
que les universités n’ont que trés partiellement réussi a hisser la
formation des maitres au rang de la formation professionnelle et &
garantir a ce secteur d’activités le gain de prestige qu’on lui
croyait indispensable. (Ibidem: 7)

Selon ces sources, 1’université n’a pas réussi a donner a cette formation tout le
crédit qui lui revient. Les programmes de formation des enseignants demeurent peu ou

mal reconnus au sein des différents champs de formation professionnelle universitaire.

Fort de ces constatations, il semble que la formation des enseignants demeure da-
vantage théorique que pratique et qu’elle éprouve différents problemes qui font qu’elle n’a

z

pas la notoriété

b

a laquelle elle aurait droit.

2.2 FORMATION PRATIQUE ET STAGES

Au Québec, la nécessité de la formation pratique est reconnue dans tous les pro-
grammes de formation des maitres. Mais 1’analyse des divers programmes de formation a
I’enseignement indique que les activités de type théorique I’emportent grandement sur le
nombre d’activités a caractere pratique (Morose et al., 1990). Ainsi, dans tout programme
de formation des maitres, on retrouve deux volets dont I’un destiné a 1’aspect théorique et
conceptuel de I’enseignement et 1’autre consacré au coté pratique, c’est-a-dire a I’instru-
mentation professionnelle. II s’agit de fournir aux futurs maitres le bagage théorique qui
leur permettra de saisir la complexité de I’enseignement et d’appliquer dans la pratique ce
qui a ét€ acquis pendant les cours recus. Méme s’il est difficile pour le futur maitre d’éta-
blir des liens entre la théorie et la pratique, il n’en demeure pas moins qu’un des buts de la
formation des enseignants est de permettre 1’articulation entre la théorie et la pratique.

C’est ainsi que Dion et Dupuis (1982) s’expriment en donnant une définition de la forma-

tion pratique.
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Elle est une composante importante de la préparation a 1’exercice
d’une occupation ou d’une profession. Elle se fait pendant les
stages aucunement pendant les cours ou avant les stages. C’est
une approche mutuelle entre pratique et théorie et encadrée par
Puniversité. (p.20)

Par ailleurs, ces mémes auteurs donnent une autre définition de la formation pratique
des enseignants qui vient en quelque sorte compléter la premiére définition.
C’est I’ensemble des activités dans lesquelles 1I’étudiant-maitre:
observe des actes professionnels posés par un maitre en exercice

et pose des actes professionnels sous supervision ou par simula-
tion en milieu universitaire. (Ibidem: 23)

Par cette définition, Dion et Dupuis (1982) affirment que la formation pratique inclut
les stages et toutes les activités pratiques reliées a 1’acte professionnel. La formation prati-
que correspond donc, d’une part, aux stages en milieu scolaire et, d’autre part, a toutes les
activités axées sur 1’intégration de la théorie a la pratique. Ces deux aspects de la forma-

tion pratique ne peuvent étre dissoci€s, ils se complétent.

La formation pratique des enseignants vise plusieurs objectifs, tous reliés a I’appli-
cation des connaissances théoriques acquises pendant la formation initiale (cours en éduca-
tion ou en psychopédagogie) dans des situations réelles d’enseignement (stages). Dans
son document d’orientation sur La formation pratique des enseignants, le MEQ (1980) sé-
lectionne entre autres trois objectifs généraux de formation.

1) Permettre au stagiaire de connaitre par I’expérience différents
aspects de la profession.

2) Favoriser chez le stagiaire 1’acquisition et le développement
d’un certain nombre d’habiletés que requiert 1’exercice de la

fonction.

3) Permettre au stagiaire de faire la preuve de son aptitude a la
pratique de I’enseignement. (p.10)
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De plus, le MEQ (1980) estime que la formation pratique doit occuper un tiers de la
formation professionnelle de nature psychopédagogique dans le programme complet de
formation. De méme, la formation pratique doit inclure au moins neuf crédits dont six cré-

dits de stages en milieu scolaire (/bidem: 11).

Dans un rapport plus récent du MEQ (1992), on constate €galement que les stages
doivent occuper une place privilégiée dans la formation pratique des maitres des différen-
tes universités de méme que tous les cours qui instrumentent le stagiaire. Mais que sous-
tend le mot «stage», a quoi réfere-t-il dans la réalité? Dion et Dupuis (op.cit.) donnent

plusieurs significations que Fortin (1984) reprend dans Penser les stages.

[...] un enseignement clinique, un travail d’été avec rapport obli-
gatoire, une cléricature requise par une corporation profession-
nelle, une période d’initiation, de formation professionnelle, d’ac-
quisition ou de perfectionnement d’une compétence profession-
nelle, une période de recyclage pour professionnels a I’intérieur
ou A ’extérieur de ’université, des travaux sur le terrain, des vi-
sites industrielles, etc. (p.23)

Ce qui ressort de cet extrait, c’est la diversité des réalités auxquelles renvoie le sta-
ge. 1l fait partie intégrante de la formation initiale ou du perfectionnement, il est situé soit
pendant le cycle de formation ou soit a la fin de la formation, il est dispensé dans une insti-

tution de formation ou en milieu professionnel et il regroupe une ou plusieurs activités.

Pour sa part, Fortin (op.cit.) définit le stage de cette fagon: «Une expérience super-
visée d’apprentissage de la profession prévue dans un programme de formation et se dé-
roulant dans un milieu de travail identifié comme milieu d’intervention actuel ou potentiel

pour un technicien.» (Ibidem: 24).

Ainsi, pour cette auteure, le stage permet d’acquérir, par le biais de 1’expérience de

la profession, une certaine formation professionnelle. Par ailleurs, Simard (1984) définit
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le stage comme étant «une expérience supervisée d’apprentissage de la profession dans un
milieu de pratique donné.» (p.24). Un élément treés important ressort de ces deux défini-
tions: le stage est une expérience supervisée, et dans ce sens, nous pouvons déduire qu’el-

le requiert la participation d’un intervenant qui assure la supervision.

Le stage dans la formation pratique des enseignants occupe une place importante.
Ainsi, pour les chercheurs Couriaut et Laverdiére (1980), le stage représente la méthode la
plus complexe, mais la plus efficace qui permet au stagiaire d’expérimenter des situations
qu’il n’aurait pu vivre en milieu universitaire (p.13-14). Ils soutiennent également que
«c’est grice a la rencontre de deux courants pédagogiques: la réalité et la formation profes-
sionnelle que le stage aujourd’hui se donne une position privilégiée parmi les méthodes
pédagogiques.» (Ibidem: 15). De leur c6té, Dion et Dupuis (op.cit.) affirment que les sta-
ges en enseignement sont une période d’initiation de formation primaire qui comporte des
activités associées a un programme de formation. C’est aussi une période d’expérimenta-
tion en milieu réel ou 1’étudiant confronte des objectifs de savoir et de savoir-faire sous la
responsabilité de 1’université (p.75-76). Le stage est donc un moment privilégié offert au
stagiaire pour confronter son savoir a la réalité de 1’enseignement. De méme, il lui permet
de se familiariser avec le monde scolaire et de partager le vécu des éléves et celui des
enseignants. A cet effet, le milieu scolaire devient un terrain de confrontation par rapport 2
sa motivation, a ses habiletés, a ses aptitudes et & sa capacité de rétroaction sur son acte
d’enseigner. Enfin, les stages d’enseignement en milieu scolaire sont supervisés par un

intervenant mandaté par ’université (Gagnon, Hébert, Morose et al., 1993: 23).

Les stages ne sont pas 1’unique moyen de préparer le stagiaire au monde scolaire, ils
ne sont pas non plus le seul volet de la formation pratique. Tous les cours qui ont un ca-

ractére instrumental font partie de la formation pratique puisqu’ils visent a outiller I’étu-
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diant pour son acte d’enseigner. Cependant, les stages restent un aspect important de la
formation pratique, car ils permettent au stagiaire de vivre, sur le terrain réel, une expé-
rience d’enseignement. Et c’est a partir de cette expérience dans le milieu que le stagiaire
peut articuler la théorie et la pratique. Mais pour que se fasse I’intégration de la théorie a la
pratique, le stagiaire a besoin d’étre supporté, aidé et confronté dans 1’acte d’enseigner et

c’est 1a le role du superviseur.

2.3 SUPERVISION EN MILIEU SCOLAIRE

A 1a lumiére des écrits publiés au sujet de la supervision pédagogique ou scolaire, on
se rend compte que le concept méme de la supervision évolue selon les auteurs et les épo-

ques et qu’il a encore grand besoin de clarification.

Ainsi, en reprenant la pensée de certains chercheurs, Nadeau (1981) illustre le phé-

nomene de la diversité et de la multiplicité des éléments pris en compte dans 1’acte de su-

pervision.

Ainsi, selon Good, Adams, Boardman et al., Saylor et Wiles, la
supervision est essentiellement “I’amélioration de 1’apprentissa-
ge”. Franseth prétend que la supervision devrait influencer les
programmes de telle fagon que la qualité de vie soit améliorée.
Harmes, de son coté, affirme que “parce que 1’enseignant est un
agent d’instruction, sa propre amélioration devient 1’objectif mé-
me de la supervision”. Davis émet que “le principal est 1’évalua-
teur de ses professeurs et en devient, de ce fait, leur superviseur”.
Heald et Moore sont d’avis que la “supervision doit étre faite
exclusivement par les administrateurs”. Pour terminer, Harris dé-
finit la supervision comme le maintien et 1’amélioration du proces-
sus apprentissage-enseignement dans 1’école. (p.2)

Il se dégage de cet extrait que les perceptions relevées dans différentes recherches ne
vont pas toutes dans le méme sens et créent un malaise quant a la notion méme de la super-

vision.
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Par ailleurs, le MEQ (1986) a relevé différentes définitions des chercheurs traitant de
la supervision scolaire. D’apres certains auteurs, la supervision doit étre «contrdlante».
Ainsi, pour Allen, «superviser c’est commander quelqu’un.» (p.5). Vient appuyer ces
propos, le commentaire que livrait Jean-Paul Desbiens lors d’une conférence de 1’ Associa-
tion canadienne de 1’éducation (ACE) en 1978 ot il affirmait que: «On ne peut parler de

supervision sans parler de contrfle, de surveillance, d’examen.» (Desbiens, 1978: 14).

Cependant, pour d’autres chercheurs, la supervision s’exerce dans le but d’amélio-
rer la personne et I’acte d’enseigner en mettant a contribution toutes les forces pouvant
aider le supervisé. Il s’agit d’aider plutdt que de contrdler, et cette fonction n’est pas 1’af-
faire d’une personne, mais la responsabilité de plusieurs individus qui sont étroitement li€s
a I’acte d’enseigner avec tout ce qu’il comporte. Ainsi, le MEQ (op.cit.) reprend les pro-

pos de Taylor qui soutient que:

[...] 1a supervision est la fonction de toute personne qui est en
quelque sorte responsable de 1’aide & apporter aux enseignants
afin qu’ils se considérent comme des professionnels capables de
mener a bien leur travail. (p.5)

Ayer va dans le méme sens quand il résume la nature de la supervision.

La supervision englobe tous les aspects de I’enseignement, toutes
les personnes impliquées dans les programmes d’enseignement et
tous les efforts pour aider les personnes a acquérir et a faire preu-
ve d’une ingéniosité créatrice. (Ibidem: 5)

De son coté, Paquette (1986) définit la supervision de fagon trés générale sans qu’el-
le ne renvoie nécessairement a la supervision scolaire, puisque, selon I’auteur, elle peut se
vivre dans tous les milieux. Pour lui, la supervision est un processus qui doit se vivre

dans une relation d’aide.
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La supervision est un processus qui vise a porter un regard criti-
que sur une opération ou sur un ensemble d’opérations. [...] La
supervision est une intervention et dans cette perspective, elle est
une relation d’aide. (p.23)

Certains auteurs voient la nécessité de diviser la supervision scolaire en deux gran-
des catégories: la supervision administrative et la supervision pédagogique. D’une part,
I’aspect administratif référe a tout ce qui est d’ordre économique et logistique en regard de
I’acte d’enseigner.

La supervision administrative englobe un ensemble d’opérations
qui ont pour but de favoriser les conditions externes dans lesquel-
les se déroule le processus d’enseignement-apprentissage, telle
I’application de politiques relatives a la gestion du budget et du

personnel, a I’élaboration des horaires et 1’achat d’équipement.
(Brunelle ez al., 1988: 9)

D’autre part, I’aspect pédagogique renvoie a tout ce qui a trait a I’acte d’enseigner
proprement dit, comme le mentionnent ces auteurs. «1’ensemble plus limité des activités
orientées directement vers un aménagement de I’enseignement et des actes pédagogiques
[...].» (Morissette et al., 1991: 16). Brunelle et al. (op.cit.) donnent des exemples con-
crets de ces activités.

[...] la mise au point des programmes, des contenus de séances,
des styles d’enseignement, des modes d’orientation du groupe et

des formes d’évaluation d’apprentissage ainsi que le réajustement
des objectifs du programme. (p.10)

Par ailleurs, plusieurs chercheurs qui s’intéressent au phénomene de la supervision
scolaire ne font aucune distinction entre ces deux catégories. Pour eux, elles s’inscrivent
toutes deux a I’intérieur du rdle du superviseur. Certains modéles de supervision propo-

sent que la supervision scolaire s’effectue par le directeur de I’école et que sa fonction soit
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a la fois administrative et pédagogique puisque ces deux aspects sont intimement liés et ne
peuvent donc €tre vécus séparément. Mais, dans la plupart des modeles, le c6té pédagogi-
que prime sur le c6té administratif. Le rdle du directeur de 1’école ou superviseur est sur-
tout axé sur le coté pédagogique de I’enseignement.

[...] il ressort chez Harrison que le role du directeur d’école re-

groupe fort peu de tiches centrées directement sur 1’équipement et

le relations école-milieu. [...] ce role de leader réfeére a des réali-

tés telles que la motivation et la stimulation du personnel, I’anima-

tion de groupes de travail, I’information et le soutien fourni aux

divers agents d’éducation en vue de les aider & améliorer 1’ensei-
gnement. (Ibidem: 19-20)

A partir de ces extraits, il n’est pas aisé de circonscrire le concept de la supervision
scolaire ou pédagogique. Les uns sont d’avis qu’elle doit étre «contrdlante», les autres
affirment qu’elle est avant tout une aide apportée en vue de I’amélioration de I’enseigne-
ment. De plus, il semble que 1’on ne soit pas d’accord quant a la différence qui peut exis-
ter entre la supervision scolaire comprenant a la fois 1’aspect administratif et I’aspect péda-
gogique et la supervision purement pédagogique. Certains considérent que la supervision
scolaire comporte a la fois un c6t€ administratif et un c6té pédagogique alors que d’autres
ne font aucune distinction. Somme toute, il est difficile de préciser le concept de la super-
vision pédagogique puisque les auteurs spécialisés dans ce domaine ne s’entendent pas

entre eux sur les concepts véhiculés par les termes utilisés.

2.3.1 Démarches de supervision en milieu scolaire

Afin de comprendre les diverses fagons de penser I’acte de supervision, examinons
certaines démarches de supervision & savoir la supervision classique, la supervision
clinique, 1’autosupervision, la supervision interactionnelle, la supervision synergique, la

supervision psychopédagogique et la supervision par objectifs. Ces quelques maniéres
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d’exercer la supervision pédagogique donneront un apercu global de ce qui se fait dans le
domaine. Chacune de ces démarches comporte 2 la fois des similitudes et des différences

dans 1’approche, parfois marquées, tantdt plus subtiles.

2.3.2 Supervision classique

La supervision classique prend son origine dans le fait que toutes les personnes qui
travaillent dans un méme établissement ont instauré un consensus en ce qui a trait a 1’o-
rientation de ’institution. Brunelle ez al. (1988) expliquent sur quelles raisons s’appuient
ce consentement. «Le consensus porte principalement sur les raisons d’étre de 1’organis-

me, les objectifs a atteindre et les moyens a prendre pour y arriver.» (p.17)

11 s’agit, dans ce type de supervision, de former un enseignant qui sera en mesure
d’appliquer le programme comme il se doit. C’est en ce sens que le superviseur se char-
gera de fournir au supervisé des moyens afin «d’amener ’intervenant & acquérir les con-
naissances et & maitriser les habiletés qui lui permettront d’appliquer le programme.» (/bi-

dem: 17)

Dans la supervision classique, le superviseur est un enseignant puisqu’il «enseigne a
enseigner» (Ibidem: 17) le programme avec son contenu et aide le supervisé a transmettre
celui-ci tel qu’il a ét€ élaboré par I’institution. Cette formation tire avantage a se faire dans
une relation de collaboration, car elle détermine le degré d’indépendance acquis par le su-

pervisé dans la compréhension et la réalisation du travail qu’il a a effecteur dans le milieu.

Puisque la principale fonction du superviseur est d’enseigner au supervisé, il s’avere

important que le superviseur posséde une bonne expertise en didactique de la matiére
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enseignée par I’appliquant et qu’il détienne des compétences dans toutes les sphéres de
I’activité éducative. Brunelle et al. (op.cit.) en citent quelques-unes dans ce qui suit:: «[...]
la programmation, la mesure des objectifs, le processus d’enseignement et d’apprentis-

sage, la technologie de ’enseignement, la fabrication de matériel didactique.» (Ibidem: 17)

Ce modele de supervision comprend différentes phases qui correspondent a une pre-
miére étape d’élaboration du programme prenant en compte 1’orientation du milieu afin de
délimiter les buts, les stratégies d’enseignement, d’organisation et d’évaluation et finale-
ment, de diviser la mati¢re a enseigner en séances ou lecons. Dans la deuxiéme phase
(préparation immédiate de la séance), le superviseur vérifie la capacité du supervisé a pla-
nifier son enseignement selon les recommandations du programme. La phase suivante
(observation de ’enseignement par le superviseur) permet au superviseur d’observer en
classe I’application des décisions prises a 1a phase de préparation. Ensuite, vient la phase
d’échanges entre le superviseur et le supervisé afin de discuter du déroulement de I’ensei-
gnement et de faire les corrections nécessaires afin de respecter les objectifs du program-

me. Et le cycle continue jusqu’a ce que le supervisé atteigne les buts du programme.

En bref, la supervision classique permet aux institutions, qui la mettent en applica-
tion, de s’assurer que le programme sera suivi a la lettre et que le supervisé modelera son
acte pédagogique sur un plan de travail précis. Nous sommes en présence d’un systéme

d’enseignement homogene puisqu’il cherche a uniformiser la pratique éducative.

2.3.3 Supervision clinique

Comme le spécifie le MEQ (1986: 51), la supervision clinique fut élaborée par An-
derson (1975), Gogan (1973) et Goldhammer (1969) a I’Université de Haward. Ces trois
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chercheurs et théoriciens s’entendent pour dire que ce modele de supervision de 1’ensei-

gnement est une étape qui

[...] tire ses données & partir d’observations originales de faits
concrets de 1’enseignement et qui nécessite un téte-a-téte (et d’au-
tres interactions associées) entre le superviseur et des activités
dans le but d’améliorer I’enseignement. (MEQ, 1986: 51)

En effet, lorsqu’on parle de supervision clinique, on entend «1’assistance pour remé-
dier aux probleémes pédagogiques» (Brunelle et al., 1988: 18) que I’intervenant rencontre
dans sa pratique de 1’acte d’enseigner. Une des raisons qui régit cette forme de supervi-

sion est 1’aide apportée au supervisé pour qu’il identifie ses problémes afin de les régler.

Quant au role exercé par le superviseur, c¢’est celui d’un aidant vis-a-vis le supervisé
pour le seconder dans 1’amélioration de son acte professionnel pédagogique. Brunelle er

al (op.cit.) expliquent en ces mots le role du superviseur

[...J un réle de facilitateur aupreés du supervisé€ pour I’aider, s’il y
a lieu, a identifier ses problemes, a formuler des objectifs & attein-
dre, a recueillir des données pendant le déroulement de 1’ensei-
gnement, a discuter avec lui du degré d’atteinte des objectifs et au
besoin a formuler un nouvel objectif a atteindre. (p.19)

En ce qui concerne ’attitude et le climat de la relation, le MEQ (op.cit.) indique que
la relation qui s’établit entre le superviseur et le supervisé doit étre basée sur la coopération
et la relation d’aide: «la relation superviseur-supervisé est réciproque et [que] les deux tra-

vaillent ensemble 2 titre de collaborateurs plutot qu’a titre de superviseur-subordonné».

(p-51)

De plus, il semble que le superviseur, pour €tre en mesure d’exercer ce type de su-

pervision, doit posséder certaines qualités dites «rogériennes» qui sont indispensables



37

pour travailler dans une relation d’aide. Selon Brunelle et al. (op.cit.), «le superviseur
joue donc un role de conseiller, ce qui, de sa part, nécessite la maitrise de qualités “rogé-
riennes” telles que I’empathie, la congruence et I’acceptation inconditionnelle de ’interve-
nant» (p.19). De mé€me, il doit détenir des habiletés comme «la planification, la cueillette
des données, I’analyse et les relations humaines» (MEQ, 1986: 52). A cette fin, I’étude de
Sirois (1978), reprise par le MEQ (op.cit.), souligne 1’importance de la personnalité du
superviseur. Il semble que ’attitude directive (qui fait fi de la relation d’aide) ou I’attitude
non directive (qui suppose des qualités «rogériennes») du superviseur influence grande-
ment les enseignants comme le souligne cet extrait: «[...] 1a seule variable la plus significa-
tive dans le modéle de la supervision clinique est le comportement de type non directif
qu’il a trouvé efficace avec toutes les catégories d’enseignants.» (p.53). On peut donc
croire que 1’attitude du superviseur joue un role déterminant dans la relation superviseur-
supervisé et que cette derniére déterminera en quelque sorte ’efficacité de la supervision

clinique.

Ce modele propose des phases distinctes; elles sont basées sur un processus cycli-
que. La premiére étape consiste en une rencontre avant 1’observation ou les deux interve-
nants ciblent ensemble 1’objet de supervision, les objectifs d’enseignement et les techni-
ques de cueillette des données. Ensuite, les données sont colligées pendant I’enseigne-
ment afin d’analyser et d’évaluer le degré d’atteinte des objectifs. Enfin, lors de la rencon-
tre post-classe, le superviseur présente et discute avec le supervisé de I’atteinte des objec-
tifs pour prendre conjointement et selon les résultats obtenus, des décisions concernant les

points a revoir, 8 améliorer ou a conserver.

En résumé, la supervision clinique s’inscrit dans un processus cyclique composé de

phases et a pour principal but I’amélioration de I’enseignement. Le rdle du superviseur est
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d’aider le supervisé dans sa démarche pédagogique en créant un climat de coopération et
de collaboration. Le superviseur doit posséder des qualités et des habiletés qui contribue-

ront A favoriser la relation d’aide.

2.3.4 Autosupervision

L’autosupervision est un modéle de supervision tres actuel qui rejoint les nouvelles
tendances dans le domaine de 1’enseignement. Comme la plupart des modeles de supervi-
sion, I’autosupervision cherche a rendre 1’enseignant le plus compétent possible afin d’ob-

tenir un meilleur apprentissage des éleves.

Le modele d’autosupervision est basé sur les recherches faites dans le domaine de
I’enseignement et principalement sur I’efficacité qu’on lui reconnait. L’acte d’enseigner
est mis en valeur et les décisions prises sont appuyées sur les données et les conclusions
de larecherche. A cet effet, Brunelle er al. (op.cit.) soulignent 1’importance pour ’ensei-
gnant d’étre amené vers 1’autonomie dans son acte pédagogique: «[...] la valorisation de
I’acte pédagogique autonome et s’inscrit dans un processus de prise de décisions qui
s’inspire des conclusions de la recherche en efficacité de I’enseignement.» (p.21). L’ap-
plication de ce modéle permet a I’'intervenant de connaitre ce que disent les recherches sur
I’enseignement, d’assimiler des connaissances sur les conclusions des recherches et de dé-

velopper des habiletés pour étre en mesure de les appliquer dans son propre enseignement.

Ce type de supervision axé€ sur la prise en charge autonome de ’acte pédagogique
permet a I’enseignant d’améliorer son enseignement en se basant non pas sur son intui-
tion, mais plutdt sur ce qui se fait en matiére d’analyse de I’enseignement. A partir des re-
cherches en observation et en analyse de I’acte pédagogique, I’intervenant est davantage en

mesure de déterminer les points forts et les points d’amélioration de son enseignement.
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Ensuite, il peut prendre des décisions qui I’ameéneront vers I’amélioration progressive de
son acte d’enseigner. Cette démarche vise avant tout a rendre le plus autonome possible
I’intervenant pour qu’il arrive & 1’autosupervision, c’est-a-dire qu’il soit capable d’auto-
observer son acte d’enseigner, d’en faire un autodiagnostic et finalement, d’autoformuler

des actions possibles pour changer graduellement son enseignement.

Il est 2 mentionner que ce type de supervision est trés novateur. Il prend sa source
dans un mouvement de pensée qui considére que ’inefficacité des enseignants provient
d’une formation professionnelle inadéquate puisqu’elle est basée sur la théorie au détri-
ment de I’aspect pratique de I’enseignement ainsi que le mentionnent Brunelle et al. (op.
cit.).

Le modéle d’autosupervision est relativement récent et est issu
d’un courant de recherche qui attribue le manque d’efficacité des
enseignants & un type de formation ou de perfectionnement pro-

fessionnel qui serait axé sur 1’apprentissage de cadre de
références théoriques peu utiles aux enseignants dans leur acte

pédagogique. (p.23)

Certains auteurs (Good, 1983; Griffin, 1983; Keehler, 1983), relevés par Brunelle
et al. (op.cit.), recommandent de s’inspirer d’études effectuées dans le cadre naturel d'en-
seignement afin que les enseignants puissent avoir des connaissances fonctionnelles qui
les rejoignent dans leurs pratiques et qui leur offrent un support dans leurs interventions
qui les aide dans la maitrise des habiletés d’enseignement attribuées a la notion d’autosu-

pervision.

En somme, ce modéle de supervision a pour objectif de permettre & I’intervenant
d’acquérir de meilleures connaissances en ce qui concerne le processus enseignement/ap-

prentissage et de maitriser les habiletés nécessaires pour les mettre en pratique dans son
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propre acte d’enseigner. La mise en application de I’autosupervision recherche I’atteinte
de I’autonomie de I’intervenant dans sa capacité a créer des conditions d’apprentissage ins-
pirées de la recherche en enseignement. En fait, I’autosupervision permet a I’enseignant

de faire évoluer son acte pédagogique pour un meilleur apprentissage des €léves.
2.3.5 Supervision interactionnelle

Paquette (1986) propose un type de supervision ou un modele d’intervention qui

peut se vivre en milieu scolaire et en milieu social qu’il définit comme suit.

La supervision est un processus c’est-a-dire qu’elle se développe
par différentes phases qui se completent et qui s’intégrent mutuel-
lement. Un processus implique une démarche, des stratégies et
des outils. Ces stratégies et ces outils permettront d’en arriver a
P’essence méme de la supervision c’est-a-dire de porter un regard
critique. [...] Le regard nous amene vers 1’observation, I’analyse
et la dimension critique nous introduisent dans des dimensions
évaluatives. (p.23)

Pour lui, I’acte de superviser est une intervention au méme titre que 1’acte d’ensei-
gner, ce qui sous-tend que I’intervenant, par son intervention, participe a la croissance des

individus et les influence. C’est ainsi que Paquette s’exprime dans ces quelques lignes.

Superviser, ¢’est intervenir. Intervenir, c’est contribuer au déve-
loppement des autres et des organisations. Ce n’est pas une affai-
re simple. L’intervenant ou I’intervenante se doit de connaitre
clairement ses intentions et connaitre clairement le sens des
influences qui se manifesteront. (/bidem: 10)

La supervision, telle que la congoit Paquette, doit s’exercer non pas sur les person-
nes impliquées dans I’opération, mais sur des opérations elles-mémes: «Elle ne porte pas

sur les personnes en soi mais sur les services offerts, sur les projets développés, sur les
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mandats a réaliser.» (Ibidem: 23). De plus, I’auteur situe la supervision dans un proces-
sus d’intervention ot I’on cherche a soutenir et a seconder les individus faisant partie du
processus et, dans ce sens, il la congoit comme une relation d’aide: «la supervision s’ins-
crit dans une perspective de relation d’aide. Dans le contexte qui nous préoccupe actuelle-
ment, cette relation d’aide a avantage a étre multidirectionnelle c¢’est-a-dire qu’elle peut re-

joindre les commettants, le superviseur et I’organisation elle-méme.» (Ibidem: 41).

Pour Paquette, il existe trois niveaux de supervision. Le premier niveau ou la super-
vision technique consiste a vérifier et a contréler si les différentes tiches exigées ont été
accomplies par la personne supervisée. L’auteur qualifie cette approche de «quantitative
qui vise a faire le point sur certaines questions.» (Ibidem: 26). La supervision des proces-
sus (le deuxiéme niveau) sert «a cerner et a analyser les processus qui ont joué dans le dé-
veloppement d’un projet donné ou d’une opération quelconque (/bidem: 26). Il s’agit donc
de regarder comment les actions et les événements influent sur les personnes et sur 1’orga-
nisation. Paquette insiste sur le fait qu’il faut d’abord et avant tout faire une supervision
technique afin de prendre en compte ce qui a été réalisé durant cette premiére observation
si I’on veut superviser des processus. La supervision des processus implique nécessaire-
ment la supervision technique et exige plusieurs démarches dont «la collecte des données,
la mise en ordre d’événements, la lecture de faits et de documents, des analyses tant verti-
cales qu’horizontales (Ibidem: 26). Le niveau trois, la supervision des effets d’un projet
ou d’une opération, «consiste a examiner les conséquences d’un projet ou d’une opération
dans un milieu donné» (Ibidem: 26). Ce genre de supervision est trés exigeant pour le su-
perviseur, car il doit &tre attentif au vécu des personnes et au vécu de 'opération. Paquette
mentionne que les résultats seront différents selon le niveau de supervision employé.

Toujours selon 1’auteur, la supervision, pour qu’elle soit efficace et touche 1’essentiel de
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ce qui se passe dans les milieux éducatifs et sociaux, doit se situer aux niveaux deux et

trois (Ibidem: 27).

De plus, Paquette (op.cit.) considere que la confiance, la crédibilité et la compétence
sont trois éléments essentiels pour intervenir en supervision interactionnelle. En effet, la
relation d’aide doit se vivre dans un climat de confiance mutuelle entre le superviseur et le
supervisé. Selon Paquette (op.cit.), «cette confiance se doit d’étre réciproque.» (Ibidem:
28) et il poursuit en affirmant que «la confiance s’établit si les rapports entre les parties
sont clairs et si les intentions sont communiquées.» (Ibidem: 28). Le superviseur se doit
également d’étre crédible face au supervisé. Cette crédibilité est déterminante dans le fait
ou non que le supervisé accepte ’intervention du superviseur comme le mentionne 1’au-
teur dans ce qui suit: «Les commettants acceptent plus facilement 1’intervention du super-
viseur s’ils accordent a ce dernier une crédibilité.» (Ibidem: 28). Enfin, le superviseur
doit étre compétent dans sa pratique de la supervision. Paquette (op.cit.) souligne «qu’il
s’avere plus facile d’assurer le role de superviseur si les commettants nous reconnaissent
des compétences pour I’exercer.» (Ibidem: 29). De méme, les supervisés (commettants)
acceptent plus aisément le role du superviseur s’ils «reconnaissent des compétences a I’in-
tervenant [superviseur] et surtout s’ils pergoivent qu’il-elle peut effectivement les aider.»
(Ibidem: 29). L’auteur termine en disant que «l’on ne peut s’improviser superviseur.
Des compétences sont a développer. Des apprentissages sont a réaliser.» (Ibidem: 29).
En fait, le role du superviseur s’apprend en développant des attitudes, des compétences et

des habiletés propres a I’intervention.

Bref, la supervision interactionnelle est un processus qui vise a jeter un regard criti-
que sur une opération pour en dégager les effets réels en mettant a contribution les divers

partenaires. Cette supervision se vit dans une relation d’aide multidirectionnelle, c’est-a-
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dire qu’elle vise non seulement a aider le supervisé, mais 1’organisation elle-méme et le su-
perviseur. Finalement, la confiance, la crédibilité et la compétence doivent étre dévelop-
pées par le superviseur afin qu’il puisse aider significativement toutes les personnes impli-

quées dans la supervision interactionnelle.

2.3.6 La supervision synergique

La supervision synergique est orientée vers la pédagogie et la qualité de I’éducation,
c’est-a-dire I’amélioration de I’apprentissage des €leves. Elle suppose que les actions et
les forces mises en place doivent aller dans le méme sens et converger vers le méme but:
I’amélioration de 1’enseignement. C’est ainsi que la définissent Morissette et al. (1990).

[...] la supervision synergique est définie comme 1’association
étroite des compétences de deux ou plusieurs personnes parta-
geant un but commun, I’amélioration de 1’enseignement, et une

stratégie commune, I’observation directe et avertie des comporte-
ments qui se manifestent en classe. (p.24)

Ce type de supervision est un modele transformé qui prend ses assises sur un modeé-
le validé que Goldhammer (1969, 1980) a appel€ la supervision clinique et que Belion
(1978, 1982) a nommé la supervision synergique. Le modele présenté par Morissette ez
al. (op.cit.) est une version adaptée et améliorée du modele original. De plus, ils se sont
inspirés d’un autre modele qui préconise que le superviseur et le supervisé sont des indivi-
dus qui peuvent et veulent faire des apprentissages afin de s’améliorer. Ils ont emprunté
les aspects techniques au modele de Goldhammer et de Bellon et ils ont changé le role des
intervenants en plagant le superviseur et le supervisé en situation d’apprentissage par inter-
action (Ibidem: VIII). Le superviseur apprend a exercer la supervision de meilleure fagcon

et le supervisé apprend a mieux enseigner. De méme, les deux intervenants font ressortir
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de cette interaction les points forts de chacun plutdt que les points faibles qui occasionnent

trop souvent des frustrations. Le supervisé et le superviseur se sentent valorisés de part et

d’autre.

La supervision synergique telle que proposée par les auteurs, vise essentiellement
I’amélioration de I’enseignement qui, selon Morissette et al. (op.cit.), devrait €tre le but
premier de toute institution qui prone 1’excellence de I’apprentissage des éléeves. Ces
auteurs croient donc que 1’amélioration de 1’enseignement a un effet direct et positif sur
I’apprentissage des éléves. A cet effet, ils mentionnent les résultats obtenus auprés de 152
écoles américaines ou la qualité de I’enseignement était la priorité.

[...] on a observé que les directeurs de 152 écoles américaines de
premier et deuxi¢éme cycles du secondaire qui ont été classées les
meilleures dans I’ensemble du pays en 1982-1983 avaient accordé

la priorité, dans leur €cole, a la qualité de I’enseignement. (/bi-
dem: 26)

La supervision synergique est axée sur les personnes impliquées dans le processus,
travaillant en coopération et visant un objectif commun, soit I’amélioration de 1’enseigne-
ment et, par conséquent, les résultats de 1’apprentissage des éleves. Elle est centrée sur
I’enseignement proprement dit & savoir sur ce qui se déroule pendant I’enseignement com-
me en fait foi cet extrait: «[...] la supervision qui a pour objet ’enseignement lui-méme et,
donc, ce qui se passe en classe, ce qui se vit entre les éleves et leur enseignant.» (Ibidem:
3). L’observation directe du déroulement d’une séquence de cours devient I’unique straté-
gie employée par le superviseur puisqu’elle s’avere le seul moyen efficace et objectif pour

prendre en compte le vécu de la classe.

Si la supervision synergique est basée sur les interactions entre superviseur et super-

visé, cela implique que la relation doit s’appuyer sur le respect mutuel et la confiance réci-
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proque. Les intervenants sont tous actifs, les responsabilités sont partagées, car il est
question, a I’intérieur de la supervision synergique, d’une interaction s’inscrivant dans un

processus d’entraide (Jbidem: 24).

Cette supervision s’intégre dans un processus cyclique qui comprend quatre étapes
différentes et consécutives: I’entrevue de préparation a 1’observation, 1’observation en
classe, I’entrevue d’analyse et d’interprétation et la mise au point d’un programme de per-

fectionnement (Ibidem: 25-26).

En résumé, la supervision synergique est basée sur I’amélioration de I’enseignement
afin d’obtenir de meilleurs résultats de 1’apprentissage des éleves. Elle propose comme
moyen privilégié I’observation directe de ce qui se passe en classe. Ce modele de supervi-
sion entraine une réflexion de la part du supervisé et du superviseur sur leur acte profes-
sionnel afin qu’ils s’apportent mutuellement un support et une aide qui générera des
actions concrétes dans le milieu. Cette démarche exige, de la part du superviseur, des
qualités, des compétences et des habiletés qui sont liées soit a 1’acte d’enseigner, soit a la
relation d’aide ou soit a la fois a I’acte d’enseigner et a la relation d’aide. En effet, pour
superviser, le superviseur se doit d’étre compétent, crédible et confiant vis-a-vis du super-
visé. De plus, la relation qui s’établit entre superviseur et supervisé doit étre basée sur la

collégialité, 1a collaboration et le partage qui sont synonymes de confiance et de respect.

2.3.7 Supervision psychopédagogique

Ce type de supervision est employé€ principalement dans la formation de 1’éducateur
spécialisé. La supervision psychopédagogique est une méthode de formation et un pro-
céd€ pratique, car elle permet aux stagiaires d’établir le lien existant entre la théorie et les

actes posés dans la réalité, entre ses connaissances et les situations vécues.
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A cette fin, Salomé (1972) cite le Dr Lemay qui définit la supervision de I’éducateur
spécialisé en cours de formation comme «un moyen d’intégrer des notions théoriques dans
la pratique quotidienne, tout en reconnaissant son propre role dans le processus de réédu-

cation amorcé par le jeune inadapté.» (p.18).

Cette définition fait référence au rdle premier de toute formation en éducation a sa-
voir transposer dans la réalité les données théoriques acquises pendant la formation a 1’u-
niversité. De plus, 1’auteur se base sur une équipe canadienne qui définit la supervision en

cours de formation comme suit:
Dans la formation de 1’éducateur spécialisé, la supervision est un
mode d’aide soit individuelle ou collective ol a travers une rela-
tion avec une personne qu’il juge compétente, le Centre de forma-

tion veut favoriser chez 1’éléve un processus d’apprentissage pro-
fessionnel. (Ibidem: 24)

Salomé parle d’une supervision psychopédagogique des stages en ce sens qu’elle
fait appel a deux éléments tres importants dans la formation. Il ’explique ainsi:
Nous voyons, sous ce terme, 1’aspect pédagogique de la relation
(superviseur comme facilitateur d’apprentissage, comme révéla-
teur des possibilit€s de 1’étudiant en tant qu’éléve ou “stagiaire”)
et I’aspect psychologique (superviseur aidant & I’adaptation, a la

production et a I’identification professionnelle de I’étudiant). (/bi-
dem: 81)

Salomé mentionne deux aspects dans la relation de supervision: I’aspect pédagogi-
que de ’enseignement et 1’aspect psychologique. C’est pourquoi il nomme ce genre de
supervision, la supervision psychopédagogique: «Le superviseur psychopédagogique
[...], a une double fonction: une fonction didactique de I’apprentissage, et une fonction de

soutien et d’aide.» (/bidem: 119). 1l résume ainsi la fonction d’apprentissage du supervi-
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seur: «la responsabilité de la formation oul tout au moins la responsabilité de I’intégration
des connaissances et des apprentissages que peut faire I’étudiant.» (Ibidem: 120). Quant 2
la fonction d’aide et de soutien, elle «sera ’ensemble des soutiens apportés a 1’étudiant
pour lui permettre de faire face 2 la réalité et pour le rendre plus disponible a une meilleure

intégration des apprentissages.» (Ibidem: 169).

2.3.8 Supervision par objectifs

Cette supervision est née d’un besoin d’aider le stagiaire dans la réalisation du stage
d’enseignement pratique. C’est a 1’Université du Québec a Chicoutimi que le projet a pris
forme sous la responsabilité de Réjeanne Tremblay (1975), professeure 8 'UQAC. Cette
expérience mettait en scéne des enseignants, des stagiaires et des professeurs de ’'UQAC.
Mais ce sont les maitres-associ€s (enseignants) qui furent les principaux acteurs de cette
nouveauté. Ils ont recu une formation de 45 heures a raison de trois heures par semaine

pendant 15 semaines.

Afin que cette expérience soit probante, les chercheurs ont retenu trois postulats ju-

gés essentiels dans toute situation pédagogique.

Enseigner, c’est créer des conditions qui facilitent I’apprentissa-
ge. L’enseignement c’est “tout ce qui se passe en classe” [...].
L’apprentissage est une modification du comportement observa-
ble au terme d’un cycle ol le concept joue un role médiateur fon-
damental. (p.142)

C’est sur cette base que la supervision par objectifs prend toute sa valeur.

Dans la supervision par objectifs, I’enseignant c’est le stagiaire et aussi I’apprenti

puisqu’il est a la fois responsable de prendre des décisions afin de rendre plus facile I’ap-
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prentissage des éléves et il apprend a enseigner, a évaluer et a ajuster son acte d’enseigner.
C’est ainsi que chaque objectif de supervision devient pour le stagiaire un objectif compor-
temental d’apprentissage. L’enseignant, c’est le maitre-associé€ qui aide le stagiaire dans
son acte pédagogique, et c’est aussi celui qui apprend non pas a enseigner, mais a supervi-

SCT.

Dans le cadre de cette supervision, trois poles sont & considérer: 1’éléve, le stagiaire
et le maitre-associé ou superviseur. De plus, il faut prendre trois dispositions que Trem-
blay résume ainsi: «concertation et collaboration; objectivité de la mesure; respect de la

personnalité.» (Ibidem: 143).

Pour arriver aux effets escomptés, la supervision par objectifs utilise trois instru-
ments: «le plan d’enseignement (une legon), la conférence de supervision, le laboratoire-
clinique.» (Ibidem: 143). Dans le processus de la supervision par objectifs, le plan de le-
con est une valeur incalculable. Il couvre toute situation pédagogique. Et c’est a partir du
plan que les objectifs de supervision sont déterminés. Tel qu’il se présente, le plan de le-
¢on est un outil éprouvé «d’auto-évaluation, d’économie des efforts, de cohérence, de
cheminement naturel de I’esprit humain.» (Ibidem: 151). En somme, c’est I’outil de base

que privilégie la supervision par objectifs.

La conférence de supervision est le caur méme de la supervision par objectifs et elle
est un instrument-clé mis a la disposition du superviseur et du stagiaire. Cette conférence
permet de cerner les conséquences de I’acte d’enseigner du stagiaire en termes de gains
pour les éléves; les résultats de la supervision du maitre-associé (superviseur) en termes de
gains pour le stagiaire et les effets de la conférence de supervision en termes de recherche,

d’efficacité et de respect mutuel.
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Le laboratoire-clinique est le troisicme outil proposé dans la supervision par objec-
tifs. Selon I’auteure, cette méthode de micro-enseignement offrait
[...] un cadre grace auquel des facteurs complexes intervenant
dans une situation pédagogique normale se trouvent simplifiées;
une procédure qui renforce le “feedback’: restitution a 1’ensei-
gnant-stagiaire d'une image objective de son comportement péda-

gogique et un point de départ d’une auto-correction. (/bidem:
156)

Bien qu’en situation non réelle, ce laboratoire a permis au stagiaire de cerner son
objectif et lui a donné 1’occasion de recevoir tout de suite une rétroaction sur son enseigne-
ment et de le traduire «en un comportement nouveau, ajusté, amendé, corrigé ou renfor-

cé.» (Ibidem: 156).

Bref, la supervision par objectifs permet aux stagiaires de se fixer des objectifs de
supervision basés sur ces connaissances: plan de legon, emploi de la communication non
verbale et du silence, catégories de Flanders, variation des stimuli, conduite de la classe,
etc. Ces connaissances servent aussi & employer, a utiliser et a développer la relation d’ai-
de. La supervision par objectifs permet donc de guider et d’aider le stagiaire dans 1’attein-
te de ses objectifs comportementaux en s’entretenant avec le superviseur sur les moyens,
les outils, les processus, les démarches, le contenu, etc. et arriver & s’auto-évaluer et a

s’auto-améliorer.

Si’on reprend a grands traits les divers points abordés dans ce survol de la supervi-
sion pédagogique (qu’elle s’inscrive dans le milieu scolaire ou dans les stages en ensei-
gnement), on constate premiérement que les auteurs spécialisés dans ce vaste domaine ne

s’entendent pas sur les concepts véhiculés par les termes utilisés.
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En ce qui concerne les démarches de supervision pédagogique, il ressort que
tous les modeles proposés par les auteurs retenus s’inscrivent dans un processus qui se vit
en diverses étapes. Le processus, tel que présenté par ces démarches, peut se résumer
ainsi: préparation, observation, analyse, interprétation et décision. Par ailleurs, ces mode-
les de supervision pédagogique préconisent des approches différentes quant aux objectifs

poursuivis.

La supervision classique vise & former un enseignant qui sera en mesure de
transmettre sa matiére selon le programme. Le superviseur est un enseignant qui enseigne
au supervisé comment il doit enseigner selon un plan de travail bien précis. La super-
vision clinique préconise d’aider le supervisé dans son acte d’enseigner afin qu’il s’a-
méliore et obtienne de meilleurs résultats de I’apprentissage des éléves. Le processus de
supervision se vit dans une relation d’aide et dans un climat de confiance et de collégialité.
Le superviseur joue le role de conseiller aupres du supervisé. La supervision interac-
tionnelle, pour sa part, vise a porter un regard critique sur une opération en mettant a
contribution tous les intervenants. Comme pour la supervision clinique, cette supervision
se déroule dans une relation d’aide, mais elle est multidirectionnelle, c’est-a-dire que la su-
pervision aide a la fois le supervisé, I’organisation et le superviseur, chacun s’aidant mu-
tuellement pour arriver a se développer en évitant la dispersion des énergies. Le supervi-

seur joue un role d’aidant et de soutien dans une atmosphere de collaboration et de parta-

ge.

L’autosupervision, quant a elle, propose une prise en charge graduelle de la su-
pervision de I’acte d’enseigner par ’enseignant lui-méme, c’est-a-dire que le superviseur
initie le supervisé & la supervision afin qu’il soit capable d’effectuer 1’auto-observation,

1’auto-analyse et 1’autoformulation d’actions en vue de s’auto-améliorer et par conséquent
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favoriser au maximum I’apprentissage des éléves. Enfin, la supervision synergique a
pour principal objectif I’amélioration de I’apprentissage des éléves. Elle est un processus
qui se vit en synergie, c’est-2-dire qu’il fait converger les énergies dans le méme sens. Le
superviseur et le supervisé s’engagent a apprendre afin d’étre de meilleurs intervenants.
La collaboration, le partage et la collégialité sont essentiels pour que s’exerce la relation

d’aide telle que préconisée dans la supervision synergique.

La supervision par objectifs propose un type de supervision qui s’exerce dans
une relation d’aide ou chaque objectif de supervision devient un objectif comportemental
d’apprentissage pour le stagiaire. Elle permet au stagiaire d’étre secondé et accompagné

par le superviseur tout au long de son stage.

2.4 SUPERVISION ET FORMATION PRATIQUE
A L’ENSEIGNEMENT

Nous avons explicité différents modeéles de supervision dans leurs fondements théo-
riques, nous allqns maintenant interroger les modes de supervision utilisés notamment
dans les universités du Québec. Dans Martin (sous la direction de) (1990), on présente
plusieurs formules de stage ol I’on expose le rdle et les responsabilités du superviseur
sans toutefois élaborer sur le type de supervision privilégié (ex.: supervision clinique, su-
pervision classique, supervision par objectifs, etc.). Il apparait que ce sont plutdt le role et
les responsabilités attribués au superviseur qui définissent le style de supervision. Voir a
cet effet, a ’annexe IV, les tableaux-syntheses 9 a 19 qui colligent quatre types d’informa-

tion: la formule de stage, les personnes impliquées, le role du superviseur et le mode d’é-

valuation.
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Si nous examinons les formules de stage présentées, il ressort premieérement que la
supervision des stages s’effectue par des professeurs ou des chargés de cours mandatés
par I'université. Dans un deuxi¢éme temps, si I’on considére que le role et les responsabili-
t€s sont trés révélateurs du style de supervision, il semble que de fagon générale le mode
de supervision s’inscrit dans une relation d’aide et de soutien apportés au stagiaire dans
son apprentissage de ’acte d’enseigner. A cet effet, le superviseur utilise divers moyens:
rencontres, visites d’observation, échanges, interventions, etc., afin de soutenir le stagiai-

re dans sa démarche pédagogique.

Par ailleurs, en s’inspirant de la théorie et du questionnaire de Brulé (1983), Lapoin-
te (1989) a mené une étude pour déterminer les styles de supervision adoptés par les su-
perviseurs du programme de certificat en enseignement secondaire a I’'Université de Mont-
réal. Pour les fins de sa recherche, Lapointe a emprunté les trois styles de supervision éla-
borés par Brulé: didactique, démocratique et expérientiel. Afin de bien saisir comment se
congoivent ces trois styles de supervision, reprenons les définitions que Brulé (1983)
expose dans Mesure du style de supervision: théorie et application. Chaque style de su-
pervision présente les comportements et le réle du superviseur en tenant compte de la di-
rectivité. Ainsi, Brulé décrit le style didactique en ces termes.

Dans ce type de relation, le superviseur se considére comme un
enseignant, un expert sur le plan des connaissances théoriques,
avec un certain leadership, une certaine autorité [...]. Le superv1-
seur du type transmetteur d’informations objectives se préoccupe
davantage des techniques plus que des attitudes, du contenu plus

que des sentiments et des réponses spécifiques plutot que de la re-
lation. (p.5)

Quant au style expérientiel, il le définit comme suit.

Dans ce type de relation, le superviseur accentue I’importance des
conditions thérapeutiques de nature a faciliter I’apprentissage, afin
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d’encourager le stagiaire & vivre sa propre expérience. {...] Il dé-
laisse des €éléments objectifs, cognitifs, pour s’intéresser davanta-
ge au monde subjectif du stagiaire, le suivant 12 ou il veut aller et
I’aidant a puiser 8 méme ses propres ressources “les criteres les
plus immédiats a son agir.” (Ibidem: 5)

Pour ce qui est du style démocratique, il le situe & mi-chemin entre le style didactique

et le style expérientiel et I’explique de cette fagon.
Dans ce type de relation, le superviseur se considére comme un
ami, un collégue du stagiaire avec qui il désire entretenir un dialo-
gue ouvert a ’intérieur duquel I’un et I’autre sont préts a s’aider.
[...] Avec lui [le stagiaire], il cherche a analyser les différentes
facettes du probleme pour I’aider & clarifier ce qu’il pense, ce

qu’il ressent, et lui apporter 1’appui nécessaire pour choisir la
solution qui convient le mieux a son expérience. (/bidem: 6)

L’étude de Lapointe (op.cit.) basée sur les données de Brulé (op.cir) a permis de dé-
gager deux styles de supervision pour les superviseurs concernés: «Le plus fréquent, soit
le style expérientiel, vise le développement personnel du stagiaire, alors que le deuxiéme
style identifié, le style démocratique, se caractérise par la recherche de solution en collégia-

lité.» (Gervais, 1993: 242).

En 1992, Gervais a requestionné quelques-uns de ces mémes superviseurs afin de
connaitre la conception qu’ils ont de leur role. La plupart se sont définis «comme des “ex-
perts”, leur conception de la supervision pouvant se résumer en un processus d’accompa-
gnement d’un apprenti par un expert.» (Ibidem: 242). L’auteure situe leur rdle dans «un
modele clinique ou du style didactique qui poursuit comme principal but I’amélioration des
habiletés d’enseignement.» (Ibidem: 243). Ces données permettent de constater non seu-
lement la complexité de 1’acte de superviser, mais aussi la difficulté qu’ont les supervi-

seurs de s’en faire une représentation. Elles sont aussi de nature a interroger a savoir si
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les superviseurs ne devraient pas étre a la fois des «experts» et des «aidants» comme le

souligne Ouellet en préfacant la recherche de Brulé (op.cit.: XV).

Simultanément a ces recherches récentes, d’autres rapports vont accentuer le courant
voulant qu’on assiste 4 une redéfinition des rdles des divers intervenants dans la formation
pratique. Par exemple, en 1987, le Conseil des universités recommandait certaines amé-
liorations dont réviser les modes de supervision et former les maitres a la supervision
(1987: 64). En 1992, I’ Association québécoise des doyens et directeurs pour 1’avance-
ment des études et de la recherche en éducation «désirait que la formation pratique soit
plus longue et mieux encadrée par un authentique partenariat entre les milieux scolaire et
universitaire.» (1992: 4). Cette volonté d’établir un travail entre partenaires améne les uni-
versités a revoir leurs modes de supervision et a redéfinir les roles respectifs des praticiens
de ’enseignement. A cet effet, Gervais (op.cit.) propose un modele de supervision axé
sur la complémentarité des roles de chaque intervenant. Son modé¢le s’appuie sur les buts
de 1a formation explicités en ces termes:

[...] amener I’étudiant-maitre & une vision de plus en plus com-
plexe et globale de la situation éducative, [...] ’amener & com-

prendre et & gérer les situations et [...] {a] développer I’habileté a
analyser ses pratiques. (p.248)

Et c’est dans le méme sens que vont Holborn et al. (1992) en suggérant aux prati-

ciens de I’enseignement de favoriser I'approche réflexive définie comme suit:

[...] une médiation, une attention ou la considération minutieuse
d’une matiére, d’une idée ou d’un but. Le processus de la démar-
che réflexive inclut un examen critique de ses expériences dans le
but d’en retirer de nouveaux niveaux de compréhension capables
de guider nos actions futures. (p.86)
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Bien plus, en présentant la traduction du Praticien réflexif (Schén, 1994), Heyne-
mand reconnait la démarche réflexive comme une nouvelle voie tracée pour former les pro-

fessionnels des années 2000.

Ils découvriront & nouveau, et autrement peut-étre, que le savoir
académique et le savoir pratique sont ici présentés dans une pers-
pective nouvelle et éclairante: on passe du savoir et de la recher-
che-action au savoir professionnel et aux recherches que font les
vrais maitres de ’intervention. Une science de I’intervention pro-
fessionnelle et sa méthode propre, 1’analyse réflexive, apparais-
sent ici comme une nouvelle voie tracée pour les professionnels
des années 2000. (p.15)

Ainsi, cette approche réflexive au service d’une science de I’intervention est-elle en
accord direct avec la pensée du Conseil supérieur de I’éducation (1991a) qui, parlant de
I’activité éducative a partir de ses composantes fondamentales (1’él¢ve, le maitre et le sa-
voir), définit I’intervention pédagogique comme étant: «[...] le processus par lequel I’édu-
cateur aide, dans certaines conditions sociales et institutionnelles, 1’enfant & apprendre et a
se développer.» (p.1, voir aussi Conseil supérieur de 1’éducation, 1990: 1). Ce qui re-
vient a dire que 1’éducateur est un intervenant, et donc que sa formation exige un appren-
tissage de I’intervention professionnelle. Mais qui le formera a la science de ’intervention
en lui apprenant a réfléchir sur son action et dans I’action? Selon Gervais (op.cit.),
chaque intervenant (maitre-associé et superviseur) doit connaitre son domaine d’interven-
tion et le diviser en savoir pratique et en savoir praxique.

Ainsi, I’enseignant qui accueille le stagiaire vise 1’acquisition et le
développement du savoir pratique, du savoir artisan. Son rdle est
d’initier le futur enseignant a la pratique de 1’enseignement. [...]
Pour sa part, le superviseur vise plus spécifiquement le dévelop-
pement du savoir praxique. Son rdle est d’aider le stagiaire a

amorcer son développement en tant que professionnel par une dé-
marche réflexive. (Gervais, 1993: 248-249)
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L’auteure parle alors de «supervision prescriptive» exercée surtout par 1’enseignant
en vue de développer un savoir pratique et de «supervision réflexive» effectuée davantage
par le superviseur visant le développement d’un professionnel (Ibidem: 249). Cette com-
plémentarité des rdles conduit a 1a nécessité d’un travail d’équipe, comme le préconisent
Bandy et Alexander (1992): «Une équipe de supervision de stage se compose d’un su-
perviseur de 1’université, d’un maitre-hote et d’un étudiant-maitre, tous engagés dans un
processus interactif et d’activités complémentaires.» (p.181). Et le résul-tat de cette action
en collaboration, c’est une «équipe gagnante» (Ibidem: 182). Compte tenu des différences
d’intéréts et de compétences, il devient primordial de développer un type de relation basée

sur «la confiance et le respect mutuel» (Ibidem: 183).

Sans toutefois privilégier un modele précis de supervision [par exemple, supervision
clinique selon Goldhammer (1959) ou Cogan (1973)}, Bandy et Alexander (op.cit.) sont
trés explicites sur le fait qu’une équipe de supervision qui se veut efficace doit «s’entendre
sur un modele de supervision» et qu’«il est essentiel que tous les membres de 1’équipe
participent aux phases du processus de supervision» (Ibidem: 184) et finalement concluent
en soulignant I’importance de définir clairement le role de chacun des intervenants.

La principale préoccupation d’une équipe de supervision est de
fournir une atmosphere de support dans laquelle le stagiaire peut
pratiquer et raffiner avec succes ses habiletés d’enseignement.
Trés souvent, on peut réussir a atteindre ce but en s’appliquant 2

définir le role que chaque membre de 1’équipe est appelé a jouer.
(Ibidem: 189)

Le désir d’étre efficace et compétent en supervision confirme le besoin d’établir un
dialogue constant et significatif entre I’université, les maitres-associés et les stagiaires. A
cet effet, Gervais (op.cit.) mentionne que la restructuration des rbles des intervenants dans

un véritable partenariat entre les milieux scolaire et universitaire ne peut se réaliser que par
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«une formation spécifique au role de formateur de maitre [...] a la fois pour les ensei- -

gnants et les superviseurs.» (Gervais, 1993: 250).

Ce bref survol de la supervision dans la formation pratique & I’enseignement indique
que plusieurs aspects sont interrogés et qu’ils sont susceptibles d’aboutir a une nouvelle
facon de penser et de vivre la supervision. La supervision des stégcs au Québec ou ailleurs
se définit par rapport au role et aux responsabilités assignés au superviseur, aucunement
selon une démarche précise: on attache plus d’importance aux comportements qu’aux tech-
niques employées par le superviseur. Et c’est dans cet esprit que Brulé (1983), Lapointe
(1989) et Gervais (1992) ont mené leur recherche afin de démontrer I’existence de trois
grands types de supervision (didactique, expérientiel et démocratique) basés sur le role et
les responsabilités du superviseur. D’autres rapports font état de 1’importance de revoir
les modes de supervision et le role de chacun des intervenants impliqués dans les stages
afin d’établir un véritable partenariat entre les milieux scolaire et universitaire et de former

des professionnels de I’intervention.

Pour en arriver a réaliser ces objectifs, divers chercheurs préconisent I’approche ré-
flexive qui permet de former des maitres capables de réfléchir significativement sur leur
action et dans I’action. Parall¢lement, d’autres auteurs croient que le travail d’équipe en
supervision est un élément essentiel de réussite surtout s’il est basé sur une vision unifiée
des buts a atteindre et s’il implique tous les intervenants dans les différentes étapes du pro-
cessus de supervision. Il y a une insistance trés grande sur la nécessité d’en arriver non
seulement a une définition claire et précise du rdle et des responsabilité€s de chacun, mais
pour que le travail de supervision se fasse en collaboration. Enfin, le partenariat entre les
milieux scolaire et universitaire ne peut s’actualiser que par une formation adéquate en su-

pervision pédagogique pour les maitres-associés et pour les superviseurs. Dans la foulée
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de ces recherches, quelques nouvelles expériences voient le jour ou sont déja mises en pla-
ce dans les universités du Québec et du Canada. Brievement (nous y reviendrons plus
loin), disons déja qu’elles ont pour but de favoriser un meilleur apprentissage des compé-
tences et des habiletés propres a tous les professionnels de I’enseignement et qu’elles veu-

lent mettre & contribution les expertises des milieux respectifs.

Précédemment, nous avons abordé, dans une premiére partie, les aspects théoriques
de la supervision qu’elle s’exerce en milieu scolaire ou en stages d’enseignement; dans un
deuxiéme temps, nous avons présenté quelques pratiques de supervision dans les univer-
sités francophones au Canada. Ce qui ressort de cette rétrospective, c’est que chaque dé-
marche de supervision développée théoriquement établit son principal objectif (ex.: amé-
lorer I’enseignement), définit le role du superviseur (ex.: aidant auprés du supervisé), ex-
pose le type de relation 2 privilégier entre superviseur et supervisé (ex.: style directif) et
propose des phases distinctes dans le processus de supervision (ex.: préobservation, ob-
servation, analyse). Quant aux pratiques de supervision décrites dans les universités,
(notamment Martin (sous la direction de), 1990); elles sont fondées presque exclusivement
sur le role et les responsabilités du superviseur; ces pratiques n’offrent que treés peu de
protocole de supervision appuyé par des instruments validés scientifiquement comme en

proposent Tremblay (1975), Paquette (1986) et Morissette et al. (1990).

Par ailleurs, quelques éléments se retrouvent également dans les théories proposées
par ces auteurs et dans les pratiques entérinées par les universités pour 1’encadrement des
stages. Le premier aspect qui fait quasi I’'unanimité, c’est que la supervision doit s’exercer
dans une relation d’aide ou le superviseur et le supervisé (stagiaire) se respectent et travail-
lent en collaboration. La notion ne revoie plus uniquement a contrdle, surveillance, évalua-

tion, mais elle signifie plut6t aide, support, conseil.
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Le deuxiéme élément qui émerge a la fois des théories et des pratiques de supervi-
sion se résume 2 1’aide pédagogique apportée au supervisé (stagiaire); le superviseur a
comme principal role d’aider le supervisé dans son acte d’enseigner afin qu’il améliore son

enseignement et qu’il développe des habiletés propres a la profession d’enseignant.

De plus, certaines théories et pratiques de supervision privilégient Iutilisation de di-
vers moyens tels que les observations, les échanges, les rencontres, les visites, les inter-
ventions, etc. Mais 12 ol le bat blesse, c’est que les théoriciens élaborent des étapes dans
le processus de supervision et des protocoles de fonctionnement pour assurer la qualité de
P’intervention pédagogique, alors que les universités ne font pas mention d’instruments di-
dactiques qui permettraient d’atteindre ce méme objectif. On recommande parfois d’obser-
ver le stagiaire, de le rencontrer, d’échanger avec lui, mais comment le superviseur prépa-
re-t-il ces visites? Quels sont les outils qu’il utilise? De quelle maniére s’effectue cette su-
pervision? Peu d’éléments sont fournis sur sa fagon d’intervenir. On laisse donc au su-

perviseur I’enti¢re liberté quant a sa manié¢re de superviser les stages.

Du c6té des démarches présentées théoriquement, on constate que la supervision
s’inscrit dans un processus cyclique qui implique des phases successives que 1’on peut ré-
sumer ainsi: préobservation, observation en classe, analyse et interprétation des données et
prise de décision. Chacune des phases du processus est clairement définie et supportée

par des instruments validés.

En fait, d’un c6té on croit que la supervision doit s’effectuer de maniére systémati-
que et de 1’autre c6té, on pense que la fagon de procéder a peu d’importance, il suffit, pour
le superviseur, de connaitre son role et ses responsabilités et d’agir selon son expérience.

Par ailleurs, on voit émerger une nouvelle fagcon d’exercer la supervision dans les univer-
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sités du Canada. Cette démarche est basée sur la complémentarité du role et des responsa-
bilités de chacun des intervenants. Cette approche originale semble la clé pour réussir un
encadrement aidant et significatif puisqu’elle met a contribution I’expertise de chacun des
intervenants. Le maitre-associ€ initie le stagiaire a la pratique de I’enseignement en lui ser-
vant quotidiennement de modele; le superviseur, par un certain recul, ameéne le stagiaire a

réfléchir et & s’interroger sur son agir professionnel.

Dans la perspective du renouveau de la formation des maitres (programmes révisés,
FORCOMA, guides de stage améliorés, etc.), nous croyons que la supervision de stages
doit prendre un nouvel essor. Pour améliorer 1’encadrement des stages, il s’agit de former

adéquatement et systématiquement les superviseurs.

Si I’on songe a donner une formation a la supervision, il serait peut-€tre important
de définir une supervision «idéale» des stages, tout en prenant compte des nombreux im-
pondérables qui peuvent survenir lorsque les superviseurs interviennent aupres des sta-
giaires. La supervision «idéale» devrait donc étre basée sur la relation d’aide o1 il y a un
aidé (stagiaire) et un aidant (superviseur). Le superviseur se doit d’étre un expert en péda-
gogie et en relations humaines. Il ameéne son expertise pour aider, par une gamme d’inter-
ventions (conseiller, orienter, suggérer, proposer, questionner, évaluer, etc.), le stagiaire
a cheminer professionnellement et & améliorer sa pratique de I’enseignement. De plus, le
superviseur devrait posséder des qualités comme la compétence dans la matiére supervi-
sée, la crédibilit€ vis-a-vis du stagiaire, la congruence, la cohérence, I’acceptation incondi-
tionnelle du stagiaire, ou toutes autres qualités concernant la pédagogie, les relations hu-
maines ou I’étre humain. Il y aurait avantage a instaurer une procédure ou un protocole de
fonctionnement pour I’ensemble des superviseurs. Ainsi, chaque superviseur pourra mo-

deler sa pratique sur une démarche unique tout en respectant sa personnalité et celle du sta-
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giaire. Comme le souligne Paquette (1986), 1’acte de supervision ne s’improvise pas, et
c’est en ce sens que toute supervision devrait étre planifiée au moyen d’étapes successives
(rencontre préobservation, observation directe en classe et rencontre apres 1’observation)
soutenues par des instruments validés scientifiquement comme en proposent Tremblay
(1975), Champagne et Miller (1983), Paquette (1986), Morissette et al. (1990), Gagnon,
Hébert et Morose (1993) et Acheson et Gall (1993). Le superviseur devrait procéder a de
I’observation systématiquement, & deux ou trois reprises, puisqu’elle est le cceur méme de

I’analyse de 1’enseignement.

En somme, si I’on veut instaurer une nouvéllc fagon d’exercer la supervision dans
les universités, il faut qu’une formation a la supervision pédagogique soit offerte aux su-
perviseurs afin de les habiliter adéquatement a 1’encadrement des futurs professionnels de
I’éducation et de I’enseignement. Espérons que les universités, dans un souci d’améliora-
tion de toute la formation des maitres, mettront en place un programme de perfectionne-

ment pour les superviseurs.



CHAPITRE III

Analyse des données du questionnaire
et des discussions en ateliers
(hiver 1990)



Ce demier chapitre présente tout d’abord une analyse de certaines données de 1’étude
réalisée a partir des questionnaires du superviseur et des échanges en ateliers sur la forma-

tion pratique et les stages d’enseignement a ’'UQAC.

Premiérement, nous avons sélectionné les questions communes a deux ou trois caté-
gories d’intervenants (stagiaire, maitre-associ€ et superviseur) et nous les avons regrou-
pées selon cing thémes: préparation et déroulement du stage, roles et responsabilités du
superviseur, relations entre les intervenants, évaluation finale du stage et situation désirée.
Les questions choisies ont été regroupées dans un tableau (Cf., Annexe V) ou ’on retrou-
ve, dans la colonne réservée a chacun des thémes, le résumé des questions retenues, le nu-

méro des questions selon la catégorie d’intervenants et une abréviation des trois interve-

nants.

Par la suite, nous avons procédé a 1’analyse de chaque théme (tableaux 1 a 5) et
nous avons enrichi ces données des propos recueillis lors des échanges en ateliers (Cf.,
Annexe III), ceux-ci contribuent a diversifier et & nuancer certains taux de réponses du

questionnaire du superviseur.

Dans un deuxi¢éme temps, nous allons tenter de répondre aux sous-questions de re-
cherche en établissant des liens entre les données du questionnaire, les échanges en ateliers
et les écrits recensés. Ce rapprochement, croyons-nous, permettra de mieux comprendre

le volet de la supervision a I’enseignement dans la dynamique de la formation pratique.



3.1 CROISEMENT DES QUESTIONS COMMUNES
A DEUX OU TROIS INTERVENANTS ET DE DONNEES D’ATELIERS

Pour les fins de cette premiére analyse, cing tableaux (tableaux 1 a 5) ont été élabo-
rés; chacun présente un des thémes du questionnaire: préparation et déroulement du stage,
rdles et responsabilités du superviseur, relations entre les intervenants, évaluation finale
du stage et situation désirée. Ces tableaux exposent, pour chacune des questions sélection-
nées, les éléments suivants: le théme, le résumé de la question (se référer au questionnaire
en annexe pour y retrouver le texte complet), le résultat dominant (ou le résultat moyen s’il
y a des sous-questions) pour chaque module (préﬁcolaire—primaire, secondaire-collégial et
adaptation scolaire) et la moyenne des résultats pour les trois modules. Par la suite, cha-
que théme est analysé en confrontant les questions et les propos recueillis lors des échan-

ges en ateliers (Cf., Annexe III).

TABLEAU 1

Préparation et déroulement du stage

Résumé de la question Résultats

Préscolaire- | Secondaire- | Adaptation IlMoyenne pour
primaire collégial scolaire es trois modules

Q.1 Organisation globale du stage: satis- 0% 71,7% 66,6% 78,1%
faction

Q.2  Préparation du stagiaire: satisfaction 85% 66,6% 80% 77.2%

Q.4.1 et 4.3 Rencontre avant et aprés le 9%0% 100% 80% 90%
stage: importance

Q.5 Temps d’observation en classe: satis- 100% 80% 100% 93,33%
faction

0.6 Temps d’enseignement en classe: 9% 86,6% 100% 92,2%
satisfaction

Q.7 Carnet de stage: satisfaction 100% 80% 100% 93,33%
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Sous le théme Préparation et déroulement du stage (tableau 1), il semble que
plus des trois quarts des superviseurs (77,2%) soient satisfaits de la préparation générale
que recoivent les stagiaires (Q.2). Cependant, ce sont les superviseurs du secondaire-col-
1égial qui se disent les moins satisfaits de cet aspect (66,6%). En ateliers, des supervi-
seurs des trois modules viennent nuancer les résultats en précisant que des stagiaires ne
connaissent pas suffisamment les programmes (et cela a tous les ordres d’enseignement),
les outils pédagogiques et ne sont pas familiers avec la formulation d’objectifs et I’évalua-
tion formative. A ce propos, des superviseurs suggérent la mise en place de sessions de
formation pratique pour aider les stagiaires dans leurs apprentissages de I’acte d’enseigner

(Cf., Annexe III).

En ce qui conceme le temps d’observation et d’enseignement en classe (Q.5 et Q.6),
une forte majorité de superviseurs (une moyenne de 92,7% pour les deux questions) con-
sideérent que la portion de temps accordée a 1’une et a I’autre est satisfaisante pour que le
stagiaire soit en mesure de s’initier au monde de I’enseignement. Lors des ateliers, il a
été relevé que les superviseurs n’étaient pas toujours présents en classe lors du stage, mais
il semble qu’ils soient satisfaits de ce qu’ils voient durant leurs rencontres. Il a été suggé-
ré, lors des échanges en ateliers, de respecter les exigences du maftre-associé concernant
la période d’observation. Selon eux, ce sont les maitres-associés qui doivent juger du mo-
ment ou le stagiaire pourra commencer la prise en charge compléte de la classe et ce, en

respectant le cheminement de chacun (Cf., Annexe III).

La plupart des superviseurs (90%) disent que les rencontres avant et apres le stage
(Q.4.1 et Q.4.3) sont trés importantes dans la réussite du stage. En ateliers, des supervi-
seurs confirment I’importance de ces rencontres en suggérant que la rencontre préstage se

fasse plus t6t et qu’elle regroupe a la fois superviseur, maitre-associé, stagiaire et direction



de I’école afin de faire connaissance et d’étre informés adéquatement du role et des tiches

qui reviennent & chacun (Cf., Annexe III).

Quant au carnet de stage (Q.7), il est considéré comme un outil utile d’information et
d’apprentissage par la plupart des superviseurs (93,3%). Cependant, en ateliers, des su-
perviseurs du secondaire-collégial et de 1’adaptation scolaire mentionnent que le carnet
dans sa formule actuelle est soit plus ou moins utile ou soit inutile. De plus, des supervi-
seurs de ces modules suggérent de modifier le carnet de stage afin qu’il soit adapté a cha-
que stage et qu’il fournisse des outils pratiques nécessaires aux divers intervenants (Cf.,
Annexe IIT). A ce propos, le module d’éducation au préscolaire et d’enseignement au pri-
maire a renouvel€ le carnet de stage en publiant, en 1993, un ouvrage plus complet et plus

pertinent intitulé Pour un stage réussi: guide pratique (Gagnon, Hébert et Morose, 1993).

Enfin, 78,1% des superviseurs s’estiment satisfaits de I’organisation globale du sta-
ge (Q.1). Par ailleurs, en adaptation scolaire, on constate un taux plus faible de satisfac-
tion (66,6%) concernant 1’aspect organisationnel du stage. A cet effet, certains commen-
taires des superviseurs de ce module viennent appuyer ces résultats: les affectations tardi-
ves posent divers problémes. En fait, quelques écoles ne recrutent plus de stagiaires par-
ce qu’elles ont vécu des situations difficiles occasionnées par une mauvaise gestion des
stages par 1’université. Ils suggérent la formation d’un réseau d’écoles associées afin de
pallier aux problémes rencontrés et de mieux planifier les stages. Finalement, au présco-
laire-primaire, on souligne en ateliers une nette amélioration concernant les affectations

de supervision pour les stages d’hiver 1990 (Cf., Annexe III).

En somme, les superviseurs se disent globalement satisfaits de la préparation des
stagiaires et du déroulement du stage. Par contre, on rencontre moins de satisfaction de la

part des superviseurs du secondaire-collégial en ce qui a trait a la préparation des stagiaires
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et de la part de ceux de I’adaptation scolaire concernant I’aspect organisationnel du stage.
En fait, certains sont conscients qu’une meilleure préparation des stagiaires et une planifi-

cation plus rigoureuse pourraient améliorer les stages.

TABLEAU 2

Roles et responsabilités du superviseur

Résumé de la question Résultats

Préscolaire- | Secondaire- | Adaptation | Moyenne pour
primaire collégial scolaire  [les trois modules

Q.8 Droits et devoirs: satisfaction 85% 100% 100% 95%

Q.10 Temps accordé a I’accompagnement du 75% 60% 60% 65%
stagiaire: 1 a 2 heures par semaine

Q.12 Atteinte des objectifs du stage: satis- 74,3% 53,3% 77,5% 68,36%
faction

Pour ce qui est des Roles et responsabilités du superviseur (tableau 2), on
constate, en ce qui a trait aux droits et devoirs du superviseur (Q.8), un trés haut taux de
satisfaction. En effet, la grande majorité des superviseurs (95%) estiment avoir suffisam-
ment regu d’information concernant leur role, leurs devoirs et leurs droits avant d’accepter
de superviser un stage. En ateliers, on s’interroge sur certains aspects techniques des
stages; par exemple, qui est responsable en cas d’accident en classe, etc. De plus, certains
superviseurs remettent en question le moment ou ils re¢oivent de I’information sur leurs

tdches (Cf., Annexe III).

Quant a I’atteinte des objectifs de stage (Q.12), seulement 68,36% des superviseurs
considérent les avoir atteints suffisamment; on note que c’est au secondaire-collégial que
se retrouve le plus faible taux d’atteinte des objectifs (53,3%). A cet effet, lors des échan-
ges en ateliers, des superviseurs de ce module estiment qu’il est trés difficile de supervi-

ser certains stages (notamment en anglais); il s’avere trés ardu de donner de la rétroaction
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sur les cours suivis en observation. Toujours en ateliers, des superviseurs du préscolai-
re-primaire soulignent la difficulté de rencontrer les maitres-associ€s. De plus, ils sugge-
rent que les stagiaires d’'une méme €cole soient tous supervisés par une seule et méme per-
sonne (Cf., Annexe III). Enfin, un peu moins des deux tiers des superviseurs (65%)
accordent entre une et deux heures par semaine a I’accompagnement du stagiaire (Q.10).
C’est au préscolaire-primaire qu’il y a le plus de superviseurs (75%) qui accordent d’une a

deux heures a cet accompagnement.

En général, les superviseurs semblent satisfaits de 1’information qu’ils ont regue
avant de consentir & superviser un stage. De méme, ils ont suffisamment atteint leurs

objectifs en consacrant entre une et deux heures par semaine a chaque stagiaire.

TABLEAU 3
Relations entre les intervenants
Résumé de la question Résultats
Préscolaire- | Secondaire- | Adaptation LMoyenne pour
primaire collégial scolaire es trois modules

Q.13 Aueinte des objectifs (superviseur/ 90% 71,6% 100% 87.2%

maitre-associé): satisfaction
Q.14 Ateinte des objectifs (superviseur/ 88,5% 83,3% 92% 87.93%

stagiaire): satisfaction

. 85% 46,7% 80% 70,56%

Q.15 Qualité des rencontres entre les inter-

venants: satisfaction
Q.17 Nombre de rencontres entre les inter- 90% 77,7% 80% 82,56%

venants: satisfaction
Q.18 Apport positif des différents interve- 100% 86,6% 93,3% 93,3%

nants: satisfaction

Sous le theme Relations entre les intervenants (tableau 3), on remarque des

moyennes €élevées pour I’ensemble des questions. En effet, les rencontres entre le super-
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viseur et les deux autres intervenants (maitre-associé et stagiaire) ont permis a une forte
majorité de superviseurs (une moyenne de 87,56% pour les deux questions) d’atteindre
leurs objectifs de stage (Q.13 et Q.14). En ateliers, certains superviseurs, notamment au
préscolaire-primaire, s’interrogent sur la pertinence de leur présence dés la premiére se-
maine de stage. Afin de permettre au stagiaire de s’adapter a son nouvel environnement,
ils recommandent de ne commencer leurs visites qu’a la deuxiéme semaine. De plus, ils

suggerent de faire deux ou trois supervisions (d’observation directe) en salle de classe.

La plupart des superviseurs (82,56%) se disent satisfaits du nombre des rencontres
(Q.17) avec les différents intervenants (stagiaire, maitre-associé et direction de 1’école).
Egalement, 93,3% des superviseurs considérent que leur présence a été trés positive pour
ces mémes intervenants (Q.18). Au secondaire-collégial, des superviseurs ont mentionné,
en ateliers, que le stagiaire est tres isolé au secondaire; il est loin d’étre pris en charge
par une équipe ou par une I’école comme c’est souvent le cas dans la plupart des écoles du

primaire (Cf., Annexe III).

Par ailleurs, une plus faible moyenne de superviseurs (70,56%) estiment que les
rencontres avec le maitre-associé leur ont permis de bien accompagner le stagiaire (Q.15),
et c’est en adaptation scolaire que 1’on retrouve le plus faible taux de satisfaction (46,7%)

concernant Cet aspect.

En général, les relations qu’établissent les superviseurs lors des rencontres (jugées
suffisantes) avec les divers intervenants sont satisfaisantes et elles permettent aux supervi-
seurs d’atteindre les principaux objectifs de stage. Par contre, il semble qu’un plus faible
pourcentage de superviseurs (surtout ceux du secondaire-collégial) jugent que les rencon-

tres avec le mafitre-associé soient significatives pour bien accompagner le stagiaire.
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TABLEAU 4

Evaluation finale du stage

Résumé de la guestion Résultats
Préscolaire- | Secondaire- | Adaptation | Moyenne pour
primaire collégial scolaire  [les trois modules
Q.19 Evaluation finale du stage: participa- 85% 60% 80% 75%
tion des trois intervenants
Q.20 Moyens d’évaluation: utilisation 91% 61,3% 92% 81.43%
Q.21 Moyens d’évaluation: satisfaction 90% 86,7% 80% 85,56%

En ce qui concerne ’Evaluation finale du stage (tableau 4), les trois quarts des
superviseurs (75%) disent que cette rencontre (Q.19) se déroule en triade (stagiaire, mai-
tre-associé et superviseur). Mais on note qu’au secondaire-collégial, le taux de participa-
tion des trois intervenants y est plus bas (60%). Peu de superviseurs font mention de la
participation de la direction de I’école, et en ateliers, les superviseurs au préscolaire-pri-
maire se questionnent sur la pertinence de cette participation pour évaluer le stage et sugge-

rent une plus grande implication de la part du maitre-associé (Cf., Annexe III).

En ce qui a trait aux moyens d’évaluation, une forte majorité de superviseurs (une
moyenne de 83,49% pour les deux questions) admettent les utiliser (Q.20) et en sont satis-
faits (Q.21). Cependant, au secondaire-collégial, il semble que les superviseurs se servent
moins des moyens d’évaluation proposés (61,3%) ou en utilisent d’autres puisque 33%
des superviseurs n’ont pas répondu 2 cette question. En ateliers, certains superviseurs
(des trois modules) soulignent I’importance de repenser les moyens d’évaluation et les
modalités d’application afin d’éliminer 1’arbitraire et la subjectivité. Ils suggerent I’élabo-
ration d’instruments qui permettraient d’uniformiser les exigences de supervision et les
criteres d’évaluation (Cf., Annexe III). Avec la publication d’un nouveau guide Pour un

stage réussi. guide pratique, le module d’éducation au préscolaire et d’enseignement au



7

primaire a donn€ suite a ces demandes en fournissant des balises précises concernant les
exigences de supervision et 1’évaluation (Gagnon, Hébert et Morose, 1993: 101-111).

Nous élaborerons beaucoup plus sur ce guide 2 la conclusion.

Bref, dans la plupart des cas, ce sont les trois intervenants principaux qui s’impli-
quent dans 1’évaluation finale du stage. La majorité des superviseurs utilisent des outils
d’évaluation dont ils sont satisfaits méme s’il semble qu’au secondaire-collégial, les super-

viseurs aient recours a d’autres moyens que ceux mentionnés.

TABLEAU §

Situation désirée

Résumé de la question Résultats
Préscolaire- | Secondaire- | Adaptation | Moyenne pour
_primaire collégial scolaire  [les trois modules
Q.22.1 Répartition de la responsabilité du
stagiaire dans I’évaluation finale du 40% 46,6% 100% 62.2%
stage: environ 26% et 50%
.22.2 Répartition de la responsabilité du
N mari)u'e-associé danssll?gvaluaﬁon fina-| 90% 86,6% 100% 92,2%
le du stage: entre 26% et 50%
Q.22.3 Répartition de la responsabilité du
superviseur dans 1’évaluation finale 65% 80% 40% 61,66%
du stage: entre 26% et S0%
Q.22.4 Répartition de 1a responsabilité de la
direction de I’école dans I'évaluation 100% 60% 80% 80%
finale du stage: entre 0% et 25%
Q.23 Mois idéals pour effectuer un stage:
février et mars 32,5% 60% 9%0% 60.83%
Q.24  Durée des stages: 4 & 8 semaines 78,3% 46,6% 80% 68,3%
[Q.25.1 Formule de stage pour un baccalau-
réat incluant plus de 30 crédits: sta- 10% 26,7% 80% 38,9%
ge durant les deux derni¢res années
seulement
0.25.2 Formule de stage pour un baccalau-
réat incluant plus de 30 crédits: sta- 45% 46,7% 40% 43,9%
ges regroupés 2 la fin de la formation
théorique
Q.26  Importance de recevoir une forma-
tion: oui 50% 40% 60% 50%
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Finalement, la Situation désirée (tableau 5) indique quelles sont les préférences
des superviseurs concernant différents aspects du stage. En ce qui a trait a la répartition de
la responsabilité des divers intervenants dans I’évaluation finale de stage (Q.22), une ma-
jorité de superviseurs (une moyenne de 72,02% pour les questions 22.1, 22.2 et 22.3)
considerent que la répartition de leur responsabilité, ainsi que de celle du stagiaire et du
maitre-associé, devrait se situer entre 26% et 50%. Par ailleurs, prés des trois quarts des
superviseurs (80%) pensent que celle de la direction de 1’école devrait plutdt varier entre
0% et 25% (Q.22.4). On constate que la responsabilité du maitre-associé se situant entre
26% et 50% fait presque 1’unanimité pour les superviseurs (92,2%). Les superviseurs
confirment ces résultats par leurs propos en ateliers; et, comme il a été dit précédemment,
ils s’interrogent sur la pertinence de la participation de la direction de I’école dans 1’évalua-
tion finale du stage et ils souhaitent une plus grande implication du maitre-associé (Cf.,

Annexe III).

Cependant, une grande différence existe dans les pourcentages entre les modules du
préscolaire-primaire et du secondaire-collégial et celui de 1’adaptation scolaire concernant
la répartition de la responsabilité du stagiaire dans I’évaluation finale du stage. Pour tous
les superviseurs (100%) de 1’adaptation scolaire, elle devrait se situer entre 26% et 50%,
alors que ceux du préscolaire-primaire (40%) et du secondaire-collégial (46,6%) sont plus
réservés sur cette question. De méme, la répartition de la responsabilité du superviseur ne
fait pas consensus; 80% des superviseurs du secondaire-collégial considérent que leur
propre responsabilité devrait se situer entre 26% et 50%, tandis que ceux du préscolaire-
primaire (65%) et de 1’adaptation scolaire (40%) sont moins nombreux a réclamer une part

de responsabilité allant jusqu’a 50%.
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Plus de la moitié des superviseurs (60,83%) pensent que les mois de février et mars
seraient les mois idéals pour effectuer des stages (Q.23) qu’ils voudraient, dans la plupart
des cas (68,3%), d’une durée de quatre a huit semaines (Q.24). Au secondaire-collégial,
on remarque un taux de préférence plus faible (46,6%) pour des stages de quatre a huit se-
maines; un peu plus du quart des superviseurs opteraient pour des stages de moins de qua-
tre semaines. Viennent confirmer ces résultats les propos tenus en ateliers; on mentionne
que les débuts d’année et les fins d’étapes ne sont pas des moments idéals pour la tenue
des stages. De plus, les participants affirment que les stages sont, de maniére générale,
trop courts notamment en adaptation scolaire; conséquemment, on suggére d’augmenter le

nombre des semaines de stage (Cf., Annexe III).

Quant 2 la formule de stage (Q.25.1 et Q.25.2) qui serait la plus profitable pour les
besoins du futur enseignant (en considérant le programme auquel il est inscrit), il semble
qu’on privilégierait des stages durant les deux derniéres années seulement (38,9%) ou des
stages regroupés a la fin de la formation théorique (43,9%). On note qu’au préscolaire-
primaire, peu de superviseurs (10%) opteraient pour des stages durant les deux derniéres
années seulement pour ’étudiant inscrit & un baccalauréat incluant plus de 30 crédits en
Sciences de 1’éducation (Q.25.1); les superviseurs de ce module (60%) préféreraient un
stage par année. Les superviseurs du secondaire-collégial, dans un pourcentage égal de
26,7%, souhaiteraient soit des stages durant les deux demniéres années seulement, soit des
stages €talés sur toute la formation, a raison d’une journée (ou plus) par semaine pour 1’¢-
tudiant inscrit 4 un baccalauréat incluant plus de 30 crédits en Sciences de 1’éducation
(Q.25.1). En ateliers, plusieurs idées ont été émises concernant les formules de stage. Si
I’on résume ces propos, au préscolaire-primaire, les participants remettent en question la
pertinence de faire un premier stage apres un seul trimestre de formation en éducation et de

réserver le troisiéme stage pour le préscolaire. Certains superviseurs recommandent !’ins-
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tauration d’un réseau d’écoles associées. Au secondaire-collégial, des superviseurs déplo-
rent que les stagiaires suivent des cours en méme temps qu’ils effectuent leurs stages, cette

situation nuit au rendement scolaire (Cf., Annexe III).

Finalement, la moitié des superviseurs (5§0%) désireraient recevoir une formation
supplémentaire pour assurer 1’accompagnement des stagiaires (Q.26). C’est en adaptation
scolaire que les superviseurs (60%) en ressentent le plus le besoin, alors que ce sont ceux
du secondaire-collégial (40%) qui semblent y €tre les moins intéressés. Lors des ate-
liers, des superviseurs du secondaire-collégial et du préscolaire-primaire expriment des
besoins de formation; ils se sentent démunis devant leur tiche, car ils manquent d’outils
didactiques spécifiques a la supervision. Selon eux, I’immense responsabilité du supervi-
seur exigerait une formation continue, et ils recommandent un séminaire annuel obligatoire
pour assurer une meilleure qualité de supervision. Ils suggérent méme la constitution d’u-
ne école des superviseurs, sorte de lieu de réflexion et d’autoformation. Certains supervi-
seurs ont mentionné que le cours Supervision par objectifs (3MED877) offert a la maitrise
a permis a des étudiants d’étre bien préparés a superviser des stages (Cf., Annexe IIT). 1l
faut préciser qu’au préscolaire-primaire et au secondaire-collégial, on offre maintenant un
programme de perfectionnement pour les superviseurs et les maitres-associés dont nous

reparlerons plus loin.

Dans I’ensemble, la plupart des superviseurs souhaiteraient que les trois principaux
intervenants (stagiaire, maitre-associé et superviseur) participent a 1’évaluation finale du
stage dans des proportions égales (entre 26% et 50%). En ce qui concerne la participation
de la direction de I’école a cette évaluation, on semble s’entendre pour qu’elle y collabore,
mais dans des proportions ne dépassant pas 25%. Des superviseurs croient que les mois

de février et mars seraient les meilleurs pour réaliser des stages qui devraient, selon eux,



75

s’effectuer durant les deux derni¢res années seulement ou étre regroupés a la fin de la for-
mation théorique, tout en considérant le programme auquel I’étudiant est inscrit. Ces sta-
ges devraient s’échelonner sur quatre a huit semaines. Enfin, la moitié des superviseurs
souhaiteraient recevoir une formation complémentaire pour qu’ils soient davantage en me-

sure de guider les stagiaires dans leur cheminement pédagogique.

3.2 PARALLELE ENTRE LES DONNEES DU QUESTIONNAIRE,
LES ECHANGES EN ATELIERS ET LES ECRITS
(POUR CHACUNE DES SOUS-QUESTIONS DE RECHERCHE)

Afin de poursuivre cette analyse, nous comparerons les données du questionnaire,
les échanges en atelier et les écrits avec chacune des sous-questions de recherche (tableaux
6, 7 et 8 dans les pages qui suivent). Les trois tableaux sont présentés chacun en quatre
colonnes distinctes: sous-question de recherche, données du questionnaire, échanges en

ateliers et écrits.

Pour bien comprendre ces tableaux, il est important de préciser que dans la premiére
colonne figure la sous-question de recherche. La deuxiéme colonne présente les données
de I’érude évaluative; pour chacune des questions concernant la sous-question de recher-
che nous exposons la moyenne des résultats obtenus pour les trois modules et une courte

description des résultats obtenus. La troisiéme colonne (échanges en ateliers) présente des

propos colligés lors des échanges en ateliers se rapportant a chacune des questions concer-
nées par I’analyse. A des fins d’éclairage et de synthése dans la colonne des écrits, nous
avons repris certaines citations d’ auteurs (déja relevées dans les pages précédentes) qui re-
joignent I’idée maitresse de la sous-question de recherche. Pour terminer, nous citons, en

bas de page, les références bibliographiques des ouvrages recensés.
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En ce qui a trait a la sous-question de recherche (tableau 6) «La formation pratique
se réduit-elle aux activités vécues en milieu scolaire ou englobe-t-elle toutes les activités
débouchant sur I’action qu’elles soient vécues en milieu scolaire ou en milieu universitai-
re?», les données du questionnaire nous révelent que les superviseurs sont satisfaits dans
plus de 75% des cas de la préparation générale des stagiaires (Q.2). La majorité croit que
les rencontres avant et apres le stage sont trés importantes dans la réussite du stage (Q.4.1
et Q.4.3). Il semble que la plupart des superviseurs soient également satisfaits de la por-
tion de temps consacrée a 1’observation d’activités scolaires et parascolaires (Q.5) et de

celle consacrée a I’enseignement en classe (Q.6).

Par ailleurs, les propos en ateliers viennent nuancer les données du questionnaire
puisque certains superviseurs ont exprimé une insatisfaction quant a la préparation généra-
le que regoivent les stagiaires. Quelques-uns soulignent que les stagiaires manquent de
préparation en ce qui concerne ’usage des programmes d’enseignement (a tous les
ordres), des outils pédagogiques et l1a formulation d’objectifs. II semble que le manque de
préparation se situe davantage au préscolaire-primaire et au secondaire-collégial. On croit &
I’importance d’une bonne préparation a tous les ordres d’enseignement. Certains propo-
sent que les stagiaires regoivent une formation théitrale pour qu’ils puissent développer

leur talent d’acteur et étre plus a 1’aise face a un groupe-classe.

Les propos €noncés en ateliers confirment 1’importance des rencontres avant et aprés
le stage. Mais quelques superviseurs trouvent que la rencontre préstage est trop courte.
Ils souhaitent qu’elle soit intégrée a une journée consacrée a la pédagogie ou que I’on

instaure, pour les stagiaires, une session de formation pratique.

Quant a la période consacrée a I’observation et a I’enseignement durant le stage, un

petit nombre de superviseurs soulignent, lors des échanges en ateliers, que la semaine
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d’observation retarde le début de la prise en charge de la classe. A cet effet, ils suggerent
que le stagiaire observe une classe deux jours par mois et ce, dés septembre. Cette prati-
que aurait pour avantage de rendre le stage plus profitable. D’ailleurs, on croit que les sta-
ges devraient étre plus longs, surtout au secondaire et en adaptation scolaire. On va méme

jusqu’a suggérer que la formation pratique soit allongée d’une année.

Bien que les superviseurs s’estiment satisfaits de la préparation générale des stagiai-
res et du temps consacré a 1’observation et a I’enseignement en classe, ils semblent cons-
cients que certaines améliorations pourraient €tre mises en place afin de favoriser de meil-
leurs apprentissages chez les stagiaires. De plus, ils s’entendent pour affirmer que le stage
est primordial dans la formation pratique, mais ils considérent aussi que des activités prati-
ques données en milieu universitaire sont essentielles et qu’elles auraient avantage a étre
plus nombreuses. Ils abondent donc dans le méme sens que les auteurs qui ont été recen-
sés. L’Association québécoise des doyens et directeurs pour 1’avancement des études et
de la recherche en éducation (1989) souligne qu’il ne faut pas réduire la formation pratique
uniquement aux stages, y font partie, toutes les activités de type pratique qui se retrouvent
dans les cours, elles favorisent ’intégration des composantes théorique et pratique. Pour
leur part, Dion et Dupuis (1982) ainsi que le MEQ (1980, 1992f, g) croient eux aussi a
I’importance d’une formule pédagogique ol 1’aspect pratique joue un role primordial a

I’intérieur de I’université.

Les données du questionnaire, les propos tenus lors des ateliers et les écrits démon-

trent I’importance de ne pas réduire la formation pratique aux stages.



TABLEAU 6

Paralléle entre les données du questionnaire, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) & exercer sa profession?

Sous-questions

Données du sondage

Echanges en _ateliers

Ecrits

La formation pratique se réduit-elle aux
activités en milieu scolaire ou englobe-t
elle toutes activités débouchant suf
Faction qu'elles soient vécues en milieu
scolaire ou en milieu universitaire?

Q.2: Etes-vous satisfait de la prépara-
tion générale de vos stagiaires?

Moyenne d'ensemble des trois modules]
77,2%.

Plus de 75% des superviseurs semblent
satisfaits de la préparation que regoivent
les stagiaires.

Q.4: Dans quelle mesure les rencontres|
suivantes avec le stagiaire apparaissent
elles importantes dans la réussite du sta-
ge?

4.1 Larencontre avant le stage.
4.3 Larencontre aprés le stage.

Moyenne d’ensemble des trois modules:
90%.

Dans 90% des cas, les superviseurs pen-
sent que les rencontres avant et aprés lg
stage sont trés importantes dans la réus-
site du stage.

Q.5: Etes-vous satisfait de la portion de
temps que consacre le stagiaire a 'obser-
vation des activités scolaires et parasco-
laires?

Moyenne d'ensemble des trois modules]
93,3%.

Une forte majorité des superviseurs sont
satisfaits du temps consacré a I'observa

En ce qui concerne la Q.2, il est mention-
né que les stagiaires ne connaissent pas
suffisamment les programmes a tous les
ordres d’enseignement, les outils péda-
gogiques et la formulation des objectifs.
Des superviseurs soulignent que le man-
que de formation se situe surtout au pré-
scolaire et au secondaire. On souligne
que le stage est une autre formation. Cer-
tains superviseurs désirent que les sta-
giaires regoivent une formation théatrale
afin qu'ils puissent développer leur talent
d'acteur. Enfin, plusieurs superviseurs
croient a 'importance d'une bonne prépa-
ration a tous les ordres d’enseignement
(programmes).

Pour la Q.4.1 et la Q.4.3, divers supervi-
seurs soulignent que la rencontre présta-
ge est trop courte. De pius, des supervi-
seurs mentionnent 'importance des ren-
contres avant, pendant et aprés le stage.
Plusieurs souhaitent que la rencontre
avant le stage soit intégrée a une journée
pédagogique. D’autres voudraient que
Fon instaure, pour les stagiaires, une
session pratique de type pédagogique
précédant immédiatement le stage.

Quant aux commentaires a propos de la
Q.5, certains superviseurs pensent que
la semaine d'observation retarde le sta-
ge. On suggére que le stagiaire débute
dés septembre par deux journées d’ob-
servation par mois, cette pratique aurait
pour avantage de rendre le stage plus
profitable. De plus, il est mentionné que la
période d’observation est trés importante
pour les stagiaires qui en sont a leur pre-

tion en classe.

mier stage.

Assoclation québécoise des
doyens et directeurs pour l'avan-
cement des études et de la re-
cherche en éducation: Comité sur
la formation et le perfectionne-
ment des maitres (1991): Par tra-
vaux pratiques, nous entendons les tra-
vaux qui, dans le cadre d'un cours et re-
liés a des objectits particuliers, impli-
quent pour I'étudiant de poser des actes
professionnels, des actes d'enseigne-
ment réels ou stimulés, en milieu scolaire
ou universitaire. Alors que le stage vise
I'apprentissage intégré de I'ensemble de
jla pratique professionnelle, les travaux
pratiques se préoccupent d'une prépara-
tion & des aspects ou moments particu-
{liers de celle-ci (p.52).

Assocliation québécoise des
doyens et directeurs pour I'avan-
cement des études et de la re-
cherche en éducation: Comité sur
la formation et le perfectionne-
ment des maitres (1989): La forma-
tion pratique renvoie le plus souvent aux
stages dans le milieu; il importe néan-
moins de ne pas les réduire a ces der-
niers. En effet, méme si les stages jouent
un réle unique et irremplagable dans la
formation des enseignants, la réalisation
de travaux pratiques associés A des
cours, I'observation systématique de
comportements d’enfants et d’adultes de
méme que la simulation de situations
d’enseignement et d’apprentissage cons-
tituent autant de contributions indispen-
sables a la formation pratique et surtout &
son intégration aux composantes théori-
ques d’un programme, intégration qu’il
n’est pas toujours simple de poursuivre
en situation de stage (p.12).




TABLEAU 6 (suite)

Paralléle entre les données du questionnaire, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) & exercer sa profession?

Sous-questions

Données du sondage

Echanges en_ateliers

Ecrits

Q.6: Etes-vous satisfait de la portion de{En ce qui concerne la Q.6, on croit que

temps que consacre le stagiaire a la pra-
tique de 'enseignement?

Moyenne d’ensemble des trois modules]
92,2%.

La plupart des superviseurs estiment que
le temps consacré a la pratique de I'en-|
seignement est satisfaisant.

les stages sont trop courts surtout au
secondaire (6 semaines) et en adaptation
scolaire (4 semaines). Certains
suggeérent qu'on allonge les stages et
méme quelques-uns désirent qu’on
allonge la formation pratique d'une année.
D’autres pensent qu'en cas d'un
allongement des stages, on devrait y
aller de fagon progressive.

Dion et Dupuis (1982): La formule de
stage n'est pas le seul mode d'initiation
aux réalités du travail. Dans bien des
cas, la simulation en milieu universitaire,
'utilisation de matériel audio-visuel, les
activitésde laboratoire peuvent remplacer
Pactivité éducatrice du milieu scolaire

(p.15).

MEQ (1992f): Cette composante pra-
tique, destinée a influencer 'ensemble
des cours qui constituent le programme
de formation, peut prendre la forme d’acti-
vités fort diverses offertes & l'université
méme: ateliers, cliniques, laboratoires
d’études de cas, d'expérimentation, de
simulation, d'intégration de la théorie et
de la pratique, etc. (p.21).

IMEQ (19929): {..] la formation prati-
que revét une grande importance puis-
qu’'elle permet de prendre contact avec
'exercice de la profession dans son en-
semble. Cette derniére se réalise 2 la fois
dans le milieu universitaire et dans le mi-

lieu scolaire. A Puniversité, la formation
pratique peut prendre diverses formes:
travaux pratiques intégrés a des cours
théoriques, observations et expérimenta-
tions en laboratoire, jeux de rdles, etc.
Dans le milieu scolaire, elle s'effectue
lors des stages qui sont une composante
bien identifiée des programmes de forma-
tion initiale et une partie importante de la
formation pratique (p.6).

Le MEQ invite chacune des universités a
proposer des voies devant permettre une
durée de stage significative pour chacun
des programmes de formation, tenant
compte des orientations et compétences
attendues a la fin de cette formation.
Puisqu'il s'agit d’'une formation de type
professionnel, la formation pratique en

stage devra comprendre au moins 500



TABLEAU 6 (suite)

Paralléle entre les données du questionnaire, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) & exercer sa profession?

Sous-questions Données du sondage

Echanges en ateliers

Ecrits

heures réparties tout au long des durées
d'études avec concentration majeure
pendant la derniére année (/bidem, p.7 et
8).

Bien qu’une progression doive marquer
les roles joués par le stagiaire lors du dé-
roulement de ses stages, il s’avére impor-
tant d'alterner les périodes d’observation
et la prise en charge de la classe. Cette
alternance permettra au stagiaire d'ap-
préhender concrétement I'acte d’ensei-
gner et de développer un esprit critique
(Ibidem, p.8).

MEQ (1980): Concernant la place de la
formation pratique, le MEQ énonce: un
tiers de la formation psychopédagogique
sous forme de cours pratique et au moins
neuf crédits de formation pratique, dont
au moins six crédits de stage en milieu
scolaire {p.15).

Références:

Association québécoise des doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en éducation (1989). La formation pratique des

enseignants.

Association québécoise des doyens et directeurs pour 1’avancement des études et de 1a recherche en éducation (1992). La problématique actuelle de la

formation initiale des enseignantes et des enseignants.

Dion, J.F. et Dupuis, P. (1982). La formation pratique en milieu universitaire.
Ministére de 'Education (1980). La formation des enseignants (document d’orientation).
Ministere de I'Education (1992f). La formation du personnel enseignant a I éducation préscolaire et au primaire (Orientations, principes directeurs et

compétences attendues).

Ministere de I’Education (1992g). La formation pratique en stage (document de travail).
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En ce qui concerne la sous-question de recherche (tableau 7) «La formation pratique
prépare-t-elle adéquatement le futur maitre au monde de 1’enseignement, tout en lui four-
nissant la possibilité de développer ses compétences pédagogiques?», les données du
questionnaire nous révélent que les superviseurs ont pu contribuer au développement des
compétences pédagogiques des stagiaires en les aidant a cibler leurs points forts et leurs
points d’amélioration. IIs ont pu également collaborer a la préparation et a la révision des
plans de cours des stagiaires. En fait, les superviseurs estiment qu’ils ont atteint leurs
objectifs de supervision dans 68,36% des cas. Quant a la charge de travail qu’implique la
supervision d’un stage, 60% des superviseurs croient que le nombre de stages & supervi-
ser devraient se situer entre 6 et 15. C’est d’ailleurs ce que semble suggérer 1’ Association
québécoise des doyens et directeurs pour 1’avancement des études et de la recherche en

éducation en situant le nombre idéal a dix (1989: 62).

Par ailleurs, la moitié des superviseurs souhaiteraient recevoir un complément de
formation afin d’€tre en mesure d’aider et de seconder les stagiaires dans 1’acquisition des
compétences pédagogiques requises pour exercer leur profession d’enseignant. Viennent
corroborer ces données, les propos échangés en ateliers: quelques superviseurs soulignent
leur manque de préparation en ce qui concerne la pédagogie; ils mentionnent également
qu’ils ont peu d’outils mis & leur disposition. Certains suggérent la mise en place de sémi-
naires de formation pour chacun des intervenants impliqués dans le stage, principalement
pour eux-mémes. IIs demandent aussi qu’on leur fournisse des instruments pédagogiques
pour faciliter leur travail de supervision. Enfin, plusieurs croient a I’importance de rece-
voir une bonne préparation pédagogique, ceci dans I’unique but de fournir une rétroaction
constructive aux stagiaires afin que ceux-ci acquiérent toutes les compétences susceptibles

de les aider dans 1’exercice de leur future profession d’enseignant.

—
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Comme on le constate, les divers auteurs recensés tels que 1’ Association québécoise
des doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en éducation
(1989, 1992), Fortin (1984), MEQ (19924, f, g) estiment que le stage et toutes les activi-
tés débouchant sur 1’action doivent conduire au développement des habiletés et des compé-
tences chez les stagiaires. Entre autres, le MEQ (19924, £, g) souligne que les formateurs
d’enseignants (maitres-associés et superviseurs) doivent €tre préparés adéquatement pour
servir de catalyseurs & 1’émergence des compétences des stagiaires; cependant, il semble

que ce ne fut pas toujours le cas dans les universités.



TABLEAU 7

Parallele entre les données du questionnaire, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) & exercer sa profession?

Sous-questions

Données du sondage

Echanges en_ateliers

Ecrits

La formation pratique prépare-t-elle adé-
quatement le futur maitre au monde de
I'enseignement, tout en lui fournissant la
possibilité de développer ses compéten-
ces pédagogiques?

Q.14: Dans quelle mesure, lors de vos
rencontres avec le stagiaire, avez-vous
atteint les objectifs suivants:

14.2 Nommer les points forts du stagiai-
1e?

14.3 |dentifier les points d’amélioration
du stagiaire?

14.5 Collaborer & la préparation et & la ré-
vision des plans de cours?

14.6 Partager votre expérience et votre
expertise comme spécialiste des Scien-
ces de Péducation?

14.7 Motiver le stagiaire pour la réussite
de son stage?

14.8 Gérer les difficultés qui se présen-
tent en cours de stage?

14.9 Assister le stagiaire dans son auto-
évaluation?

Moyenne d’ensemble des résultats des
trois modules: 85,5%.

En ce qui concerne la question 26, des
superviseurs soulignent leur manque de
préparation au niveau pédagogique.
Quelques-uns se sentent démunis car ils
manquent d'outils pédagogiques. De
plus, certains soulignent I'importance
d'une bonne préparation afin de secon-
der le stagiaire dans son apprentissage.
On suggére méme que les superviseurs
assistent a des rencontres préparatoi-
res. lls désirent également qu'on leur
fournisse des outils pour faciliter leur tra-
vail de supervision. Enfin, on souhaite
que chaque intervenant recoive une for-
mation spécifique et qu'il se rencontre
avant le stage lors d'un séminaire ou
chacun serait clairement informé sur le
rle et les taches des divers interve-
nants.

Association québécoise des
doyens et directeurs pour ’avan-
cement des études et de la recher-
che en éducation (1989): La person-
ne humaine constitue toujours un élé-
ment déterminant de toute intervention
professionnelle; dans le cas de [l'inter-
vention éducative qui est faite de rap-
ports interpersonnels, de relations d’ai-
de, de dynamiques de groupe, elle de-
vient une pierre d’angle, un noyau cen-
tral, un chainon premier (p.13).

DeLandsheere (1976): Les prati-
ques et les théories devraient permettre
aux futurs maitres de participer & des
activités (stage ou autres) leur donnant
Poccasion de développer I'éventail de
leurs compétences (théoriques et prati-
ques) dont ils ont réellement besoin pour
se comporter en enseignants efficaces
(p.126).

Fortin (1984): Le stage est une pério-
de de temps alloué a lintérieur d’un pro-
gramme de formation et durant laquelle
un étudiant se trouve dans un milieu réel
de travail afin de développer ses habile-
tés (p.24).

MEQ (1992d): La formation a I'ensei-
gnement est une formation profession-
nelle qui comprend I'acquisition de sa-
voirs, de savoir-étre et de savoir-faire
dans un processus continu d’intégration
entre les concepts théoriques et prati-
ques (p.3).

MEQ (1992f): La formation a Fensei-
gnement ne saurait revétir un véritable
caractére professionnel si elle ne com-
portait un aspect, une composante prati-
que, c'est-a-dire un entrainement sys-



TABLEAU 7 (suite)

Paraliéle entre les données du questionnaire, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) & exercer sa profession?

Sous-questions

Données du sondage

Echanges en_atellers

Ecrits

Q.11: Selon vous, quel devrait étre le
nombre idéal d’étudiants & superviser
pour constituer une tache de supervi-
sion?

Moyenne d’ensemble des résultats des
trois modules: entre 6 et 15: 60%.

Q.26: Aimeriez-vous recevoir un com-
plément de formation pour assurer 'ac-
compagnement d’un stagiaire?

Moyenne d’ensemble des résultats des
trois modules: 50%

tématique, réfléchi et critique qui permet
de développer la capacité des futurs en-
seignants et enseignantes d'intégrer et
mettre en application, dans un milieu
réel, les principes qui fonderont leur pra-
tique réelle. [...] Les stages doivent sur-
tout permettre la réalisation de nouveaux
apprentissages et 'acquisition d’habile-
tés pratiques avec des groupes d'éléves
diversitiés (p.20-21).

MEQ (1992g): Le personnel universi-
taire n’est pas toujours préparé & assu-
mer les fonctions relatives a V'encadre-
ment des stages [...] (p.3).

Association québécoise des
doyens et directeurs pour I|'avan-
cement des études et de la re-
cherche en éducation (1989). En
ce qui a trait aux stages, le ratio moyen
idéai semblerait se situer & prés de 1/10
(p.62).

Association québécoise des
doyens et directeurs pour
I'avancement des études et de la
recherche en éducation (1992):
Dans le cas particulier des formateurs
d’enseignants, la nécessité d'une prépa-
ration adéquate et d’un continuel renou-
vellement ne saurait étre ignorée. Elle
concerne autant les formateurs universi-
taires que les divers types de formateurs
associés en provenance du milieu pro-
fessionnel comme les superviseurs et
les enseignants recevant des stagiaires.
«Qu'ils soient formés a la supervision,
avant d’assumer cette fonction» recom-
mandait 'étude sectorielle (Conseil des
universités, 1988, p.VIl, p.64).



Paralléle entre les données du questionnaire

TABLEAU 7 (suite)

, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) a exercer sa profession?

Références:

Association québécoise des doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en éducation (1989). La formation pratique des
enseignants.

Association québécoise des doyens et directeurs pour 1’avancement des études et de la recherche en éducation (1992) La problématique actuelle de la
formation initiale des enseignantes et des enseignants.

DeLandsheere, G. (1976). La formation des enseignants de demain.

Fortin, N. (1984). Penser les stages.

Ministere de I’ Educauon (1992d). Balises pour une formation pratique de qualité, en partenariat (document de travall)

Ministére de I'Education (1992f). La formation du personnel enseignant a I éducation préscolaire et au primaire (Orientations, principes directeurs et
compétences attendues).

Ministre de I'Education (1992g). La formation pratique en stage (document de travail).
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Pour ce qui est de la sous-question de recherche (tableau 8) «Le stage favorise-t-il
P’intégration de la théorie dans la pratique?», les données du questionnaire montrent que
95% des superviseurs considérent avoir été suffisamment informés du rdle, des devoirs et
des droits qui leur incombaient avant de superviser un stage. Cependant, en ateliers, cer-
tains superviseurs nuancent les données du sondage en suggérant la tenue d’une rencontre
ou I’on déterminerait clairement les objectifs du stage. Des directeurs d’école présents lors
des échanges souhaiteraient une rencontre ot chaque intervenant impliqué dans le stage
(direction d’école comprise) serait informé de son role et de ses tiches et connaitrait par la

méme occasion le role et les tiches des autres intervenants.

Les résultats au questionnaire révélent que 77,2% de superviseurs sont satisfaits de
la préparation générale des stagiaires. Par ailleurs, en ateliers, certains superviseurs esti-
ment que les stagiaires ne sont pas suffisamment préparés pour affronter I’enseignement
dans un milieu réel. On peut penser que la formation théorique regue a 1’université cadre
difficilement avec le monde scolaire. Il semble que quelques superviseurs abondent dans
ce sens puisqu’ils mentionnent, lors des échanges, qu’il existe peu de lien entre la théorie
et la pratique. Cependant, d’autres superviseurs croient que la formation théorique doit
étre la formation de I’esprit; le stage, pour sa part, n’est pas une suite de la théorie, mais
plutot I’apprentissage de ce qui se passe dans la classe. Comme nous pouvons le consta-

ter, deux tendances se retrouvent dans un méme groupe d’intervenants.

Quant aux écrits et en lien avec les données, il semble qu’il existe une dichotomie,
compte tenu de la difficulté de ’intégration de la théorie et de la pratique. L’Association
québécoise des doyens et directeurs pour 1’avancement des études et de la recherche en
éducation (1989, 1990), Fortin (1984) et le MEQ (1984, 19924, {, g) reconnaissent qu’il

est important que la théorie et la pratique puissent étre intégrées. Cependant, dans les faits,



87

il semble qu’il soit trés ardu d’arriver a cette intégration. Toujours selon 1’ Association
québécoise des doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en
éducation (1989), les universités ne mettent pas beaucoup 1’accent sur la formation prati-
que. A cet état de fait, la méme Association québécoise (1990) et le MEQ (19924, f, g)
suggeérent aux universités d’améliorer leur programme de formation en favorisant 1’inté-
gration de la théorie et de la pratique. Pour ce faire, les progfammes de formation des
enseignants devront étre réorganisés pour que la formation disciplinaire, psychopédagogi-
que et pratique forme un tout. De plus, le MEQ (1992g) estime que les stagiaires doivent
acquérir des habiletés de réflexion sur leur pratique pédagogique, ce qui leur permettra
d’intégrer les connaissances théoriques aux connaissances pratiques. Enfin, il croit qu’u-

ne plus grande place doit €tre donnée a la formation pratique.



TABLEAU 8

Paralléle entre les données du questionnaire, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) a exercer sa profession?

Sous-questions

Données du sondage

Echanges en_ateliers

Ecrits

Le stage favorise-t-il I'intégration de la
théorie dans la pratique?

Q.8: Vous a-t-on suffisamment informé
du role, des devoirs et des droits qui
vous incombaient avant d'accepter de
superviser un stage {rencontres ou car-
net du stagiaire)?

Moyenne d'ensemble des résultats des
trois modules: 95%.

La majorité des superviseurs estiment
étre bien informés du role, des devoirs et
des droits qui leur incombaient avant
d'accepter de superviser un stage.

Pour la Q.8, certains superviseurs sug-
géerent la tenue d’une rencontre avant le
stage afin de déterminer clairement les
objectifs du stage. De plus, on souhaite
I'élaboration d'un carnet du superviseur
qui établirait des critdres spécifiques
concernant les travaux et I'évaluation
pour le stage. On s'interroge quant au
moment oU 'on informe les intervenants
de leurs taches.

Des directeurs d’école désirent qu'il y ait
une rencontre ol chaque intervenant se-
rait informé du réle et des taches de cha-
cun.

Enfin, quelques superviseurs croient
qu'il existe peu de lien entre la théorie et
la pratique. Pour d’autres, la formation
théorique doit étre la formation de la pen-
sée, le stage n'est pas une succession
de la théorie, mais c'est plutot I'appren-
tissage de ce qui se passe dans la clas-
se.

Association québécoise des
doyens et directeurs pour I'avan-
cement des études et de la re-
cherche en éducation (1990): [...]
— la mise en place de conditions favori-
sant une meilleure intégration de la for-
mation initiale; — I'établissement d’un
continuum entre la formation initiale, les
débuts dans la pratique professionnelle
et la formation continue. |[...] Nous enten-
dons, en conséquence, consolider la for-
mation de base, c’'est-a-dire favoriser les
apprentissages transtérables dans des
situations éducatives variées [...]. Cela
suppose une perception accrue des
complémentarités, le développement d’u-
ne interactivité et le renforcement des
liens entre la formation fondamentale et
ja formation spécialisée, la théorie et la
pratique (p.18).

Assoclation québécolise des
doyens et directeurs pour I’'avan-
cement des études et de la re-
cherche en éducation (1989):
Idéalement, connaissances théoriques
et acquisition d’habiletés professionnel-
les devraient ne faire qu'un dans les pro-
grammes de formation. Toutefois, dans
le concret, il peut s'avérer trés difficile de
parvenir a une telle intégration (p.11).

[...] la difficulté et 'écart entre les com-
posantes théoriques est accrue (p.16).

L'investissement en formation pratique
n'est pas valorisé par les communautés
universitaires (p.17).

DeLandsheere (1976): La pratique
de I'enseignement est a la fois le point
d’accrochage du savoir théorique et son
champ d'application (p.123).



TABLEAU 8 (suite)

Parailele entre ies données du questionnaire, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) & exercer sa profession?

Sous-questions

Données du sondage

Echanges en _ateliers

Ecrits

Dion et Dupuis (1982): [...] le pro-
bleme demeure dans I'encadrement de la
formation pratique (p.15).

Le stage est un complément important a
la formation acquise a l'université (p.42).
Le stage doit étre examiné et analysé
dans un contexte plus global des objec-
tifs poursuivis par un programme et, plus
particulierement, des objectifs de forma-
tion pratique de ce programme (p.120).

Fortin (1984): Les stages sont pré-
sentés comme un espace de confronta-
tion et de vérification des théories, d'in-
tégration de la théorie et de la pratique ou
de la mise en pratique des théories
(p.18).

Théorie et pratique: deux mondes sépa-
rés [...] on reconnait la valeur de la théo-
rie que si elle peut se traduire immédiate-
ment en pratique (p.18).

MEQ (1984): On invite les universités
a identifier et classifier clairement leurs
cours de formation pratique (p.15).

L'objectif du MEQ est d’améliorer la for-
mation pratique des futurs enseignants
(p.26).

Le conseil trouve que les universités né-
gligent I'apprentissage professionnel au
profit d’'une formation théorique tant en
psychopédagogie qu'au plan disciplinaire
(p.26).

[...] dans les faits subsistent des élé-
ments importants de déséquilibre entre la
visée de formation universitaire et I'exer-
cice de la fonction d’enseignant (p.50).

Il faut un réajustement des programmes
en fonction de la pratique (p.52).



TABLEAU 8 (suite)

Paralléle entre les données du questionnaire, les échanges en ateliers et les écrits (pour chacune des sous-questions de recherche).

Question de recherche: La formation pratique prépare-t-elle le futur maitre (le stagiaire) a exercer sa profession?

Sous-questions Données du sondage

Echanges en_ateliers

Ecrits

MEQ (1992d): «Théorie et pratique
doivent non seulement coexister mais
également se trouver des voies d'articu-
lation et d’harmonisation en vue d’engen-
drer un comportement protessionnel opti-
mal» (p.3).

MEQ (1992f): Les aménagements de
formation des enseignants et des ensei-
gnantes doivent étre restructurés afin
que les trois principales composantes de
la formation soit la formation dans les
disciplines (contenus et didactiques), la
formation psychopédagogique et la for-
mation pratique soient davantage inté-
grées avec pour objectifs qu'elles puis-
sent étre complémentaires f'une et 'autre
et permettre des transferts de I'une a
Fautre (p.22).

MEQ (1992g): Viser la professionnali-
sation dans un continuum, c'est d’abord
faire en sorte que chaque futur ensei-
gnant ou enseignante acquiére, au cours
de sa formation initiale, habitude d’'une
réflexion sur sa pratique pédagogique,
de fagon aassurer l'intégration des sa-
voirs théoriques et des savoirs d’expé-
rience (p.6).

Références:

Association québécoise des doyens et directeurs pour ’avancement des études et de la recherche en éducation (1989). La formation pratique des

enseignants.

Association québécoise des doyens et directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en éducation (1990). Mémoire présenté au Ministre de

I'Enseignement supérieur et de la Science sur le développement du secteur de I' éducation dans les universités.
DeLandsheere, G. (1976). La formation des enseignants de demain.

Dion, J. et Dupuis, P. (1982). La formation pratique en milieu universitaire.

Fortin, N. (1984). Penser les stages.

Ministére de I’Educalion (1984). Commentaires au Ministre de I'Education sur la formation et le perfectionnement des enseignants.
Ministere de I'Education (1992d). Balises pour une formation pratique de qualité, en partenariat (document de travail).
Ministere de I’Education (1992f). La formation du personnel enseignant & I éducation préscolaire et au primaire (Orientations, principes directeurs et

compétences attendues).

Ministére de I’Education (1992g). La formation pratique en stage (document de travail).



CONCLUSION



Peut-on prétendre que la formation pratique actuelle joue bien son rdle pour préparer

véritablement le futur enseignant a exercer sa profession?

Afin de répondre a cette question de recherche, plusieurs sources d’informations ont
été consultées: des faits généraux recueillis 2 partir d’une recension des écrits, des données
obtenues 2 partir d’un questionnaire et des propos colligés durant des discussions en ate-

liers tenus lors des retours de stages.

Dans le premier chapitre, nous avons défini la problématique a laquelle s’ajoutent les
buts de 1’étude, la méthodologie privilégiée, le questionnement et les limites de la recher-
che. Au second chapitre, nous avons examiné des ouvrages généraux qui présentent diffé-
rents concepts-clés reliés a la formation pratique et nous avons poursuivi notre étude en re-
censant les divers types de supervision en milieu scolaire pour déboucher sur de nouvelles

avenues en matiére de formation pratique, de supervision et d’encadrement des stages.

Enfin, au troisi¢me chapitre, nous avons continué notre recherche en classifiant les
données du questionnaire et les propos échangés en ateliers. Nous avons présenté des ta-
bleaux et nous en avons fait une analyse. Par la suite, nous avons confronté les données
du questionnaire, les discussions en ateliers et les données théoriques afin d’établir des
liens avec les questions de recherche. Cette derniére partie du troisiéme chapitre tente, i la

lumiere des données recueillies, de répondre a la question de recherche.

Les deuxiéme et troisi€éme chapitres, particuliérement le troisi€me ot nous nous
interrogeons sur diverses facettes de la formation pratique, ont tenté€ de répondre au ques-

tionnement de recherche.
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1l ressort de ’ensemble des données du questionnaire et des échanges en ateliers que
les superviseurs sont assez satisfaits de la formation pratique dispensée a I’Université du
Québec a Chicoutimi. Si 1’on reprend a grands traits chacun des thémes abordés dans Ie
questionnaire, il se dégage, en ce qui concerne la Préparation et déroulement du
stage, un taux assez élevé de satisfaction (moyenne de 87,35% pour les six questions re-
tenues). En effet, I’organisation globale du stage (Q.1: 78,1%), la préparation des stagiai-
res (Q.2: 77,2%), les rencontres avant et apres le stage (Q.4.1 et Q.4.3: 90%), le temps
d’observation en classe (Q.5: 93,3%), le temps d’enseignement en classe (Q.6: 92,2%) et
le carnet de stage (Q.7: 93,3%) ont satisfait plus des trois quarts des superviseurs. Par
ailleurs, la préparation des stagiaires (Q.2) obtient un pourcentage plus bas (77,2%). Sur
ce dernier point, nous avons constaté lors des échanges en ateliers que certains supervi-
seurs étaient moins satisfaits de la préparation générale que recoivent les stagiaires. Selon
eux, les stagiaires manquent de formation pratique a tous les ordres d’enseignement. Ces

superviseurs souhaitent un renouveau quant a la formation générale des stagiaires.

Si ’on examine le théme qui se rapporte aux Roéles et responsabilités du su-
perviseur, nous constatons également un haut taux de satisfaction en ce qui concerne les
droits et devoirs du superviseur (Q.8, 95%). La majorité des superviseurs disent avoir les
informations nécessaires quant a leurs droits et leurs devoirs avant d’accepter de supervi-
ser un stage. Par contre, en ateliers quelques superviseurs remettent en cause le moment
ol ils regoivent des informations sur leur tiche, il semble que cette information leur arrive
trop a la derniére minute. Pour ce qui est de I’atteinte des objectifs du stage (Q.12), seule-
ment 68,36% estiment les avoir atteints. En ateliers, certains superviseurs soulévent di-
vers problémes reliés au fait qu’ils doivent superviser des stages dans des €coles différen-
tes. De plus, ils mentionnent la difficulté de rencontrer les maitres-associés; ces situations

entrainent des problémes quant a I’atteinte des objectifs de supervision. Enfin, moins de
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70% des superviseurs accordent entre une et deux heures par semaine a 1’accompagnement

d’un stagiaire (Q.10).

Quant aux Relations entre les intervenants, nous remarquons que dans 1’en-
semble les relations établies entre superviseurs, maitres-associ€s et stagiaires (Q.15) sont
considérées comme étant satisfaisantes (70,56%). De méme, les superviseurs soutiennent
que les échanges avec le maitre-associé (Q.13: 87,2%) et le stagiaire (Q.15: 87,93%) leur
ont permis d’atteindre les divers objectifs de supervision. La plupart des superviseurs
(82,56%) estiment que le nombre de rencontres avec le maitre-associé et avec le stagiaire
(Q.17) est suffisant, et 93,3% croient que 1’apport des différents intervenants a été positif
(Q.18). Nous constatons donc que plus de 80% des superviseurs sont satisfaits des rela-

tions qu’ils ont établies avec les autres intervenants impliqués dans le stage.

En ce qui a trait a ’Evaluation du stage, les superviseurs (75%) disent qu’elle
(Q.19) s’est déroulée en triade (superviseur, maitre-associé et stagiaire). Cependant en
ateliers, certains superviseurs croient que les maitres-associ€s devraient davantage y étre
impliqués. Quant aux moyens d’évaluation (Q.20), 81,43% des superviseurs disent s’en
servir et 85,56% en sont satisfaits. Par ailleurs, lors des échanges en ateliers, quelques
superviseurs souhaitent que les instruments d’évaluation soient revus afin d’en uniformi-

ser les criteres et les exigences.

Finalement, dans la section Situation désirée, nous notons que pour plus de 60%
des répondants, le superviseur et le stagiaire devraient participer a 1’évaluation finale du
stage dans une proportion se situant entre 26 et 50% (Q.22.3 et Q.22.1) et que 92,2% si-
tuent I’implication du maitre-associé (Q.22.2) dans les mémes proportions, soit entre 26 et
50%. Ces derniéres données viennent confirmer I’importance que les superviseurs accor-

dent au maitre-associé dans 1’évaluation finale du stage. Quant a I’importance de recevoir
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une formation complémentaire (Q.26), 1a moitié des superviseurs en manifestent le désir.
Enfin, la formule de stage la plus profitable en considérant le programme auquel le stagiai-
re est inscrit (Q.25.1 et Q.25.2), serait d’une part, un stage durant les deux derni¢res an-
nées seulement (38,9%) et, d’autre part, des stages regroupés a la fin de la formation
théorique (43,9%). Ces stages devraient se réaliser au cours des mois de février et mars
(Q.23: 57,5%) et durer de quatre A huit semaines (Q.24: 68,3%). Certains de ces souhaits
trouvent écho dans les échanges en ateliers; on y mentionne que certaines périodes de ’an-
née ne sont pas propices a la tenue de stages et que les stages sont généralement trop
courts. On recommande la création d’un réseau d’écoles associées ou le stagiaire s’initie-

rait graduellement 2 la profession d’enseignant.

A la lumigre de I’analyse des données du questionnaire et des discussions en ate-
liers, il se dégage que les superviseurs de 1’Université du Québec & Chicoutimi croient que
le stage prépare suffisamment le futur maitre & ’exercice de la profession d’enseignant tout

en reconnaissant qu’ils ont un role tres important dans la formation pratique des stagiai-

res.

Si les résultats du questionnaire sont trés éloquents de la satisfaction qu’éprouvent
les superviseurs quant a la formation pratique et aux stages, les commentaires en ateliers
viennent nuancer les données du questionnaire. Les souhaits exprimés, notamment 3 la
section Situation désirée, et les propos échangés en ateliers révelent deux aspects qui
semblent en souffrance. L’un concerne le stagiaire et ’autre renvoie a la supervision pro-
prement dite. Les superviseurs croient qu’il est urgent de donner aux stagiaires une meil-
leure connaissance des programmes, des guides pédagogiques et du matériel didactique.
Pour ce qui est de la supervision, ils souhaitent qu’on revoie le processus de supervision

afin d’harmoniser les exigences de supervision, de donner des outils de supervision plus
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explicites et plus adéquats, de fournir des critéres précis d’évaluation et enfin de compléter

la formation des intervenants impliqués dans le processus de supervision.

Afin de répondre aux souhaits exprimés par les superviseurs et les intervenants (sta-
giaire et maitre-associ€), plusieurs équipes des Sciences de 1’éducation de I’'UQAC ont en-
trepris quelques changements au sein de la formation des maitres. Les superviseurs re-
connaissent que les stagiaires pourraient avoir une meilleure formation pratique a 1’ensei-
gnement, mais ils ne sont pas les seuls a s’interroger et 8 recommander une formation plus
adéquate. On se souvient que des 1984, le MEQ avait pour objectif «d’améliorer la forma-
tion pratique des enseignants» (p.26). En 1989, I’ Association québécoise des doyens et
directeurs pour I’avancement des études et de la recherche en éducation recensait une série
de documents faisant état du méme souhait a propos de la formation pratique.

Ainsi, qu’il s’agisse des recherches et sondages menés aupres des
enseignants (Cormier et al., 1979; Lépine G., 1980), des directi-
ves et documents d’orientation émanant du ministére de 1’Educa-
tion (1977, 1980, 1983), des positions adoptées par la Conféren-
ce des recteurs et des principaux des universités du Québec
(1982), du Conseil des universités (1974, 1984, 1986) ou des
avis du Conseil supérieur de I’Education (1984), toutes les ré-
flexions et analyses soulignent le caractere indispensable d’une

importante formation pratique au sein de la formation profession-
nelle des enseignants. (p.4)

Et c’est pour satisfaire A ces recommandations que le module d’éducation au présco-
laire et d’enseignement au primaire de I'UQAC s’est engagé dans un vaste processus d’a-
mélioration de sa formation des maitres. Depuis 1990, on expérimente un projet de for-
mation coopérative des maitres (FORCOMA) (Morose et al., 1990) qui s’inscrit dans une
formule d’alternance entre les cours intensifs (théorie) et les stages en milieu scolaire (pra-
tique). Cette recherche-action a été subventionnée notamment par le MEQ pendant quatre

ans. Basé sur la dialectique entre théorie et pratique, ce projet permettait aux futurs ensei-
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gnants de développer des attitudes, des compétences et des comportements profession-
nels, et I’on peut affirmer qu’il a servi amplement a 1’élaboration de nouveaux program-

mes, notamment en ce qui concerne le volet de la formation pratique.

Dans le cadre du projet FORCOMA, ’'UQAC s’est engagé dans un travail de parte-
nariat avec les commissions scolaires de la région du Saguenay-Lac-Saint-Jean. Un comi-
té de gestion de projet composé d’une quinzaine de personnes provenant de tous les mi-
lieux partenaires (MEQ, UQAC, Commissions scolaires) a ét€ mis sur pied afin de pour-
suivre les objectifs du projet. Dans ’instauration de ce partenariat, ’'UQAC répond au
souhait de I’ Association québécoise des doyens et directeurs pour 1’avancement des études
et de la recherche en éducation (1990) et du MEQ (1992g) qui recommandent d’établir un
véritable partenariat entre les milieux universitaire et scolaire. Ce travail entre partenaires
s’articule autour d’un méme souhait: permettre aux stagiaires de vivre la complexité de
I’acte d’enseigner dans un milieu réel ou les agents sont conscients de I’importance d’inté-

grer les fonctions des différents intervenants et de les définir en collaboration avec le mi-

lieu scolaire (MEQ, 1992g: 9).

Le partenariat amene ’université a repenser ses modes de supervision et a revoir en
profondeur le role et les responsabilités de chaque intervenant. Pour assurer un meilleur
encadrement des stagiaires, le MEQ (1992d) préconise que chaque maitre-associé soit for-

mé adéquatement en supervision pédagogique, comme le souligne cet extrait.

La nécessité d’un encadrement systématique des stagiaires et d’u-
ne harmonisation des pratiques inhérentes a la supervision font en
sorte qu’il parait nécessaire que I’enseignante associée ou I’ensei-
gnant associé regoive une formation en supervision pédagogique.

(p.8)

Cependant, ce n’est pas d’aujourd’hui que 'UQAC a le souci d’une meilleure for-

mation pratique basée sur la complémentarité des roles des intervenants en perfectionnant
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les maitres-associés. Des 1975, Réjeanne Tremblay, alors professeure aux Sciences de
I’éducation de I’'UQAC, élaborait un projet de supervision par objectifs, projet dont le but
était sous-tendu par ’'urgence d’une meilleure formation pratique. L’auteure démontre
clairement qu’il est temps de réagir et d’apporter des changements quant a la formation

pratique et aux stages et d’aider le maitre-associ€ dans 1’encadrement des stages.

Nous voulons tout simplement affirmer 1’urgence, entre autres
urgences, d une formation pratique et effective des futurs ensei-
gnants [...], de reconsidérer les conditions de réalisation du stage
d’enseignement pratique, de repenser cette activité primordiale en
fonction des stagiaires, de comprendre et faciliter le rdle du mai-
tre-associé. (p.139)

Ce projet expérimental, nouveau dans sa formule, exigeait 1a présence des maitres-
associés a I’université a raison de trois heures par semaine pendant quinze semaines. On
les a initi€s a ’analyse de I’enseignement en travaillant étroitement avec les professeurs de
I’université (superviseurs). Ces séances de trois heures ont permis aux maitres-associés
de vivre des activités ou ils pouvaient échanger sur leurs apprentissages pédagogiques. Le
but de cette formation était d’aider les maitres-associés a superviser le stage en leur appre-
nant a prendre véritablement le stagiaire en charge par le biais d’un type de supervision

appel€ la supervision par objectifs.

Bien que cette expérience ait soulevé beaucoup de remous et de remises en question,
elle a peut-étre été une source d’inspiration pour le programme de perfectionnement des in-
tervenants qui a ét€ expérimenté dans le cadre de FORCOMA. Ce perfectionnement a été
mis sur pied afin «de faciliter le travail conjoint du maitre-associé et du conseiller de sta-
ge.» (Amégan et al., 1995: 108); il a été élaboré par les intervenants des deux milieux
(universitaire et scolaire) et offert a tous les intervenants participant aux stages. A 1’autom-
ne 1992 et a I’hiver 1993, sept journées ont été consacrées a I’étude de divers theémes: le

maitre-associé et I’éthique professionnelle, la complémentarité et 1’intégration des savoirs,
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la diversité des styles pédagogiques, le carnet de stage, les éléments du role des interve-
nants et le vécu du stage, la pratique d’enregistrement de lecons sur vidéoscopie, les tra-
vaux pratiques et la formation des maitres, le maitre-associé aidant, I’analyse du vécu d’un
stage, le role des commissions scolaires et de I’université dans la formation des maitres et
le role des services éducatifs et du service des ressources humaines des commissions sco-
laires dans la formation des maitres: prospectives (Morose (soﬁs la direction de), 1994: 3-
15). Cette formation s’est aussi donnée a I’automne 1993 et a I’hiver 1994 afin d’apporter
des compléments de formation & 50 nouveaux maitres-associés. En 1994, était publié un
document intitulé Perfectionnement des maitres-associés et des intervenants. FORCOMA
1990-1994 (Morose, (sous la direction de)), cet ouvrage présente un résumé de tous les
ateliers qui ont ét€ offerts au cours de ces quatre années, et voici ce qu’il en est dit succinc-

tement dans les premicres pages:

1l s’agit d’un programme non crédité élaboré avec un esprit de re-
cherche-action ou les acteurs progressent en évaluant le vécu de
chaque étape du processus de formation, en vue d’ajuster les
étapes subséquentes aux besoins des bénéficiaires. (Morose
(sous la direction de), 1994: 3)

L’expérience vécue a ét€ si bien regue qu’elle permet d’envisager la mise sur pied

d’un programme de formation éventuellement créditée au deuxieme cycle.

Toujours dans ce désir d’améliorer la formation des maitres, une équipe du module
d’éducation au préscolaire et d’enseignement au primaire a entrepris de rajeunir le carnet
de stage. En effet, depuis I’automne 1990, le carnet de stage a connu trois versions suc-
cessives (FORCOMA 1-2-3), et ¢c’est en février 1994 que le nouveau guide Pour un stage
réussi: guide pratique (Gagnon, Hébert et Morose, 1993) a ét€ lancé officiellement et mis
en vigueur a ’hiver 1994 pour le groupe FORCOMA et finalement utilis€ par tous les

intervenants des stages du préscolaire-primaire de I’hiver 1995.



100

Au module d’enseignement secondaire et collégial, on a aussi entrepris de renouve-
ler le carnet de stage. A 1’hiver 1992, une premigre version a vu le jour et depuis deux
autres versions ont €té€ expérimentées. Durant 1994-1995, I’équipe travaille a une version

améliorée qui devrait étre mise en application en 1996.

Ces nouveaux guides et plus spécifiquement celui du préscolaire-primaire répondent
aux besoins exprimés par les superviseurs d’améliorer les guides de stages pour qu’ils de-
viennent plus aidants. Ainsi, Pour un stage réussi: guide pratique décrit clairement le role
et les obligations de chaque intervenant (stagiaire, maitre-associé, conseiller de stage et di-
rection de I’école). Les superviseurs peuvent donc connaitre des le départ leur propre rdle
et celui des autres personnes impliquées dans le stage. IIs savent de maniere explicite la
tiche qui leur incombe dans le déroulement des stages. Gagnon, Hébert et Morose (1993)
résument ainsi le mandat du superviseur: «Professeur de 1’Université ou personne délé-
guée par I’Université qui est chargé(e) d’assurer I’encadrement pédagogique du stagiaire
en collaboration avec le maitre-associé, la direction de 1’école et la direction du module.»
(p.23). Aux fiches 5 et SA (p.29-30), on énumere 17 responsabilités que le superviseur
aura a assumer afin d’aider le stagiaire a atteindre les divers objectifs de formation visés
par le stage. Ces multiples responsabilités vont de I’aide pédagogique apportée au stagiaire
et au maitre-associé€ en passant par ’observation du stagiaire en situation d’enseignement,
par les évaluations formatives et sommatives pour terminer par I’inscription de la notation
finale au dossier universitaire de 1’étudiant. Chaque intervention se doit d’étre faite dans le

respect et avec la collaboration des différents intervenants, s’il y a lieu.

De plus, ce guide pratique présente des grilles pour les évaluations formatives et
sommatives qui se proposent d’harmoniser les exigences des superviseurs. Il inclut égale-
ment des moyens spécifiques pour atteindre les compétences visées: canevas de prépara-

tion d’une activité d’enseignement, fiche pour la gestion du groupe-classe, suggestions
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pour la rédaction du journal professionnel, directives pour 1’utilisation de la vidéoscopie,
contenu du rapport d’objectivation, processus, critéres et contenu de 1’évaluation finale du
stage. Ce guide répond aux souhaits des superviseurs qui désiraient des instruments et des

balises claires concernant leur tiche d’encadrement et d’évaluation.

Simultanément a tous ces changements survenus au département des Sciences de 1’é-
ducation de 'UQAC, le MEQ amorgait dés 1990 le rappel de tous les programmes de for-
mation des enseignants dans les universités du Québec. Cette réforme des programmes
avait pour orientation générale de procurer aux futurs enseignants une formation a carac-
tere professionnel tant pour les programmes d’enseignement du préscolaire-primaire que
pour ceux du secondaire, comme il est mentionné dans cet extrait.

On insiste surtout sur la nécessité de lui reconnaitre un véritable
caracteére professionnel et, en conséquence, d’assurer une meil-
leure intégration de la formation dans les disciplines et dans la
préparation a enseigner ainsi qu’une meilleure intégration de 1’en-

semble des cours théoriques et des activités pratiques. (MEQ,
1992a: 13)

En 1992, les universités du Québec ont donc comme devoir de réviser leurs pro-
grammes en mettant 1’accent sur 1’aspect professionnel de la formation des futurs ensei-
gnants. Ces programmes doivent viser 1’acquisition de 36 compétences pédagogiques
dans les maticres enseignées (Ibidem: chap. 3). Plus spécifiquement, le MEQ (op.cit.)
propose les principes directeurs suivants: une solide culture générale, une formation poly-
valente qui tient compte du développement personnel, une formation pratique et intégrée

(Ibidem: chap. 2).

Ainsi, 2 ’'UQAC, on assiste a la création d’équipes pour revoir en profondeur les
programmes. Au secondaire, une équipe constituée principalement de professeurs prove-

nant de toutes les disciplines (concernées par le programme du secondaire) a élaboré un
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nouveau programme qui a regu 1’approbation temporaire du MEQ. De¢s 1’automne 1994,
ce nouveau programme a €té mis en vigueur a 'UQAG,; il exige une quatrieme année de
formation pour un total de 120 crédits, incluant des visites en milieu scolaire commencgant
dés la premicre année et des stages dans les écoles pour une durée globale de 700 heures.
Dorénavant, I’étudiant devra acquérir des connaissances dans deux disciplines (une majeu-

re et une mineure) et effectuer des stages dans les deux matiéres 2 enseigner.

Parallélement au travail qui se faisait pour renouveler le programme de formation des
maitres du secondaire, le module du préscolaire-primaire entreprenait et poursuivait égale-
ment la révision de son programme de baccalauréat d’éducation au préscolaire et d’ensei-
gnement au primaire (7812). Tout en poursuivant ses expériences en formation pratique
par le truchement de FORCOMA, il a mis sur pied des comités qui ont procédé a différen-
tes étapes de travail: étude de documents (MEQ, Conseil supérieur, Fédération des com-
missions scolaires, Centrale des enseignants du Québec, etc.) réflexion et discussions en
équipe, consultation en milieux universitaire et scolaire, sélection des compétences a déve-
lopper, étude des besoins d’éducation des clienteles (éleéves et futurs maitres) du préscolai-
re-primaire, définition des finalités, élaboration d’un cheminement de cours, place de la

formation pratique, etc.

Ce travail qui s’est poursuivi pendant quatre ans et demi a abouti a la présentation
d’un programme révisé qui a été approuvé pour un an par le ministre Jean Garon le 27 juin
1995, en attendant I’approbation définitive par le Comité d’agrément des programmes. Ce
nouveau programme exige une quatrieme année de formation totalisant 120 crédits et
incluant 25 semaines de stage (21 crédits) échelonnées sur les quatre années de formation.
Afin de permettre au stagiaire de développer des compétences professionnelles, le pro-
gramme prévoit une succession d’activités théoriques et pratiques qui sont toutes interre-

liées, tel qu’il est mentionné dans cet extrait.
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L’alternance des activités théoriques, pratiques et réflexives, vé-
cues dans un rapport dialectique visant a assurer une intégration
dynamique, constitue la caractéristique structurelle fondamentale
du programme. (UQAC, 1994b: 71)

Les contenus des cours sont directement en accord avec les objectifs des stages afin
de développer des compétences et d’assurer une progression dans I’apprentissage. Le sta-
giaire peut ainsi établir des liens entre la théorie et la pratique et vice versa. Les stages sont
au nombre de quatre et chacun se déroule a la fin de chaque année. Le premier stage (qua-
tre semaines) permet de s’initier & la profession d’enseignant (3STA221). Les trois autres
stages (d’une durée respective de sept semaines) visent dans 1’ordre au développement
(3STA422), a la consolidation (3STA623) et a I’intégration (3STAS824) des 40 habiletés et
compétences (Ibidem, Annexe: 38-41) qui comportent quatre volets: qualités personnelles
et relations personnelles, langue de communication, planification et enseignement, inter-
vention pédagogique et gestion du groupe-classe (Ibidem: 77-78). Le programme est con-
¢u de telle fagon que 1’étudiant recevra une formation progressive afin qu’il ait toutes les
connaissances requises pour chacun des stages. Des la premiére année, 1’étudiant suivra
un cours d’Introduction au programme et Q la recherche (3EPP111) qui lui permettra entre
autres d’élaborer une pensée réflexive axée sur ses expériences de formation et celles des
autres et de s’engager dans un processus de réflexion et d’auto-évaluation de sa formation
continue (/bidem, Annexe: 18). Ainsi, le programme veut réaliser un objectif de forma-
tion qui soit de développer des habiletés et des compétences professionnelles par le biais
de la réflexion et de I’analyse. C’est pourquoi dans Introduction au programme et a la re-
cherche et dans d’autres cours comme Pratiques éducatives et gestion de la classe
(3PED350), I’étudiant aura a rédiger un journal professionnel et a participer a des ateliers

de discussion qui auront pour but de développer une pensée réflexive (Ibidem, Annexe:

29).
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Pour continuer le travail de partenariat entrepris dans le cadre de FORCOMA,
I’'UQAC s’est donné un organigramme qui regroupe un ensemble de comités et de sous-
comités qui ont tous pour objectif de travailler & la coordination de la formation pratique
des maitres (table de coordination des partenaires pour le renouvellement et 1a valorisation
de la profession enseignante, comité formation pratique des maitres, comité de perfection-
nement des maitres-associés et des conseillers de stage, comités de gestion des stages,

etc.).

En somme, tout ce travail de collaboration et de partenariat s’avére nécessaire et
essentiel, puisque le principal but est de favoriser le transfert, dans la pratique, des compé-

tences et des habiletés développées au cours de chaque année de formation.

S’il est souhaité que 1’étudiant acquiere des compétences et des habiletés profession-
nelles concernant la pédagogie, les relations, 1a langue de communication, la planification,
I’intervention, la gestion du groupe-classe, 1’analyse, la réflexion, il faut lui fournir de mé-
me qu’a ceux qui ’encadrent (maitre-associé et superviseur) des moyens et des instru-
ments didactiques qui permettent d’observer, d’analyser, d’évaluer scientifiquement la
qualité de I’acte professionnel posé. A cet effet, Gagnon, Hébert et Morose (1993) sugge-
rent plusieurs outils didactiques concernant la rédaction du journal professionnel, 1’utilisa-
tion de la vidéoscopie, le rapport d’objectivation du stage, les évaluations formatives et
sommative (il y a toujours plusieurs évaluations formatives et une seule évaluation som-
mative); et tous ces moyens sont offerts d’une part, pour favoriser une analyse réflexive
et, d’autre part, pour mesurer objectivement, le plus scientifiquement possible (grilles,
canevas, plans de legon, listes, etc.). Les auteurs soulignent I’importance de réfléchir sur
sa pratique au moyen d’outils: «Les instruments didactiques de ce chapitre visent & favori-

ser un “entrainement systématique et réfléchi”.» (p.44)
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Par exemple, la rédaction du joumnal professionnel est un instrument «conduisant a
centrer la réflexion sur sa propre pratique éducative en vue de 1’améliorer.» (Ibidem: 38).
Holborn et al. (1992) croient également que le journal professionnel est un outil de ré-

flexion.

Un outil qui permet de pratiquer systématiquement la démarche
réflexive au cours du stage d’enseignement est le journal de pra-
tique professionnelle. [...] C’est un carnet dans lequel vous décri-
rez vos expériences pratiques de fagon réflexive, en suivant les
étapes de la démarche réflexive. (p.95)

En fait, il s’agit pour le stagiaire de noter quotidiennement «un ou deux faits saillants
de sa pratique professionnelle, a commenter ces derniers, a questionner le suivi pédagogi-
que qui pourrait étre donné.» (Gagnon, Hébert et Morose, 1993: 38). Le principal intérét
du journal professionnel, c’est que le stagiaire peut tirer des constantes de ce qui a ét€ con-
signé pendant plusieurs jours. C’est a partir entre autres de la lecture du journal profes-
sionnel que le superviseur pourra connaitre les préoccupations du stagiaire et s’il y a lieu,
I’orienter vers des préoccupations professionnelles. Le superviseur a également pour role
d’apprendre au stagiaire a analyser quotidiennement son agir professionnel et en faire une
synthése a la fin de chaque semaine, pour finalement faire ressortir, lors du rapport d’ob-
jectivation, les éléments qui sont maitrisés et ceux qui sont & améliorer ultérieurement.
Ainsi, le journal professionnel est un outil de choix disponible au superviseur pour faire
cheminer le stagiaire vers I’atteinte des compétences et le développement des habiletés pro-

fessionnelles.

Si le journal professionnel demande une pratique quotidienne, 1’ utilisation de la vi-
déoscopie quant a elle pourra étre assurée quelques fois durant le stage. Burron et Denne-
ville (1991) définissent la vid€oscopie ainsi: «L’autoscopie consiste a filmer des individus,

en situation d’expression et de communication, de fagon a ce qu’ils puissent se voir et ana-



106

lyser leur comportement, a fin d’amélioration.» (p.13). Cette pratique offre un miroir qui
permet au stagiaire de se confronter & sa propre image «pour mieux vivre sa relation avec

autrui [...] exercer le jeu subtil de la lecture et de I’analyse.» (Ibidem: 20). Selon Acheson

et Gall (1993),

Les enregistrements vidéo et audio comptent parmi les techniques
les plus objectives en ceci qu’elles permettent aux enseignants de
se voir tels que les €leéves les voient eux-mémes. Elles offrent de
plus un éventail d’observations et recueillent beaucoup de don-
nées sur ce que font éleéves et enseignants [...]. (p.302)

C’est pour ces raisons que ’utilisation de la vidéoscopie s’aveére de plus en plus un
moyen privilégié pour le superviseur de discuter et d’analyser, avec le stagiaire, les faits
pédagogiques en rapport avec les styles d’enseignement, les habiletés visées, etc. Ache-
von et Gall (op.cit.) recommandent la présence du superviseur lors des enregistrements.
Ils suggérent également de permettre aux enseignants de visionner leur enseignement avant
I’entretien de «feedback» avec le superviseur. Cette procédure offre la possibilité aux
enseignants (stagiaires) de se faire une idée de leur performance et facilite la réflexion sur
I’efficacité de leur enseignement (Ibidem: 304-305). En somme, la vidéoscopie est un outil
de plus en plus utilisé et apprécié par le stagiaire et le superviseur qui cherchent a recueillir

des données objectives afin d’améliorer leur agir professionnel.

Quant aux évaluations formatives, elles permettent de donner «un suivi constant sur
le cheminement d’apprentissage du stagiaire.» (Gagnon, Hébert et Morose, 1993: 46). Le
superviseur et le maitre-associé ont la responsabilité d’engager le stagiaire vers la maitrise
des compétences pédagogiques retenues en lui fournissant une rétroaction sur son appren-
tissage. Pour amener le stagiaire a reconnaitre ses acquisitions et ses faiblesses, les inter-
venants utilisent les évaluations formatives qui «sont des outils qui visent a favoriser 1I’ob-

jectivation de ses forces et de ses carences relatives a I’art de planifier, d’intervenir aupres
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du groupe-classe, d’évaluer, etc.» (Ibidem: 46). Ces évaluations ont pour principal objec-
tif de conscientiser le stagiaire a «la nécessité de poursuivre sa formation et le développe-
ment du sens critique en confrontant son agir professionnel a de hauts standards de com-

pétences et de performances.» (Ibidem: 47).

En fait, les évaluations formatives servent aux superviseurs pour pointer les aspects
de ’enseignement du stagiaire qui sont assimilés et pour relever ceux qui doivent étre amé-

liorés dans son acte d’enseigner.

Quelques jours avant I’évaluation sommative, le stagiaire doit remettre au supervi-
seur son rapport d’objectivation du stage. Ce rapport lui fournit une autre occasion de ré-
fléchir sur sa pratique éducative. Si le journal professionnel, la vidéoscopie et les évalua-
tions formatives permettent au stagiaire de porter un regard ponctuel sur ses expériences
d’enseignement, le rapport d’objectivation du stage doit faire le bilan de 1’ensemble du sta-
ge. Comme le soulignent Gagnon, Hébert et Morose (op.cit.), «C’est dans la foulée d’un
grand désir de professionnalisation de la fonction enseignement-éducation qu’il importe de
situer le développement de la compétence a objectiver, a questionner, a analyser, a criti-
quer sa propre pratique éducative dans 1’immédiat et a long terme.» (Ibidem: 42). Pour
devenir un véritable professionnel, le futur enseignant doit donc développer sa capacité de
réfléchir sur et dans I’action. Ainsi, le rapport d’objectivation aide le stagiaire & faire le
point sur le développement de ses compétences pédagogiques: ses forces, ses attentes, ses
questionnements, ses souhaits, ses points d’amélioration, ... et a envisager des moyens
pour assurer le succes des stages futurs. Cette pratique donne une représentation claire
des compétences acquises durant le stage et permet aux intervenants (superviseur et mai-
tre-associé) d’orienter le stagiaire vers des aspects qu’il devra développer pour devenir un

professionnel de I’éducation et pour s’engager dans une formation continue. Faut-il le
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rappeler que la société est en continuelle évolution et connait maints changements, et c’est
en ce sens que 1’enseignant devra, tout au long de sa vie professionnelle, remettre en ques-
tion son enseignement et de ce fait poursuivre sa formation. Nul ne pourra jamais préten-
dre étre un parfait éducateur, mais il est important de tendre vers une meilleure maitrise de

son acte d’enseigner.

Ainsi, Gagnon, Hébert et Morose (1993) proposent une panoplie de moyens scienti-
fiques qui ont été sélectionnés dans le but de fournir a tous les intervenants impliqués dans
le stage des outils de cueillette systématique de données et de pratiques réflexives que le

superviseur pourra utiliser avec profit aux fins de son agir professionnel.

Bien que Gagnon, Hébert et Morose (1993) offrent un éventail de fiches pour obser-
ver, analyser et évaluer, il existe beaucoup d’autres instruments mis a la disposition des
superviseurs. Tremblay (1975) suggere entre autres I’utilisation de systéme d’analyse de
comportements verbaux, d’interactions en classe, etc. (Bellack et coll., Flanders, Gallo-
way), d’échelles d’observation (Galloway), de plans de legon (Woodruff) qui ont été
scientifiquement validés et que le superviseur doit maitriser avant d’utiliser. Chaque mé-
thode d’analyse permet de cibler des objectifs de départ, d’observer en classe systémati-
quement, d’analyser I’enseignement en vue d’une auto-évaluation et d’une auto-améliora-

tion (Tremblay, 1975: 147).

De son coté, Paquette (1986) souligne I’importance d’associer la démarche de super-
vision a des outils qui deviennent des supports dans le processus (p.109). Il propose di-
vers instruments qui ont été largement expérimentés dans différents milieux éducatifs et
sociaux. Paquette (1986) classifie ces outils selon la phase de supervision: apprivoiser le
processus de supervision (phase 0), préparer I’intervention de supervision (phase 1), col-

liger des données (phase 2), analyser les données (phase 3), prendre une décision (phase
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4) (p.109-203). Chaque phase comporte des instruments qui passent par la créativité et la
diversification: des activités d’échanges pour s’approprier le processus de supervision
(p.112-125), des grilles d’auto-analyse, des tableaux-syntheses, des listes d’objectifs et
d’intentions, la clarification des roles des partenaires pour préparer I’observation (p.128-
145), des canevas, des inventaires, des grilles d’observation directe pour la cueillette des
données lors de I’observation (p.148-173), des tableaux de lectures horizontales et vertica-
les, I’analyse évaluative et des grilles de catégories, le rapport de supervision pour analy-
ser les données, des listes de critéres et des échanges afin de décider quelles actions seront
entreprises dans la prochaine situation de supervision (p.200-203). Tous les instruments
que renferme cette boite a outils ont fait leur preuve, mais comme le mentionne Paquette
(1986), les superviseurs peuvent créer leur propre instrumentation, ce qui permet de «mul-
tiplier les instruments pour pouvoir s’adapter rapidement a diverses situations d’interven-

tion.» (p.109)

Egalement, Morissette er al. (1990) situent leur supervision dans un processus dont
I’unique stratégie est I’observation directe et avertie des comportements qui se manifestent
en classe (p.24), et c’est pourquoi ils recommandent d’utiliser des outils spécifiques a cha-
que étape de supervision: formulaire (p.38), schémas d’observation et de collecte de don-
nées (p.57, 59, 60) et listes de comportements verbaux et non verbaux (p.58, 69). Ces

outils servent d’indicateur pour colliger le plus objectivement possible des données d’ob-

servation.

Pour leur part, Champagne et Miller (1983) proposent une démarche qui est égale-
ment basée sur 1’analyse du vécu en classe, puisque cette méthode «vise a identifier les ca-
ractéristiques de I’enseignement du professeur dans sa globalité, c’est-a-dire en tenant

compte de tous ses aspects tels que la performance en classe, le matériel qu’il utilise, les



réactions des étudiants, etc., avant de modifier I’'un d’eux en particulier.» (p.1). Le servi-
ce de pédagogie universitaire de 1’Université Laval, qui a publié cet ouvrage, utilise des
moyens comme 1’examen critique, 1’entrevue, I’observation en situation directe, 1’autosco-
pie et privilégie les instruments suivants: questionnaires ouverts ou fermés, grilles d’ana-
lyse, listes de critéres pour rendre compte de la qualit€ des divers aspects observés lors de
la séance d’enseignement (Ibidem: Annexes 1 a 11). Pour ces auteurs, 1’analyse de 1’en-
seignement «consiste essentiellement en une analyse d’un enseignement ou un cours parti-
culier sur le plan pédagogique.» (Ibidem: 1). Cette méthode appuyée par des moyens et
des outils fournit donc au superviseur des données objectives pour cibler les points forts et
les points faibles de I’enseignant et permettre a ce dernier de mettre au point un plan d’a-

mélioration professionnelle.

Quant a Achison et Gall (1993), ils se sont fortement inspirés de la supervision clini-
que pour €laborer la supervision clinico-pédagogique qui se compose de trois phases pro-
gressives (I’entretien de planification des observations en classe, la séance d’observation
en classe et I’entretien «feedback») qui s’articulent autour des données recueillies par le
superviseur au moment de 1’observation en classe (p.26). Cet ouvrage présente des ins-
truments et des supports qui permettent aux professionnels de la supervision pédagogique
d’assurer une meilleure formation des stagiaires. L’observation étant 1’élément central de
la supervision clinico-pédagogique, les auteurs ont répertorié 35 techniques d’observation
en classe qui s’aveérent une instrumentation plusieurs fois validée en classe. Le supervi-
seur peut s’aider, pour la collecte des données, d’une ou de plusieurs techniques dévelop-
pées. 1l serait fastidieux de relever et d’élaborer sur les 35 techniques proposées dans cet-
te publication; disons simplement que dans I’ensemble, ces procédés fournissent des outils
précis et objectifs pour mener a bien les trois phases de supervision. Divers moyens sont

utilisés comme les échanges verbaux, les entretiens, la transcription sélective du mot a



mot, la vidéoscopie, I’utilisation de grilles et de listes pour recueillir les données (systéme
d’analyse de Flanders, systéme d’observation de Stalling); et tous ces moyens sont ap-
puyés par des outils validés (grilles, schémas, listes, tableaux, questionnaires ouverts ou
fermés). En somme, ces techniques d’observation permettent au superviseur de relever
scientifiquement du factuel dans le but d’aider le stagiaire dans son évolution pédagogi-

que.

Comme on le constate, une myriade de moyens, de techniques et d’outils sont & la
disposition des superviseurs. En tout cela, 1’observation en classe demeure pour la majo-
rit€ des auteurs 1’élément-clé du processus de supervision, mais elle n’est pas une pana-
cée, elle prend toute sa valeur dans la pertinence des données recueillies et dans ’analyse
qui en est faite. Avant méme d’observer en classe, le stagiaire et le superviseur doivent ci-
bler certains aspects de I’enseignement qui seront analysés et se servir, au moment oppor-
tun, d’outils de cueillette de données validés comme en proposent Tremblay (1975),
Champagne et Miller (1984), Paquette (1986), Morissette et al. (1990), Gagnon, Hébert et
Morose (1993) et Achison et Gall (1993). Cette instrumentation pédagogique permet &
I’intervenant de mesurer objectivement et sélectivement les compétences professionnelles
du stagiaire. Plus les superviseurs travailleront scientifiquement, moins il y aura de place
a I’incertitude, a I’émotivité, a I’irrationnel, au superficiel et aux sentiments; et plus ils

pourront convaincre les autres intervenants de la pertinence des observations retenues.

Toujours avec le souci de faciliter le travail des superviseurs de stage, des rencontres
ont été mise sur pied a 'UQAC. Ces réunions sont de deux types: les unes sont convo-
quées par I’'UQAC pour les superviseurs, tandis que les autres sont demandées par les su-
perviseurs pour les stagiaires. Selon les besoins exprimés par les superviseurs, ’'UQAC

convoque ses superviseurs a une ou plusieurs rencontres quelques semaines avant le sta-
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ge. Ces moments d’échange ont pour but de faire connaitre les instruments nouveaux, de
s’assurer de la disponibilité de ces outils, de garantir 1a maitrise de I’instrumentation rete-
nue et, le cas échéant, de proposer des exercices d’application; tout cela en vue de s’appro-
prier le processus de supervision. De plus, une rencontre tenue a la fin du stage fournit
aux superviseurs I’occasion de revoir le vécu de stage afin d’améliorer leur pratique de su-

pervision et de rendre de plus en plus les stages signifiants.

En ce qui concerne les rencontres offertes aux stagiaires, elles se déroulent avant,
pendant et apres les stages. Ainsi, a trois reprises, les superviseurs regroupent leurs sta-
giaires et éventuellement les maitres-associés afin d’échanger sur divers aspects du stage.
La premiére rencontre qui a lieu quelques semaines avant le stage a pour objectif certes de
développer des relations entre les intervenants, mais elle est surtout convoquée pour expri-
mer les attentes et les craintes, pour connaitre les enjeux du stage, les instruments utilisés
et pour mettre au point le fonctionnement du stage. A cet effet, le guide de stage s’avére

un outil privilégié.

Quant a la rencontre a la mi-stage (elle est facultative), elle regroupe tantdt les sta-
giaires, tantdt les stagiaires et les maitres-associés selon les besoins émis par les interve-
nants. Cette rencontre permet de relancer le stage et devient un lieu d’échange, d’expres-
sion, de discussion, d’avancement et d’apprentissage pour chacun. Les stagiaires (et les
maitres-associ€s s’ils y assistent) peuvent confronter leurs expériences avec leurs pairs et
repartir enrichis de I’apport de chacun. Cette rencontre peut aussi servir de tremplin pour

poursuivre le stage de maniere plus significative.

La troisi¢éme rencontre se déroule apres 1’évaluation sommative. Au cours de cet

échange, le stagiaire apprend comment, une fois de plus, il est possible de transférer de la



théorie a la pratique et de la pratique a la théorie, I’une s’enrichissant au contact de 1’autre.
Animée par le superviseur, cette réunion permet au stagiaire de poursuivre, au-dela du sta-
ge, I’analyse réflexive de sa pratique éducative en confrontant ses perceptions a celles de

ses pairs.

Finalement, toute cette instrumentation mise 2 la disposition des superviseurs favori-
se ’analyse réflexive qui est la pierre angulaire pour le développement des compétences
professionnelles du stagiaire. Il est donc essentiel que les superviseurs maitrisent la dé-
marche réflexive puisque les étudiants des nouveaux programmes des Sciences de 1’éduca-
tion seront entrainés a cette démarche dés le début de leur baccalauréat. Tout au long des
quatre années de leur formation initiale, les étudiants auront a développer cette habileté
pour progresser sur les plans pédagogique et professionnel, ce que confirme 1’extrait sui-

vant.

C’est cependant en expérimentant la réflexion sur la pratique tout
au long de sa formation initiale qu’un enseignant apprendra 2 ap-
prendre de cette mani€re, en analysant I’expérience et son propre
fonctionnement personnel et professionnel. (Perrenoud, 1993:
24)

Si les superviseurs sont appelés a maitriser la démarche réflexive afin d’aider les sta-
giaires dans leur acte d’enseigner, il ne serait pas gratuit de penser a la nécessité de déve-
lopper chez ces derniers I’habilité d’une pratique réflexive de supervision. Les supervi-
seurs devraient non seulement appliquer cette démarche pour faire cheminer pédagogique-

ment les stagiaires, mais 1’appliquer a leur propre pratique de supervision.

Cette bréve rétrospective de I’instrumentation didactique au service des superviseurs
révele I’existence d’une multitude de fagons d’intervenir auprés du stagiaire. Que ce soit

I’observation en classe, la vid€éoscopie, le journal professionnel, les systemes d’analyse,



etc., tous sont appuyés par des outils et des instruments validés (schémas, tableaux, listes,
grilles, etc.) qui permettent de recueillir des données objectives sur le stage. L’utilisation
d’instruments sert, d’une part, a faciliter le travail d’encadrement des superviseurs et,
d’autre part, & favoriser la démarche réflexive du stagiaire afin qu’il acquiére toutes les
compétences nécessaires a 1’exercice de sa profession. Tous ces moyens seront efficaces
en supervision dans la mesure ou les superviseurs développeront leurs habiletés de ré-
flexion et maitriseront le fonctionnement de ces outils. Enfin, parmi toutes ces fagons de
procéder, on s’entend pour reconnaitre que 1’observation directe en classe est le moyen par
excellence pour analyser 1’enseignement du stagiaire et pour 1’aider & progresser, bien
qu’il ne soit pas le plus populaire et le plus accepté des superviseurs. On comprendra que
I’observation directe en classe est une pratique exigeante qui demande une connaissance
approfondie des outils de cueillette de données et de leur analyse; conséquemment, cela

implique une préparation adéquate.

Comme on le constate, plusieurs changements ont €t€ apportés au département des
Sciences de 1’éducation de ’'UQAC et ailleurs au Québec. Ce vent de renouveau est le ré-
sultat d’un vif désir des intervenants d’améliorer la formation des maitres en formant da-
vantage les superviseurs et en fournissant une instrumentation pédagogique pertinente et
adéquate. Une formation des superviseurs et des maitres-associés a déja ét€ amorcée dans
le cadre de FORCOMA, mais I’instauration d’une formation systématique & la supervision
pédagogique n’est pas encore chose faite. Dans le courant de professionnalisation de I’en-
seignement, peut-étre serait-il également urgent de former des professionnels de la super-
vision en élaborant un programme de formation obligatoire pour tous les superviseurs qui
s’engagent dans I’encadrement des stages. Et sil’on veut qu’une nouvelle génération de
superviseurs voie le jour, il pourrait méme se donner un certificat de deuxiéme cycle con-

sacré a la supervision, comme il est expliqué dans Morose (sous la direction de) (1994: 3).



En fait, cette formation a la supervision pédagogique pourrait contribuer a I’émergence de

superviseurs de plus en plus compétents dans le domaine de I’intervention auprés des sta-

giaires.

Cette étude portant sur la Supervision pédagogique, étude et évolution de la forma-
tion pratique a I’ enseignement a I’ Université du Québec a Chicoutimi depuis 1990 permet
de croire qu’un courant nouveau se dessine au regard de la supervision des stages en mi-
lieu scolaire. I1y a quelques années, méme si les formateurs se préoccupaient de supervi-
ser des stagiaires, bien peu d’écrits et de discussions €taient consacrés au volet de la su-
pervision. Or, dans la derniere décennie, et davantage depuis 1990, une quantité d’événe-
ments & caractéres scientifiques (congres, symposiums, conférences, colloques, tables
rondes, séminaires, communications, articles thématiques, livres, etc.) témoignent d’un
intérét grandissant, d’une part, pour une formation pratique significative (stages plus
longs et plus orientés vers des compétences professionnelles) et, d’autre part, pour une
supervision plus articulée, davantage axée sur les principes d’une relation d’aide a I’étu-
diant, sur des instruments didactiques validés, sur une succession d’évaluations formati-

ves prenant en compte les compétences professionnelles visées par le stage.

Conséquemment, eu égard a I'importance que prend la formation pratique dans les
programmes révisés des Sciences de 1’éducation pour les universités québécoises, il est
souhaitable que le discours concernant I’acte de supervision pédagogique continue d’évo-
luer et que les interventions de supervision, faites en synergie avec tous les partenaires
impliqués, soient au bénéfice d’un futur professionnel meilleur pour les débutants en en-

seignement-éducation.
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ANNEXE 1

Questionnaire du superviseur



Madame,
Monsieur,

Le Groupe de recherche en analyse de la pratique éducative (GRAPE) de I'Université du
Québec a Chicoutimi sollicite votre participation dans le cadre d'une recherche portant
sur les stages et la formation pratique a 'enseignement.

Le présent sondage permettra de constituer un portrait global de la situation actuelle par
le vécu des divers intervenants.

Soucieux de bien répondre aux besoins de formation des futur(e)s maitres, nous vous
invitons & compléter le questionnaire joint a cette lettre.

Soyez assuré(e), Madame, Monsieur, que l'information recueillie lors de ce sondage sera
traitée de fagon confidentielle.

Nous apprécierions que vous répondiez a ce questionnaire dans les plus brefs délais et que
vous le remettiez au responsable de I'Unlversité, au plus tard, lors du retour de
stage du 26 avril 1990.

Nous vous remercions a l'avance de votre précieuse collaboration.

Samuel Amégan, Ph.D., professeur Renaud Gagnon, Ph.D. professeur

Marie-Marthe Hébert, Ph.D., professeure



Stages et formation pratique

Superviseur

Université du Québec a Chicoutimi

Groupe de recherche en analyse de la pratique éducative
GRAPE

Département des sciences de I'éducation

Hiver 1990
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Informations générales

Pour répondre a ce questionnaire, considérez I'ensemble de votre expé-

rience couverte par le présent stage.

Il n'existe ni bonne, ni mauvaise réponse.

La premiére impression est souvent la meilleure; répondez le plus sponta-

nément possible.

Veuillez écrire directement sur les pages du questionnaire, en encerclant le

chiffre qui correspond a votre réponse, ou en inscrivant la réponse deman-

dée.

Nous vous remercions de votre collaboration.



1.1

1.2
1.3

3.1
3.2
3.3

Questionnaire du superviseur

A. Préparation et déroulement
du stage

Etes-vous satisfait de I'aspect organisationnel du stage:

Trés
satisfait Satisfait Insatisfait

la fagon dont s'est fait le jumelage avec le

stagiaire? 1
le moment ou vous avez connu le stagiaire? 1
le climat des rencontres avec le maitre-associé? 1

Etes-vous satisfait de la préparation générale de vos staglaires?
Trés satisfait
Satisfait
insatisfait

Trés insatisfait

Avant le stage, avez-vous rencontré: Ovui
le stagiaire? 1
le maitre-associé? 1

la direction de I'école (ou son représentant)? 1

128

Tres
insatisfait

4

A WO N =

Non
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4. Dans quelle mesure les rencontres suivantes avec le stagiaire apparaissent-
elles importantes dans la réussite du stage?

Trés Peu
importante Importante importante Inutile
4.1 Larencontre avant le stage 1 2 3 4
4.2 Les rencontres pendant e stage 1 2 3 4
4.3 Larencontre aprés le stage 1 -2 3 4

5. Etes-vous satisfait de la portion de temps que consacre le stagiaire a I'ob-
servation des activités scolaires et parascolaires?

Trés satisfait 1
Satisfait 2
Insatisfait 3
Trés insatisfait 4

6. Etes-vous satisfait de la portion de temps que consacre le staglaire a la pra-
tique de Il'enseignement?

Trés satisfait
Satisfait
Insatisfait

AW NN

Trés insatisfait

7. Considérant le carnet de stage comme outil d'information et d'apprentissa-
ge, vous diriez qu'il est:

trés utile? 1
plus ou moins utile? 2
inutile? 3
trés inutile? 4



10.

11.
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B. Robles et responsabilités

du superviseur

R A e N e R R e

Vous a-t-on suffisamment informé du réle, des devoirs et des droits qui vous
incombaient avant d'accepter de superviser un stage (rencontres ou carnet
du staglaire)?

Oui 1
Plus ou moins
Non 3

La somme de travail qu'exige votre tdche de supervision vous apparait-eile
trop grande?

Oui 1
Non 2

Combien de temps accordez-vous a l'‘accompaghement de chaque stagiaire
par semaine, au cours d'un stage?

1 heure
2 heures
3 heures

PO O =

Plus de 3 heures

Selon vous, quel devrait étre le nombre Idéal d'étudiants a superviser pour
constituer une tache de supervision?

Moins de 5
Entre 6 et 10
Entre 11 et 15
Entre 16 et 20
Entre 20 et 30
Plus de 30

D bW N -



12.

12.1

12.2

12.3

12.4

12.5

12.6

12.7
12.8

13.

13.1

13.2

13.3

13.4
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Dans quelle mesure avez-vous atteint les objectifs sulvants?

Suffi- Insuffi- Ne s'appli-

samment samment que pas
développer une étroite collaboration avec le maitre-
associé? 1 2 3
organiser et rendre fonctionnelles les rencontres avant,
pendant et aprés le stage? 1 2 3
superviser des stages dans des écoles éloignées de
l'université? 1 - 3
assurer le suivi de plusieurs stagiaires simultanément,
dans une méme école? 1 2 3
assurer le suivi de plusieurs stagiaires simuttanément,
dans des écoles différentes? 1 2 3
assurer le suivi du stagiaire de fagon a pouvoir répondre
de ses apprentissages”? 1
détecter et analyser les cas douteux ou spéciaux? 1
dépister les arrangements trop faciles de choix d'écoles
et de maitres-associés? 1 2 3

C. Relations avec les autres
intervenants

B e B T S R o o o

Dans quelle mesure vos rencontres avec le maitre-associé ont-elies permis
d'atteindre les objectifs suivants:

Suffisamment Insuffisamment

faire connaitre les directives de 'UQAC concernant les
stages? 1 2

apporter du soutien aux efforts du maitre-associé afin que
le stagiaire puisse vivre une expérience vraie, dans et par

des situations pédagogiques diversifiées et progressives? 1 2
rechercher ce qui pourrait améliorer la qualité du stage ou
ce qui pourrait I'entraver? 1

faire I'évaluation du stage? 1 2
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14. Dans quelle mesure, lors de vos rencontres avec le stagiaire, avez-vous at-

teint les objectifs suivants:
Suffisamment Insuffisamment

14.1 préciser les objectifs généraux et spécifiques du stage? 1 2
14.2 nommer les points forts du stagiaire? 1 2
14.3 identifier les points d'amélioration du stagiaire? 1 2
14.4 envisager des solutions afin de combler les faiblesses? 1 2
14.5 collaborer a la préparation et & la révision des plans de cours? 1 2
14.6 partager votre expérience et votre expertise comme spécia-

liste des Sciences de I'éducation? 1 2
14.7 motiver le stagiaire pour la réussite de son stage? 1 2
14.8 gérer les difficultés qui se présentent en cours de stage? 1 2
14.9 assister le stagiaire dans son auto-évaluation? 1 2
14.10 planifier les visites de supervision, les retours de stage, les

travaux a remettre? 1 2

15. Dans quelle mesure vos rencontres avec le maitre-associé ont-elles permis

de bien accompagner le stagiaire?
Pleinement 1

Plus ou moins
Pas du tout 3

16. Régle générale, a quelle fréquence la communication s'est-elle établie:

16.1 avec le stagiaire? Aux trois jours
De 1 & 3 fois par stage
Toutes les semaines

AW N -

Aucune communication

16.2 avec le maitre-associé? Aux trois jours 1
De 1 a 3 fois par stage

Toutes les semaines

AWM

Aucune communication

16.3 avec la direction de I'école (ou son représentant)? Aux trois jours 1
De 1 a 3 fois par stage

Toutes les semaines

bW N

Aucune communication



17.

17.1
17.2
17.3

18.

18.1
18.2
18.3

19.

20.

20.1
20.2
20.3
20.4
20.5

Comment vous apparait le hombre des rencontres:
Adéquat Trop grand

avec le stagiaire? 1 2
avec le maitre-associé? 1 2
avec la direction de I'école? 1 2

Pouvez-vous dire que votre présence a été un apport positif:

Oui Plus ou moins
avec le stagiaire? 1 2
avec le maitre-associé? 1 2
avec la direction de I'école? 1 2

D. Evaluation finale

du stage

A R R e AR PRI RIS R R A R PR TR AR

Qul participait a l'évaluation finale?
Le stagiaire seul
Le stagiaire et le superviseur
Le stagiaire et le maitre-associé
Le stagiaire, le maitre-associé et le superviseur
Le superviseur seul
Le maitre-associe seul
Le maitre-associé et le superviseur

Autres (précisez)
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Trop petit
3
3
3

Non

Quels sont les moyens que vous avez utilisés dans I'évaluation du stage?

Oui
Grilles d'évaluation 1
Rencontres avec le stagiaire 1
Rencontres avec le maitre-associé¢ 1
Rencontres avec le stagiaire et le maitre-associé 1
1

Rédaction d'un rapport

Non

N N DD DN

0 N OO A WD =
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21. De fagon générale, étes-vous satisfait des procédés d'évaluation des sta-

ges?
Qui 1

Non 2

Situation désirée

22. Selon vous, comment devrait étre répartie la responsabilité de chacun des
intervenants dans l'évaluation finale du stage? Donnez votre répartition en
pourcentage de fagon a ce que le total soit égal a 100%.

22.1 Stagiaire
22.2 Maitre-associé

22.3 Superviseur

U0

22.4 La direction de I'école (ou son représentant)
TOTAL: 100%

23. Quel moment de I'année scolaite vous semblerait le plus profitable pour ef-
fectuer un stage? Identifiez le ou les mois.

Septembre
Octobre
Novembre
Décembre
Janvier
Février
Mars

Avril

Mai

Juin

- O © 00 N O U D W N =

-— ah

Tous les mois
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24. D'aprés vous, la durée des stages devrait étre de comblen de semaines:
24.1 pour un premier stage? Moins de 4 semaines

4 4 6 semaines

6 4 8 semaines

Plus de 8 semaines

A b W D -

Autres (précisez)

24.2 pour un deuxiéme stage? Moins de 4 semaines
4 3 6 semaines
6 & 8 semaines
Plus de 8 semaines

o A WD =

Autres (précisez)

24.3 pour un troisiéme stage Moins de 4 semaines
(sfily a lieu)? 4 2 6 semaines
6 a4 8 semaines
Plus de 8 semaines

a S~ W N =

Autres (précisez)

25. Quelle formule de stage vous semblerait la plus profitable pour les besoins
du futur enseignant?

25.1 Pour un baccalauréat incluant plus de 30 crédits en sciences de I'éducation:
un stage par année 1
stages regroupés a la fin de la formation théorique
stages a mi-chemin de la formation théorique
stages étalés sur toute la formation & raison d'une journeée (ou plus) par semaine

stages durant les deux derniéres années seulement

A O A WD

autres (précisez)

25.2 Pour un baccalauréat ou un certificat incluant 30 crédits en sciences de I'é-
ducation:

un stage a chaque session 1
stages regroupés a la fin de la formation theorique 2
stages étalés sur toute la formation a raison d'une journée (ou plus) par semaine 3

4

autres (précisez)
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26. Almeriez-vous recevoir un complément de formation pour assurer l'accompa-
gnement d'un stagiaire?

-k

Oui
Non : 2

F. Information générale

27. Quel est votre sexe: féminin 1
masculin 2

28. Dans quel groupe d'age vous trouvez-vous actuellement?

Moins de 25 ans
252430 ans

31 a35ans

36 a40ans
413a45ans

46 2 50 ans

51 a55ans

56 a 60 ans

61 ans et plus

© © N O U A WD =

29. Combien de stages supervisez-vous en moyehne chaque année?

Moins de 5
Entre 6 et 10
Entre 11 et 15
Entre 16 et 20
Entre 20 et 30
Plus de 30

D O AW NN



30. Dans quel secteur se concentre la majorité de vos supervisions?

Chicoutimi

La Baie
Jonquiére

Alma

Autre (précisez)
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31. Enseignhez-vous dans une université?

Oui
Non

S| oul, quel est votre statut a F'université?

Professeur régulier

Chargé de cours

a s~ W N =

32. Considérant l'ensemble des stages que vous avez eu a superviser, quel

pourcentage de stagiaires était:

32.1 au préscolaire?

32.2 au primaire?

32.3 au secondaire?

Plus de 75%
Entre 50% et 75%
Entre 25% et 50%
Entre 10 et 25%
Entre 0% et 10%

Plus de 75%
Entre 50% et 75%
Entre 25% et 50%
Entre 10 et 25%
Entre 0% et 10%

Plus de 75%
Entre 50% et 75%
Entre 25% et 50%
Entre 10 et 25%
Entre 0% et 10%

A H W N = A H WO N -

a A W N -



32.4 aucollégial? Plus de 75%
Entre 50% et 75%
Entre 25% et 50%
Entre 10 et 25%
Entre 0% et 10%

32.5 en adaptation scolaire? Plus de 75%
Entre 50% et 75%

Entre 25% et 50%
Entre 10 et 25%
Entre 0% et 10%

32.6 en milieu de travail autre que I'école? Plus de 75%
Entre 50% et 75%
Entre 25% et 50%
Entre 10 et 25%
Entre 0% et 10%

Merci d'avoir répondu a ce questionnaire.

Merci de le retourner & qui de droit, dans les délais prévus.

Groupe de recherche en analyse de la pratique educative
Département des sciences de I'éducation, UQAC
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ANNEXE II

Discussions en ateliers



',’ Université du Québec a Chicoutimi

555, boulevard de "Univeruté
Chicoutimi, Québec
G7H 281

SUPERVISEUR GRAP

RETOUR DE STAGE
HIVER 1990
DISCUSSION EN ATELIERS

cadre organisationnel cadre organisationnel

ROLE ET RESPONSABILITES Préparation du stage
DES INTERVENANTS < Déroulement du stage

Evaluation du stage

cadre organisationnel cadre organisationnel

Merci de votre présence et de votre précieuse collaboration.



ANNEXE III

Retour de stage
Discussions en ateliers

(propos recueillis)



Retour de stage
Discussions en ateliers
Superviseurs

Préparation et déroulement du stage

Préscolaire-primaire (2 février 1990)

Adaptation scolaire (25 avril 1990)

Secondaire-colléglal (26 avril 1990)

Difficulté pour les directions d’école de rejoindre
les superviseurs.

Manque de préparation des superviseurs surtout
au niveau pédagogique.

La rencontre préstage est trop courte.
Non-pertinence de réserver le troisiéme stage au
préscolaire.

Remise en question de la pertinence du premier
stage aprés un seul trimestre de formation en édu-
cation.

Les stagiaires sont mieux informés du role qu'ils
ont & jouer.

Remise en question de la présence du superviseur
dans la classe dés la premiére semaine.

Difficulté pour certains superviseurs de commen-
cer les rencontres a la deuxiéme semaine du sta-
ge (distances a parcourir) et d'effectuer toutes les
rencontres.

Importance de faire filmer une legon par le stagiai-
re.

Insuffisance de trois visites durant le stage.

Le mois de janvier n'est pas souhaitable pour
effectuer un stage (janvier est une période de fin
d’'étape).

Quatre semaines de stage, c'est trop court.

On s'interroge sur I'aspect technique des stage
{qui est responsable en cas d’accident, etc.).

+ Importance d'une bonne préparation et d’un pre-
mier contact avec le maitre-associé avant le sta-
ge.

+ Le stage de quatre semaines pour la clientéle des
socio-affectifs cause des problémes de fonction-
nement et d’organisation. Stage trop court pour
cette clientéle trés particuliére.

+ Le stagiaire a trop de travail pendant le stage, ce
qui cause un manque d'efficacité.

+ On s'interroge sur la légalité de filmer les enfants
en classe.

» Le vidéo perturbe certaines clientéles, il est trés
lourd de conséquences, perte de contrdle sur 'uti-
lisation des vidéo (confidentialité). Pour cette
clientele, le vidéo est toujours nouveau.

+ Le vidéo est un outil pour le stagiaire, cela lui per-
met de vérifier la qualité de ses interventions et
ses contenus.

+ Laudio-cassette ne donne pas le contexte vérita-
ble de la situation & l'intérieur de la classe.

« L'observation en classe faite par le superviseur
est le moyen idéal pour vérifier 'enseignement.

« Pour certains superviseurs, le vidéo est obligatoi-
re.

» Ambiguité lorsqu’il y a plusieurs stagiaires et su-
perviseurs dans la méme école.

+ Lourdeur de deux stages consécutifs dans la mé-
me école. Ceci demande beaucoup au maitre-
associé et aux enfants (deux adaptations, deux
départs, les enfants s’attachent au stagiaire et
lorsqu’il quitte cela pose des problemes).

Le cours “Supervision par objectifs” a permis a
cing superviseurs-étudiants une bonne prépara-
tion (cohérence des critéres d'évaluation, travaux
a fournir, comment aborder nos stagiaires dans
une relation d'aide). Cours trés bien pour préparer
a superviser des stages.

Avantage de travailler en collaboration.

Travail en équipe est aussi important pour le su-
perviseur que pour le stagiaire.

La période de mars-avril n’est pas idéale.

La semaine d'observation retarde le stage.

Le début et la fin de 'année sont les périodes les
plus difficiles.

Mars-avril —> période ol il y a moins de dérange-
ment.

Amélioration pour cette année: les superviseurs
ont eu les noms de leurs stagiaires un mois & I'a-
vance.

Au bout de trois ans, il est un peu tard pour le sta-
giaire de décider si oui ou non il est fait pour cette
profession.

Stage de six semaines n'est pas assez long.
Cours en méme temps que les stages, ceci est
beaucoup trop lourd.

Au secondaire, le stagiaire est trés isolé, il n'est
pas pris en charge par I'équipe ou I'école comme
au primaire.

Peu de pont entre la théorie et la pratique.

Le stage est une autre formation.

La formation théorique, c'est la formation de la
pensée.

Le stage n’est pas une succession de la théorie,
c'est plutét faire 'apprentissage de ce qui se pas-
se dans la classe.

Une cote de satisfaction du maitre-associé n’exis-
te pas.

Le superviseur se sent démuni car il lui manque
des outils.



Préscolaire-primaire (2 février 1990) Adaptation scolaire (25 avril 1990) Secondaire-collégial (26 avril 1990)

» Importance de la préparation du superviseur.
» Importance d’'une entente entre les superviseurs
pour les exigences.

Directions d’école

» Elles n'ont jamais participé a la préparation péda-
gogique.

+ La structure universitaire ne favorise pas les con-
tacts avec I'école.

+ Pas de rencontres prévues pour rencontrer tous
les stagiaires.

Commentaires partagés par des superviseurs des trois modules

- Les affectations tardives entrainent des problémes pour les stagiaires et les maitres-associés.

» Méconnaissance des programmes d'enseignement a tous les degrés, des outils d’enseignement et de la formulation des objectifs.
» Manque général de préparation surtout pour le préscolaire.

» Les stagiaires semblent ignorer des notions d’'évaluation formative.

» Importance des rencontres avant, pendant et aprés le stage avec le superviseur.

L'université informe trop tard les superviseurs de leurs taches et ceci pose certains problemes (cas ol le superviseur a eu les noms des stagiaires trois jours aprés le
début du stage, le superviseur n'a pu prendre connaissance des objectifs et des carnets de stage).

» Manque de préparation des stagiaires (programmes du secondaire).
« Respecter les exigences du maitre-associé: certains exigent deux semaines d'observation.

« Certaines écoles ne demandent plus de stagiaires parce qu'elles ont vécu des situations difficiles.



Retour de stage
Discussions en ateliers
Superviseurs

Relation avec les autres intervenants et réles et responsabilités des intervenants

Préscolaire-primaire (2 février 1990) Adaptation scolaire (25 avril 1990) Secondaire-collégial (26 avril 1990)

» Les rencontres entre superviseurs et maitre-
associés posent certains problémes.




Retour de stage
Discussions en ateliers
Superviseurs

Evaluation finale du stage

Préscolaire-primaire (2 février 1990)

Adaptation scolaire (25 avril 1990) Secondaire-collégial (26 avril 1990)

Le département des Sciences de I'éducation a le
“A” trop facile dans {'évaluation des stages.

Trop grand écart entre les exigences des diffé-
rents superviseurs,

Remise en question de la pertinence de la reprise
de stage.

Interrogation de la pertinence de la direction d'é-
cole dans I'évaluation des stages.

Lorsque les visites obligatoires ne sont pas effec-
tudes par le superviseur, comment peut-il évaluer
pertinemment?




Retour de stage
Discussions en ateliers
Supetrviseurs

Situation désirée

Préscolaire-primaire (2 février 1990)

Adaptation scolaire (25 avril 1990)

Secondaire-collégial (26 avril 1990)

Respecter l'initiative des stagiaire dans le choix
de l'école ol le stage se déroulera, 'université
aura le dernier mot.

Un superviseur par école.

Rencontres préparatoires pour les superviseurs.
Intégrer la rencontre préstage a une journée péda-
gogique.

Former adéquatement le stagiaire a I'application
des programmes.

Instauration d'une session pratique de type péda-
gogique précédant immédiatement le stage pour
les stagiaires.

Mettre en place une préparation adéquate pour le
préscolaire.

Premier contact en décembre entre la direction
d'école, le maitre-associé et le stagiaire.

Laisser au stagiaire le temps de se familiariser
avec le milieu, les éléves et le maitre-associé
avant que le superviseur intervienne en classe.
Visites a la deuxiéeme semaine.

Rencontre préstage en décembre a I'extérieur de
I'école entre le superviseur et le stagiaire.
Deuxiéme rencontre en janvier a l'intérieur de f'é-
cole.

Premiére semaine: rencontre de la direction d’éco-
le par le superviseur.

Deux ou trois visites du superviseur en classe.
Une journée par semaine dans une école de ratta-
chement.

Stage: 15 novembre au 15 décembre; début fé-
vrier au début mars ou en avril.

En cas d’'allongement des stages, y aller progres-
sivement.

Le superviseur doit lui aussi évaluer.

Respect du milieu dans lequel le stagiaire évolue
pour accorder la note.

On devrait considérer le moment ot F'on informe
les intervenants de leurs taches.

Au certificat, il serait souhaitable d’avoir six se-
maines de stage, ce serait plus logique puisque le
stagiaire a besoin de stabilité.

Le superviseur devrait privilégier 'observation en
classe plutot que le vidéo ou I'audio-cassette.
L'utilisation du matériel devrait étre soumis a la di-
rection.

Les parents devraient signer une autorisation pour
Futilisation du vidéo.

Remplacer le vidéo par d’autres instruments.
Préparer les enfants a I'utilisation du vidéo puis-
que lutilisation n'est pas constante.

Planification serrée des stages afin de ne pas
engorger les écoles associées et ne pas épuiser
les ressources humaines.

Uniformité des criteres d'évaluation et des exigen-
ces des différents superviseurs.

On suggére de conserver les mémes dates. Ce-
pendant, les stagiaires pourraient prendre contact
avec le maitre-associé dés septembre pour avoir
des journées d’observation (2 jours/octobre, 2
jours/décembre) de ce fait la période d’observa-
tion serait déja avancée et le stage beaucoup plus
profitable.

Stage en automne et en janvier.

Au cettificat, 20 jours d’enseignement et pour
ceux qui n'ont jamais fait de stage, 1-1/2 semaine
d’observation.

Le stagiaire devrait étre dégagé de ses cours pen-
dant le stage.

Allongement d’un an de pratique.

Extentionner le stage de février & avril, ceci per-
mettrait au stagiaire de gérer son temps d’ensei-
gnement (20 jours) et d'observation (2 semaines).
Formation théatrale pour le stagiaire afin de déve-
lopper son c6té acteur.

Allongement du trimestre hiver jusqu’en mai ou
juin.

Avoir un carnet du superviseur afin d’établir des
critéres spécifiques concernant les travaux et P'é-
valuation.

On désire des outils pour aider le superviseur
dans sa tache.

Le stagiaire devrait aller en classe dés septembre.
Huit semaines de stage.

Le stagiaire pourrait choisir son maitre-associé
pendant la période d'observation.



Préscolaire-primaire (2 février 1990)

Adaptation scolaire (25 avril 1990)

Secondaire-coliégial (26 avril 1990)

Plus grande implication des maitres-associés
dans I'évaluation des stages.

Critéres de sélection trés précis pour le choix des
futurs maitres.

Solutions concernant les stagiaires qui ont besoin
d’une semaine supplémentaire de stage.
Processus pour reconnaitre I'implication du mai-
tre-associé et la reconnaissance professionnelle
du maitre-associe.

Commentaires partagés par des superviseurs des trois modules

Rencontre préstage (superviseur, maitre-associé et stagiaire) afin de déterminer clairement les objectifs du stage.

Instauration de réseaux d'écoles associées afin de pallier aux problémes rencontrés.

Cabhier de stage a reconsidérer.

Modifier le carnet du stagiaire, balises plus strictes.

Directions d’école:

Rencontre préstage avec les divers intervenants afin d'avoir de l'information sur le réle et les taches de chacun.

Criteres et exigences uniformes pour les diffé-
rents superviseurs.

On souhaite mieux connaitre les stagiaires.

Tous les intervenants devraient recevoir une pré-
paration et rencontrer le stagiaire.

Le stagiaire soit préparé adéquatement au monde
scolaire (préparation des examens, rencontres .
avec les parents, réunions pédagogiques, étude
de cas).



Retour de stage

Discussions en ateliers

Regroupement des commentaires similaires pour les trois types d'intervenants

(stagiaires, maitres-associés, superviseurs)

Préscolaire-primaire (2 ftévrier 1990)

Adaptation scolaire (25 avril 1990)

Secondaire-colléglal (26 avril 1990)

SITUATION DESIREE

Ecole de rattachement.

Plus grande implication du maitre-associé dans
Pévaluation du stage.

Former le stagiaire a 'application des programmes
et du matériel didactique.

Allongement des stages.

Préparation spécifique du stagiaire avant le stage.

SITUATION DESIREE

Prévoir une rencontre préstage entre les trois in-
tervenants afin de déterminer clairement les ob-
jectifs du stage.

SITUATION DESIREE

Uniformité dans les critéres d'évaluation et les exi-
gences des différents superviseurs.

Rencontre préstage entre les divers intervenants
afin de définir clairement les objectifs du stage,
les critéres d'évaluation et les exigences.




ANNEXE IV

Synthéses des pratiques de stages

dans diverses universités francophones



Synthése des pratiques de stages a I'Université du Québec a Chicoutimi
Module du préscolaire-primaire

TABLEAU 9*

FORMULE DE STAGE

P ———————— e r——————————————————————————
T e R

PERSONNES IMPLIQUEES

ROLE DU SUPERVISEUR

m

EVALUATION

Trois stages pendant les trois an-
nées de formation.

1° stage: 4 semaines dont 4 jours d'en-
seignement minimum avec des activités
éducatives planifiées.

Objectifs

- Développer des connaissances et des
habiletés en enseignement.

~ S’initier au role d’enseignant par des
tiches de soutien, d’'encadrement et
d’enseignement.

- Se familiariser avec le milieu scolaire.

- Connaitre ses forces et composer avec
elles.

2¢ stage: 4 semaines dont 8 jours d'en-
seignement minimum avec des activités
éducatives planifiées.

Objectifs
Les mémes que pour le 1 stage et s’a-
joute un 5° objectif.

- Se donner un ou des objectifs person-
nels a développer.

3¢ stage: 4 semaines dont 12 jours d’en-
seignement minimum avec des activités
éducatives planifiées.

Objectifs
Les mémes que pour le 1 stage.

- Superviseur.
- Maitre-associé.
Les superviseurs sont soit des professeurs

réguliers de I'UQAC (40%) ou des chargés
de cours (60%).

| .

_ ]

* Synthese faite A partir des données que présentent Gagnon, R. et al. (1989a).

Il est le lien entre I'université et les
autres personnes impliquées.

Il est responsable de 1’organisation des
réunions et des séminaires qui se dérou-
lent avant, pendant et aprés le stage.

- Préciser les objectifs, les procédures et
les démarches particuliéres du stage.

- Observer le stagiaire a trois reprises.

- Rencontrer le stagiaire, consulter ses
plans de cours et échanger avec lui sur
ses travaux et sur I'atteinte des objectifs
du stage.

- Collaborer étroitement avec le maitre-
associé et le stagiaire.

- Evaluer le stage en collaboration avec le
stagiaire et le maitre-associé.

- Evaluer I’étudiant selon la notation de
I'université et remet 1'évaluation dans
les délais prévus.

L’évaluation finale est faite par les trois
intervenants (superviseur, maitre-associé
et stagiaire) en collaboration.




Synthése des pratiques de stages a I'Université du Québec a Chicoutimi (FORCOMA)
Module du préscolaire-primaire

TABLEAU 10*

FORMULE DE STAGE

PERSONNES IMPLIQUEKES

ROLE DU SUPERVISEUR

N
EVALUATION

Les stages en coopération

Partage entre la formation en un 1/2 temps
A 'université et un 1/2 temps dans les
écoles au cours des deux derniéres années
de formation, soit 9 semaines de stage
chaque année.

Objectifs

- Permettre aux étudiants de découvrir et
d’appréhender les facteurs de caractere
pédagogique, psychologique, didac-
tique, éthique et relationnel qui favori-
sent ’'embauche, la réussite et la satis-
faction au travail dans le monde
contemporain.

- Intégrer un systéme de balancier, théo-
rie (50% du temps) et pratique (50% du
temps) pour développer chez les étu-
diants les attitudes, les compétences et
les comportements professionnels dont
les enseignants ont actuellement besoin
pour motiver les éléves au travail et au
dépassement d’eux-mémes.

- Assurer, dans les flux du vécu quotidien,
la connaissance des programmes du
MEQ en vigueur dans les écoles pri-
maires.

- Mettre dans les écoles, les jeunes
maitres en formation pour aider les titu-
laires des classes a encadrer les éleves et
secourir, au bon moment, les éléves en
difficulté.

- Assurer, 2 I'aide d’outils spécifiques,
chez 1'étudiant-maitre, un développe-
ment progressif dans 1'habileté a inter-
venir en classe de fagon efficace et pro-
fitable pour les éleves.

| —— ——————————————————

Maitre-associé.
- Conseiller de stage (superviseur).

Le professeur de 1’université ou toute per-
sonne chargée par 1'université.

* Synthese faite 4 partir des données que présente Morose,J. (1990).

- Participer aux réunions avant, pendant
et apres le stage.

- Faire connaitre 1’horaire des visites, le
déroulement du stage et tout autre point
a la direction de 1'école.

- S’assurer du respect des politiques de
I’école et de 1'université.

- Visiter réguliérement le stagiaire afin
d’assurer un suivi.

- Entretenir un dialogue respectueux et
professionnel avec les intervenants.

- Voir au maintien d’un bon climat de col-
laboration dans la triade pour garantir
une relation d'aide efficace au bénéfice
du stagiaire.

- Encourager et soutenir les efforts du
maitre-associé.

- Susciter et stimuler la motivation chez
le stagiaire.

- Collaborer avec le stagiaire 2 la prépara-
tion et A 1’évaluation des plans de cours.

- S’entendre avec le stagiaire et le maitre-
associé sur la logistique des visites d’é-
valuation de 1’enseignement du sta-
giaire,

- Détecter les difficultés, les étudier en
collaboration.

- Recueillir des données sur I'apprentis-
sage progressif du stagiaire.

- Fournir une rétroaction interactive et
suggérer de nouvelles stratégies au be-
soin.

- Mesurer, en collaboration avec le
maitre-associé, les performances du sta-
giaire.

- Assister le stagiaire dans son auto-éva-
luation et I’encourager.

- Assurer la responsabilité de 1'évaluation
finale aprés consultation du maitre-as-
socié.

- Fournir & I'université 1'évaluation glo-
bale finale du stage selon les délais pré-
vus.

- Une co-évaluation du stagiaire.

- Une évaluation finale faite par le super-

viseur en tenant compte des remarques du
maitre-associé.

I S R




Synthése des pratiques de stages a I’Université du Québec a Rimouski

- TABLEAU 11*

Module du préscolaire-primaire

FORMULE DE STAGE

PERSONNES IMPLIQUEKES

ROLE DU SUPERVISEUR

EVALUATION

Deux laboratoires d’enseignement
et un stage au cours des trois ans
de formation.

Laboratoire d’enseignement 1
(17 année de formation)

Objectif

- Se familiariser avec les conditions de
I'exercice de la profession enseignante
au préscolaire.

Laboratoire d’enseignement II
(2¢ année de formation)

Objectif

- Se familiariser avec les conditions de
I'exercice de la profession enseignante
des premier et deuxieme cycles du pri-
maire.

Stage
11 dure une session et a lieu i I’automne de
la 3¢ année.

Objectifs

- Identifier ses capacités et sa compétence
pour en rendre compte dans I’action.

- Cueillir des données nécessaires a 1'in-
tervention.

- S’impliquer graduellement dans les dif-
férentes taches.

- Prendre en charge la classe de fagon
continue.

-

- Le professeur (superviseur).
- Le titulaire (maitre-associé).
Visiter trois fois le stagiaire dans la classe

ou selon ce que juge pertinent le supervi-
seur.

eeemervmuvere———— et e ———————————atbt— ettt ———S e ———————— e ———————ta——

Guider le stagiaire dans son acte péda-
gogique.

Collaborer avec le titulaire et le sta-
giaire pour juger des performances du
stagiaire et réviser les agirs pédago-
giques.

Soutenir le stagiaire dans I’analyse des
composantes de I'action pédagogique.

Comprendre et valoriser le travail de ré-
flexion fait par le stagiaire.

Assurer trois visites ou plus afin de
constater personnellement 1’évolution
du stagiaire.

Responsable de I'évaluation sommative
du stage.

* Synthese faite i partir des données présentées dans Martin, P.A. (sous la direction de) (1990).

L’évaluation est faite de fagcon continue
(évaluation formative) par les interve-
nants.

- Le stagiaire participe a 1’évaluation
continue de méme que le titulaire.

- A la fin du stage, le stagiaire évalue per-
sonnellement son stage (grille de cri-
teres). Le titulaire donne son point de
vue sur I'objectivation qu’en a faite le
stagiaire.

- La note finale reléve de la responsabilité

du professeur de 1'université.
Cependant, le titulaire peut apporter sa
contribution.




Synthése des pratiques de stages a I'Université du Québec a Trois-Riviéres

TABLEAU 12*

Module du préscolaire-primaire

FORMULE DE STAGE

PERSONNES IMPLIQUEES

ROLE DU SUPERVISEUR

EVALUATION

Trols stages (3 ans de formation)

1¢' stage: Exploration du milieu scolaire et ini-

tiation a Dintervention pédagogique

(maternelle).

- Se fait & la session d’hiver de la 1™ année.

- Comporte 6 rencontres préparatoires et 15
journées consécutives dans le milieu scolaire
choisi.

- Se termine par un séminaire de rétrospection
complete du 1 stage en milieu scolaire.

Objectifs

- Se familiariser avec le milieu scolaire et ses
divers intervenants.

- Commencer a s’initier & 1’intervention péda-
gogique et guidée par le maitre-associé.

2¢ stage: Apprentissage de I’intervention pé-

dagogique (primaire)

- Se fait 2 la session d’automne de la 2° année.

- Comporte 4 rencontres préparatoires et 20
journées consécutives dans le milieu scolaire
Br:vu par 'université.

- Deux séminaires de rétrospection (au milieu
et a la fin du stage) sont prévus, ils permettent
de mettre en commun les expériences vécues
dans le milieu et de faire le point sur les
connaissances acquises.

Objectif

- Habiliter le stagiaire & planifier et & présenter
des activités appropriées a 1'dge et 2 la com-
préhension des enfants

3¢ stage: Enseignement en participation et

séminaire (primaire).

- Se fait a la session d’hiver de la 3° année.

- Comporte 4 rencontres préparatoires et 20
joumées consécutives dans le milieu scolaire.

- Deux séminaires (au milieu et a la fin du
stage) qui permettent d'analyser et de réajus-
ter au besoin les interventions faites par les
stagiaires.

Objectifs

- Planifier toutes les activités relatives au ni-
veau.

- Assumer la charge compléte de la classe.

- Le superviseur
- L’enseignant-associé

Les superviseurs sont des professeurs de
I'université et des chargés de cours.

Le 1° stage n’est pas supervisé.

- Aider le stagiaire dans son apprentis-
sage.

- Se rendre une fois dans la classe du sta-
giaire pour 'observer en action.

- Rencontrer ensuite le stagiaire et puis le
maitre-associé afin de faire un retour sur
la période observée. La rencontre dure
de 2 a3 heures.

- Animer les rencontres préparatoires et
les séminaires.

L’évaluation finale est faite par le supervi-
seur et enseignant-associé.

* Synthése faite A partir des données présentées dans Martin, P.A. (sous la direction de) (1990).



Synthése des pratiques de stages a I'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue

TABLEAU 13*
[r=

Module du préscolaire-primaire

FORMULE DE STAGE

PERSONNES IMPLIQUEES

ROLE DU SUPERVISEUR

EVALUATION

Trois stages

1¢7 stage:
pation

exploration et partici-

Un jour par semaine pendant toute 1'année
et deux semaines de stage intensif.

Objectif
- S’initier 2 ’ensemble des activités et dé-
couvrir le milieu scolaire.

2¢ stage: apprentissage du geste
pédagogique

Classe d’attache: un jour par semaine pen-
dant toute ’année et deux semaines de
stage intensif.

Objectif

- Analyser la dynamique des processus
entre 1'enfant et les objectifs d’appren-
tissage.

3¢ stage:
éducatif

réalisation en milieun

Classe d’attache: un jour par semaine pen-

dant toute 1’'année et quatre semaines de

stage intensif.

i

Objectif

- Développer des habiletés & 1’interven-
tion pédagogique et les appliquer dans
un contexte réel d’apprentissage dés la
rentrée scolaire.

- Professeur de 'université et/ou anima-
teur pédagogique.

- Maitre-associé

Donner aux stagiaires et aux maitres-as-
sociés 1’aide et le support pédagogique
nécessaires.

Les rencontrer selon les besoins pres-
sentis.

Faire des visites & I’école en tenant
compte des besoins des milieux et des
stagiaires.

Informer, guider, aider, conseiller les
stagiaires tout au long de leur démarche
pédagogique.

Participer au vécu de la classe de temps
en temps et échanger avec les stagiaires
sur leurs observations.

Fournir a chaque stagiaire 1’encadrement
dont il a besoin et 1'aider A objectiver sa
démarche d’apprentissage.

Planifier les séminaires.

Evaluer individuellement le stage.

La rétroaction est fournie par le maitre-as-
socié (évaluation formative).

Le superviseur est responsable de 1’évalua-
tion finale (évaluation sommative).

* Synthése faite A partir des données présentées dans Martin, P.A. (sous la direction de) (1990).




Synthése des pratiques de stages a I'Université du Québec a Hull

Module du préscolaire-primaire
TABLEAU 14*

[F————— —————————— e ———vra ]
FORMULE DE STAGE PERSONNES IMPLIQUEES ROLE DU SUPERVISEUR , EVALUATION
1 laboratoire de micro-enseignement et 2} - Superviseur du milieu. 2¢ stage: 4 visites dont une demi-journée | L’évaluation est faite selon le travail de-
stages de 6 crédits (15 crédits). d’observation. mandé a I'étudiant et elle est effectuée par
- Maitre-associé ou maitre-guide. 3¢ stage: 4 visites dont deux demi-jour-} le maitre-associé, le superviseur ou le pro-
1¢T stage: 35 jours en classe. Micro-en- nées d’observation. fesseur-responsable.
seignement. - Professeur-responsable.
Le superviseur de milieu (person-| L'évaluation porte sur les travaux sui-
Objectif - Le coordonnateur des stages. ne du milien scolaire) vants: plan de stage, plan de lecon, grille
- Travail de certaines habiletés propres a - 11 joue un réle de premier plan, il est le | d’évaluation, séminaires, journal profes-
I'acte d’enseigner. répondant des objectifs poursuivis par | sionnel.
I'UQAH.
2¢ stage: 40 jours en classe. - Choisir les maitres-guides.
- Accueillir les stagiaires dans le milieu.
Objectif - Informer le personnel des attentes et des
- L’acte d'enseigner: la lecon et la conti- objectifs des stagiaires.
nuité du travail des habiletés. - Elaborer un document-cadre en collabo-
ration avec le professeur-responsable.
3¢ stage: 40 jours en classe. - Intervenir auprés des stagiaires et des
maitres-guides (observations, rencon-
Objectif tres de supervision, etc.).
- Téche globale d’un enseignant. - Respecter les échéances de 1'université.

- Evaluer conjointement avec le maitre-
guide, le professeur-responsable, les
stages selon les modalités du plan de
cours.

- Assister & des rencontres a 1'université
pour partager sur les expériences vé-
cues.

Le professeur-responsable (4 I’u-

niversité)

- Assurer I'atteinte des objects de 1'U-
QAH.

- S’impliquer directement dans le stage.

- Travailler en étroite collaboration avec
le milieu.

- Favoriser les échanges avec le milieu.

- Rappeler la philosophie de la formation
pratique de I'UQAH et les objectifs
poursuivis,

- Fournir un document-cadre du milieu qui
établit les modalités de fonctionnement
des stages et les instruments d’évalua-
tion.

— e ——

* Synthese faite i partir des données présentées dans Martin, P.A. (sous la direction de) (1990).



TABLEAU 15*

FORMULE DE STAGE

Synthése des pratiques de stages a I’Université Laval

Module du préscolaire-primaire

PERSONNES IMPLIQUEES

ROLE DU SUPERVISEUR

e T e e e e e e e e ——— — ———— —mm—m e
T ——]

EVALUATION

Quatre stages dont un est faculta-
tif (3 ans de formation).

1°7 stage: stage d’initiation a
I’enseignement.
D’une durée de 15 jours ouvrables.

Objectifs

- Initiation au milieu scolaire.

- Vérification du choix de carriére.

- Implication concréte dans les activités
de la classe.

- Conscientisation de ses capacités et ses
habiletés, tant personnelles que profes-

sionnelles & intervenir auprés des
éleves.

2¢ stage: stage de prise en charge

de la classe.

D’une durée de 20 jours ouvrables.

Objectifs

- Approfondir le sens de son acte pédago-
gique.

- Assumer enti¢rement le role d’un ensei-
gnant.

3¢ stage: stage d’applications di-

dactiques A ou B.

D’une durée de 15 jours ouvrables et le sta-

ge est jumelé a des cours de didactique.

Objectifs

- S’intégrer a la vie de la classe en met-
tant en application les divers procédés
didactiques des différentes matiéres en-
seignées au primaire.

- Etablir des liens fonctionnels entre la
théorie et la pratique.

Stage intensif (optionnel).

D’une durée de 12 4 15 semaines.

Objectifs

- Développer des attitudes personnelles,
des habiletés intellectuelles et profes-
sionnelles.

Responsable de la formation pratique ou
des enseignants en service qui doivent
suivre un cours de supervision.

- Visiter le stagiaire.

- Animer cinq séminaires.

L’évaluation se fait entre le stagiaire, le
maitre-associé, le superviseur et le respon-
sable de la formation pratique.

La note globale accordée par le respon-
sable de la formation pratique est basée
sur:

- la qualité de la participation aux sémi-
naires;

- la performance en classe (auto-évalua-
tion);

- la performance en classe (évaluation du
maitre-associé);

- le rapport de stage (évaluation par le su-
perviseur).

* Synthése faite & partir des données présentées dans Martin, P.A. (sous la direction de) (1990).




TABLEAU 16*

Synthése des pratiques de stages a I'Université de Sherbrooke

Module du préscolaire-primaire

FORMULE DE STAGE

PERSONNES IMPLIQUEES

ROLE DU SUPERVISEUR

EVALUATION

Stages en
nance.

coopération, [’alter-

1°" stage: 6 heures par jour, un jour par
semaine pendant 20 a 25 semaines (20 a
25 jours).

Objectifs

- Immersion et participation dans le mi-
lieu.

- Développer les habiletés en communica-
tion, en relation et en interventions.

2¢ stage: 6 heures par jour, 1 ou 2 jours
par semaine pendant 25 semaines et s’a-
joute 2 semaines complites de prise en
charge totale de la classe (40 4 45 jours).

Objectifs

- Ceux du 1" stage plus I'intégration, I’a-
daptation et la prise en charge progres-
sive de la classe pour deux semaines
complétes.

3¢ stage: 6 heures par jour de 1 2 2 jours
par semaine pendant 25 semaines et s’a-
joute 5 semaines complétes de prise en
charge totale de la classe (55 & 60 jours).

Objectifs

- Mémes objectifs que pour les deux pre-
miers plus I’observation systématique,
I’évaluation des apprentissages, le dé-
pistage des difficultés d’apprentissage et
la prise en charge totale.

- Animateur de stages.
- Maitre-guide.

- Responsable des stages.

- 5 visites en milieu scolaire dont 4 en
classe.

- Rencontres au bureau avec chaque sta-
giaire (5).

Animateur de stages

- Animer, accompagner et donner de la ré-
troaction.

- Aider et conseiller le stagiaire.

- Refléter le vécu, reformuler les appren-
tissages découverts par le stagiaire.

- Aider le stagiaire 3 s’auto-évaluer, 2
fixer ses objectifs, ses intentions pour
les confronter avec les comportements
qui seront observés.

- Effectuer 4 visites pendant 1'année.

- Rencontrer chaque stagiaire.

- Questionner le stagiaire sur son acte
d’enseigner (moyens, procédés, straté-
gies, matériel).

- Informer des modalités du stage, objec-
tifs, durée du stage, qualité et quantité
des travaux demandés.

- Examiner les travaux de stage et faire
des commentaires écrits.

- Faire de la relation d’aide et évaluer le
stage de fagon formative.

(Le nombre d’heures est évalué a 13 heures
et demie de travail par stagiaire pour les
1% et 3° stages et de 15 heures pour le 2°
stage).

- Auto-évaluations confrontées par le
maitre-guide et par 1’animateur.

- Rétroaction des maitres-guides et des
animateurs (évaluation, formation).

- L’évaluation sommative est faite par le
responsable des stages.

* Syntheése faite & partir des données présentées dans Martin, P.A. (sous la direction de) (1990).




. TABLEAU 17*

Synthése des pratiques de stages a I'Université de Montréal

Module du préscolaire-primaire

FORMULE DE STAGE

PERSONNES IMPLIQUEES

— e

ROLE DU SUPERVISEUR

— |

EVALUATION

Trois stages durant les trois an-
nées de formation.

16T, 2¢ et 3¢ stages

Activités d’observation (de I'enseignant,
des éleves, des situations scolaires, etc.),
d’analyse (lors d’échanges avec les inter-
venants, de séminaires) et d’intervention
dans la classe (planification, préparation
de matériel, réalisation d’activités, évalua-
tion).

Tous les stages se déroulent en périodes
intensives (24 jours pour la majeure en
éducation I; 30 jours pour la majeure en
éducation II et 41 jours pour la mineure en
préscolaire-primaire) a raison de 4 jours
par semaine.

Les cours sont suspendus 4 1'université.

Pendant les stages, des séminaires se font
a chaque semaine.

Objectifs (pour tous les stages)

- Développer des habiletés d’interven-
tion.

- Développer des habiletés profession-
nelles.

- Développer des habiletés d’analyse.

Ces objectifs devront étre atteints en res-
pectant une progression.

[—— =

- Superviseur.
- Enseignant-associé.

Les superviseurs sont des professeurs de
I'université ou des personnes connaissant
le milieu et dont 1’expertise en enseigne-
ment est reconnue.

Certaines habiletés et attitudes sont re-

cherchées.

- Habiletés relationnelles permettant
d’interagir efficacement et harmonieu-
sement avec les stagiaires et les inter-
venants du milieu.

- Habiletés a donner une rétroaction.

- Habiletés d’animation.

- Capacité 2 évaluer.

- Intérét pour leur propre développement
c’est-a-dire attitude d’ouverture, des ré-
flexions, la poursuite d'études et de re-
cherches, etc.

- Compétence en didactique (connaissance
des programmes, méthodes, matériel,
etc.).

Animer un groupe de stagiaires (variant
entre 1 et 13).

Animer des séminaires hebdomadaires.
Rencontrer individuellement les sta-
giaires & 1'université et dans le milieu.
Consigner dans le journal de stage les
commentaires sur le suivi.

Visiter le stagiaire 2 ou 3 fois; ces ren-
contres sont consacrées a I’observation
et aux échanges enire stagiaire et ensei-
gnant-associé afin d’établir une bonne

collaboration. A la 17® visite, il fait
connaitre le programme et les modalités
du stage. Deux autres visites permettent
la poursuite de la collaboration et la col-
lecte d’informations et d’évaluations
formatives et/fou sommatives.

* Synthése faite 2 partir des données présentées dans Martin, P.A. (sous la direction de) (1990).

L’évaluation du stage se fait conjointe-
ment par le superviseur et 1'enseignant-as-
socié.




TABLEAU 18*
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FORMULE DE STAGE

Synthése des pratiques de stages a I'Université d’Ottawa

Module du préscolaire-primaire

PERSONNES IMPLIQUEKES

ROLE DU SUPERVISEUR

et et —————— et —————rme—

EVALUATION

Quatre stages

Module 1: cycle primaire, maternelle 2

6° année (3 années de formation).

Module 2: cycle moyen de 4¢ année & 8°

année.

Module 1

1°F stage: un stage d’observation de 4

jours (début octobre).

2¢ stage: un stage de planification et

d’enseignement de legons de 3 semaines au

cycle primaire ou moyen (fin novembre).
3¢ stage: un stage 2 semaines au cycle
primaire ou moyen (février).

4% stage: un stage de 2 semaines dans le

cycle de leur choix (avril).

Module 2

1" et 2¢ stages: 2 semaines au cycle

intermédiaire (octobre ou novembre).

3¢ et 4° stages: 2 semaines au cycle
moyen (un en février et 1'autre en avril).

Mémes objectifs pour les modules 1 et 2

Objectif: 1° stage

- S’initier & ’'acte d’enseigner par 1'ob-
servation des stratégies du maitre-asso-
cié et par la gérance de la classe pendant
les lecons que le stagiaire donne et par
son implication dans 1'équipe profes-
sionnelle de 1'école (observation 50%,
enseignement 50%).

Objectifs: 2° stage

- Décrire les stratégies du maitre-associé,
planifier des lecons selon un plan et les
présenter selon le plan prévu.

- Gérer la classe lors de I’enseignement.

- Manifester une attitude coopérative et
professionnelle dans les rapports avec
le personnel.

- S’exprimer dans un frangais correct
(observation 40%, enseignement 60%).

Objectifs: 3° stage

- Les mémes que pour le 2° stage (30%
observation et 70% enseignement).

Objectifs: 4° stage

- Professeur de la faculté.

- Enseignant-associé.

Professeur de la faculté

La supervision est réduite pour le pro-

fesseur de la faculté.

- Etablir des liens avec les écoles.

- Rencontrer les stagiaires et les ensei-
gnants-associés.

L’enseignant-associé

La supervision est surtout exercée par

1’enseignant-associé.

- Participer a 1'évaluation finale du stage.

- Echanger avec le stagiaire et le profes-
seur de la faculté surtout s’il y a des pro-
blemes.

- Aider le stagiaire dans sa pratique péda-
gogique (plan de lecon, stratégies d’en-
seignement, démarches d’apprentis-
sage, motivation des éléves, gérance de
la classe, stratégies d’évaluation, prépa-
ration de matériel didactique, etc.).

* Synthése faite & partir des données présentées dans Martin, P.A. (sous la direction de) (1990).

- L’évaluation (formative et sommative)
est faite par I’enseignant-associé, s’il
éprouve des difficultés il peut avoir re-
cours au superviseur.

- L’évaluation sommative est faite 2 partir
d’objectifs contenus dans un guide ce qui
permet d’orienter les exigences de 1’en-
seignant-associé.

- Les mémes que pour le 2° stage (20%
observation et 80% enseignement).




TABLEAU 19*

Synthése des pratiques de stages a I’'Université de Moncton

Module du préscolaire-primaire

FORMULE DE STAGE

PERSONNES IMPLIQUEES

ROLE DU SUPERVISEUR

EVALUATION

Quatre stages (en 4 ans de forma-
tion, un stage par année).

1¢" stage: stage d’observation, de
participation avec un minimum
d’enseignement d’une durée de 2
semaines en mal.

Objectifs

- Apprendre a connaitre 1'organisation et
le fonctionnement du systéme scolaire.

- Apprendre A se connaitre soi-méme en
tant que futur enseignant.

- S’initier progressivement a la profes-
sion par 'observation, la participation
et la prise en charge d’une classe.

2¢ stage: stage d’observation, de
participation avec minimum d’en-
seignement accru d’une durée de 2
semaines en janvier ou mai.

Objectifs
- Les mémes qu'au 1° stage.
3¢ stage: stage d’enseignement,

de participation et d’observation
d’une durée de 3 semaines en jan-
vier ou en mali.

Objectifs
- Les mémes qu’au 1° stage.

4¢ stage: stage d’enseignement et
de participation d’une durée de 4
mois de décembre ou de janvier a
avril.

Objectifs
- Les mémes qu'au 1°* stage.

| T ————————
o e

- Superviseur ou le conseiller en appren-
tissage.

- Responsable de stage (maitre-associé).

* Synthése faite 2 partir des données que présente 1'Université de Moncton (1987).

1°T stage: une visite complémentaire et
de liaison (environ une heure).

2¢ stage: une courte visite complémen-
taire et de liaison (environ une heure).

3¢ stage: deux demi-journées dans les
deux dernilres semaines de stage.

4¢ stage: quatre visites d’une journée
(une par mois).

11 est le représentant de 1'université auprés
des écoles.

- Travailler en étroite collaboration avec
les différents intervenants.

- Effectuer les visites prévues (1°T et 2°
stages, une visite; 3° stage, deux visites
d’une demi-journée; 4° stage, 4 visites
d’une journée).

- Vérifier la performance des stagiaires.

- Apporter une rétroaction orale et écrite.

- Avertir la direction de 1’école de sa pré-
sence dés son arrivée.

- Etre disponible aux stagiaires avant et
apres le stage.

- Vérifier les documents versés au dossier
du stagiaire.

- Rencontrer les stagiaires aprés le stage.

- Retourner les dossiers diiment remplis
au service des stages.

- Aviser le bureau des stages au cas ol le
stagiaire ne serait pas en mesure de
poursuivre des études en éducation.

- Remettre au service des stages ses com-
mentaires et suggestions en vue d’éva-
luer et d’améliorer le stage.

- Fournir une appréciation servant de réfé-
rence pour les stagiaires de 4° année.

- Le stagiaire participe activement a son
évaluation.

- Une rétroaction est assurée par le res-
ponsable de stage et le superviseur et
elle doit étre continue et quotidienne.

- Selon le stage, 1’évaluation est faite par
les différents intervenants (superviseur
et maitre-associé).

I R




ANNEXE V

Synthése des questions communes

a deux ou trois catégories d’intervenants



TABLEAU: Synthése des questions communes a deux ou trois catégories d’intervenants

Préparation et déroulement Réles et responsabilités Relations entre Evaluation Situation
du stage des intervenants les intervenants du stage désirée
Résumé des Intervenants et Résumé des Intervenants et Résumé des Intervenants et Résumé des Intervenants et Résumé des Intervenants et
questions n° des questions questions n° des questions questions n° des questions questions n° des questions questions n° des questions
St. |M.A. | Sup. St. |M.A. | Sup. St. | M.A.} Sup. St. M.A.| Sup. St. }M.A. | Sup.
Organisation | 1 1 1 |{Informations | 11 10 8 || Atteinte des | 15 Jaucung 14 ||Panicipation) 24 21 19 || Priorité pour| 20 27 ucune
du stage préalables objectifs a I’évalua- améliorer la
(drotts et de- (stagiaire/ tion qualité des
Préparation 4.3 4 2 |{voirs) superviseur) stages
des stagiaires 5 Utilisation  hucune | 22 20
6 Alteinte des 12 11 12 || Atteinte des 14 11 Jaucund|de moyens Responsabi-| 26 24 22
objectifs du objectifs (sta pour ['éva- lité dans
Rencontre 2 puame| 4.1 {[stage giaire/mai- luation I’évaluation
avant et apres 43 tre-associé)
le stage Satisfaction pucune | 23 21 || Participation] 27 25 Lucune
Temps accor- pucune| 14 10 || Auteinte des jaucune| 15 | 13 ljdes moyens de la direc-
Temps d’ob- 7 8 5 || dé a1'accom- objectifs d’évaluation tion de 1’éco-
servation en pagnement du (maitre-asso- le
classe stagiaire cié/supervi-
seur) Importance | 28 26 26
Temps d’en- fucune| 9 6 de recevoir
seignement Qualité des  fucune| 16 15 une forma-
en classe rencontres tion supplé-
entre les in- mentaire
Camet de 8 7 7 tervenants
stage Mois idéals | 30 29 23
Nombre des 23 3 17 pour effec-
rencontres tuer un stage
Apport posi- | 17.1 Jaucunef 18.1 Durée des 32 30 | 24
tif des diffé- stages
rents inter-
venants Formulede |31.1 |28.1]25.1
stage (bac-
Apport posi- | 5 20 |aucund calauréat)
tif de la pré-
sence du sta- Formulede |31.2 }28.225.2
giaire de stage (bac-|
calauréat ou
certificat)

LEGENDE: St.: Stagiaire; M.A.: Maitre-associé; Sup.: Superviseur.



