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Les enseignants et les enseignantes se forment par le biais de leur formation – initiale ou continue – mais pas seulement. Ce qui se joue « entre les murs » de ce processus est complexe et objet de beaucoup d’attention, mais qu’en est-il des apports extérieurs, de tout ce que les professionnels du savoir apprennent hors des écoles où ils reçoivent et donnent tour à tour un enseignement ? Les dispositifs d’alternance organisent certes des allers-retours entre les institutions de formation et les terrains d’exercice : mais si les participants traversent ainsi une série plus ou moins variée de cours et de stages, c’est à l’intérieur d’un monde entièrement scolarisé, dont la réputation est d’abord de s’isoler de son environnement (Perrenoud, 2011). Quels liens observe-t-on entre ce curriculum formalisé et ce que les enseignants apprennent par ailleurs, dans d’autres lieux, à d’autres moments, en faisant ou non des liens entre leur vie privée et leur métier ?

Car si un travail est ouvert à d’autres expériences et à toutes sortes d’apprentissages plus ou moins vicariants, c’est sans doute celui d’instruire et de faire découvrir le monde aux nouvelles générations. Plus un maître est lui-même curieux et entreprenant, plus il peut faire « feu de tout bois » et puiser des ressources pédagogiques dans son histoire personnelle, ses expériences, ses lectures, ses voyages, ses conversations, ses violons d’Ingres, ses usages d’Internet, sa vie de famille, ses relations sociales, ses activités culturelles, artistiques, sportives, associatives, syndicales ou politiques, voire dans des emplois exercés auparavant. La panoplie potentielle est vaste, mais son usage peut en réalité dépendre du profil d’enseignant ou d’enseignante visé à l’entrée et à la sortie des études, par exemple dans un registre proche du magister éclairé (admiré pour son érudition) ou au contraire du coach empathique (spécialiste de la relation).

Le modèle canonique du professeur savant évoque ainsi un intellectuel libéral, transmettant en même temps son savoir et la passion qu’il éprouve pour (et par) le fait même de connaître (Finkielkraut, 2007). La figure personnaliste ou de l’acteur social critique donne aussi une place importante aux apprentissages extérieurs à la formation (Lang, 1996). Celui de l’artisan, du technicien ou du professionnel didactiquement compétent laisse a priori moins de place aux penchants personnels, mais il peut lui aussi valoriser (voire solliciter) des ressources acquises informellement, dans une vie riche en questions et en volonté d’y répondre. Comment enseigner par exemple les langues, la science, les arts, les sports ou la culture générale sans s’intéresser – en soi et pour soi – à ces domaines ? Et comment interagir en classe en faisant abstraction de ce qu’on a acquis au-dehors, et qui conditionne, qu’on le veuille ou non, le rapport intime au savoir et au métier ? Si « l’enseignant est une personne » (Abraham, 1984), alors c’est bien cette personne qui se cache sous le professionnel, que celui-ci joue son rôle au travail ou qu’il le découvre et l’apprenne en formation.


1. « L’ENSEIGNANT EST UNE PERSONNE… »

Le présent ouvrage part donc de deux principes simples : premièrement, un ou une professeure des écoles, des collèges, des lycées ou des universités enseigne à partir de tout ce qu’il sait (voire de tout ce qu’il est), au croisement de ses études et des autres expériences qui font de lui une personne enseignante ; deuxièmement, la recherche et la littérature sur la formation au métier d’instruire se sont massivement concentrées sur la part formelle et institutionnalisée de la socialisation professionnelle, en laissant la vie et les initiatives privées des acteurs dans une ombre relative (Perrenoud, Altet, Lessard & Paquay, 2008).

On trouve certes des travaux ponctuels ou sectoriels portant par exemple sur les liens entre culture vécue et culture enseignée, histoires de vie et rapport au métier, epistemic beliefs et orientations pédagogiques, représentations sociales ou personnelles de l’intelligence, du langage, des sciences, de l’histoire ou de l’éducation physique et manières de travailler avec les élèves (Carnus, Baillet, Therriault & Vincent, 2019). Mais aucun ouvrage de langue française n’a fédéré ces approches dans une analyse intégrée des croisements et/ou des tensions empiriquement observables entre ce que les gens d’école apprennent à l’intérieur et à l’extérieur du monde clos de leur curriculum officiel de formation. Ce n’est que très récemment, parce que le métier devient moins défini, que le statut décline moins fortement des rôles, que la recherche et la littérature (voire parfois la formation) se sont intéressées aux expériences personnelles comme moyen de suppléer les faiblesses de l’institution (Guibert, Dejemeppe, Desjardins & Maulini, 2019). « Produites autrefois collectivement, les identités professionnelles tendent désormais à être bricolées par les individus (eux-mêmes) en fonction de leurs trajectoires personnelles et professionnelles » (Dubar, 2004, p. 145).

Admettons donc que la forme scolaire sépare le temps de l’étude de celui des pratiques sociales auxquelles elle prétend préparer les élèves : ce principe vaut autant (et plus longuement) pour l’éducation de leurs enseignants. À quels moments et quelles conditions cette clôture est-elle plutôt féconde ou au contraire diminuante ? La question est valable de la maternelle à la formation professionnelle, y compris (et peut-être encore plus) lorsque les compétences visées sont celles des métiers dédiés au savoir et à la transmission culturelle.

Ce projet éditorial et ses coordinateurs s’inscrivent justement dans une tradition de recherche et d’intervention s’efforçant de questionner les rapports entre les formations d’enseignantes et d’enseignants et leurs différents environnements. Depuis le début des années 1990, un symposium du réseau international de Recherche en Éducation et Formation (REF) se réunit tous les deux ans dans l’un des quatre pays fondateurs (Belgique, France, Québec et Suisse) pour poser une question vive, au confluent des divers contextes géographiques, de leurs pratiques de formation et de qualification des professeurs, des arrière-fonds culturels et théoriques de ces pratiques. Nos prédécesseurs et nous-mêmes avons ainsi abordé différents enjeux pouvant transcender les frontières nationales : la combinaison des formations initiale et continue ; les compétences visées et leur définition ; le paradigme du praticien et de la praticienne réflexive ; les conflits de savoirs entre recherche et expérience des acteurs ; les tensions entre travail prescrit et travail réel ; le dilemme de la reconnaissance et du questionnement de l’état de l’art ; la quête de professionnalisation ; la cohérence et l’évolution des programmes ; le statut et la formation des formateurs, etc. Nous avons cherché à construire une compréhension et une problématisation de ce qui se passe ou pourrait se passer dans les dispositifs et les démarches institués. Au passage de certaines thématiques, nous avons noté combien les professeurs en chair et en os, leur monde vécu, leurs croyances, leurs aspirations, leurs dispositions, leur habitus, pouvaient conditionner leurs conduites et leurs apprentissages, en accord ou non avec les attentes de formateurs et parfois de chercheurs (y compris nous-mêmes) prônant tel ou tel curriculum. Mais que savons-nous de ce que les principaux intéressés vivent et cherchent à vivre indépendamment de ce qui leur est imposé ? En quoi leur autoformation est-elle une ressource, un obstacle ou la cinquième roue du char de leur sentiment et de leur capacité d’entrer dans la profession ?

Notre intention est de faire ce que nous pourrions appeler un pas de côté : sortons pour une fois et au moins partiellement des hautes écoles, des établissements scolaires et d’une alternance le plus souvent pensée comme la quadrature d’une formation maîtrisée ; oublions un moment les objectifs et la rationalité des programmes pour nous pencher sur des expériences et des apprentissages apparemment de contrebande, mais qui pourraient réinterroger et, pourquoi pas, revitaliser la formation formelle. La formation buissonnière des enseignants serait ainsi la marge questionnant la page : un espace-temps en partie détaché du métier institué, s’affranchissant du cadre établi pour s’intéresser à plus, moins ou autre chose que les savoirs, les aptitudes, les valeurs, bref la culture que ce cadre prescrit. Comme le calcul, la lecture de carte ou la citoyenneté peuvent (aussi) se pratiquer et parfois s’apprendre en famille, en surfant sur Internet ou en colonie de vacances, l’enseignement de ces matières peut s’enraciner dans des expériences fortuites ou volontaires les identifiant ailleurs que dans l’école. Comme la recherche l’a montré, l’éducation informelle n’est ni bonne ni mauvaise en soi : c’est un fait (Maulini & Montandon, 2005). Ses vertus dépendent de ce que nous en faisons, soit comme sujet en formation, soit comme institution pouvant ignorer ou thématiser ce qui circonscrit son pré carré.




2. L’INFORMEL : ANTITHÈSE OU MIROIR DU FORMEL ?

Posons donc deux postulats :


	D’une part, les enseignants apprennent et peuvent apprendre leur métier en suivant des études plus ou moins longues, segmentant ou intégrant les savoirs à enseigner et les savoirs pour enseigner (Hofstetter & Schneuwly, 2009). De ce premier point de vue, leurs certificats d’enseignement primaire et secondaire, leurs maîtrises disciplinaires de lettres ou de sciences, leurs diplômes d’aptitude pédagogique, leurs crédits de formation continue, tous relèvent d’un curriculum scolaire dont l’État enseignant est explicitement le maître d’ouvrage. Stages pratiques, devoirs à domicile, cours de rattrapage, heures de lecture imposée, journées de révision ou mémoires de fin d’études sont inclus dans l’ensemble, puisque le fait qu’ils s’ajoutent à l’obligation de présence ne les rend pas facultatifs pour autant.


	D’autre part, tout participant à une formation vit sa vie en dehors, et tout ce qu’il vit peut avoir plus ou moins d’impact sur sa manière de travailler et de considérer son travail. L’éducation informelle (au fil de l’expérience) et l’éducation non formelle (structurée hors de l’école) influencent ce que sont et ce que font les professionnels en général, les enseignants en particulier : parfois à leur insu, parfois sciemment. Une institutrice de quarante-cinq ans, fille d’immigrés russes, mariée et mère de deux enfants, pratiquant la voile et la salsa, aimant le cinéma fantastique, les romans historiques et la marche en montagne n’entre pas abstraitement en relation avec ses élèves. Si sa biographie ne la détermine pas, elle peut l’influencer et/ou devenir une ressource pédagogique revendiquée : par exemple pour lire la version originale de Pierre et le loup à ses élèves, réprimander l’un d’eux en pensant à ce que ressentiraient ses enfants dans la même situation, ou organiser un camp dans le Vercors pour communiquer à sa classe sa passion des Alpes et des maquis de la Résistance. Rien de cela n’est requis de son employeur, qui peut parfois lui demander de se censurer, parfois au contraire de persister. Ses goûts, ses penchants, ses valeurs peuvent la détourner de sa mission, mais on peut tout autant défendre que c’est grâce à eux qu’elle l’assume en réalité, parce que l’expertise d’un enseignant se mesure (aussi) à la manière dont il incarne la connaissance en situation (Tochon, 1993).




Là finissent les postulats et s’ouvrent les questions. Car si l’existence du formel et de l’informel est une évidence, la manière dont ils dialoguent, se contredisent ou s’ignorent est régulièrement controversée. Scolariser l’apprentissage est-il libérateur ou aliénant ? Cette alternative simpliste ne devrait plus se poser, puisque l’école et la formation ne sont ni bonnes ni mauvaises en soi, mais que tout dépend de ce qui s’y formalise, comment et au profit de quel public finalement. Cela n’empêche pas l’inépuisable querelle entre deux critiques radicales : celle qui reproche à la forme scolaire de se dégrader trop vite en « coupure scolastique » (dissociant les savoirs des situations dont dépendrait leur sens), et celle qui critique cette critique en l’accusant en retour de régression a-didactique (diluant la segmentation théorique dans un « bain d’activités ») (Maulini, 2011b). La formation des maîtres ne déroge guère à cette règle : discréditer l’un des termes en idéalisant l’autre est fréquent, alors que la recherche pencherait là aussi et plutôt pour une forme ou une autre de combinaison. La question serait moins de savoir si les enseignants apprennent davantage dans le cadre normalisant de leurs études ou libérateur de leurs occupations, que de documenter la manière dont les deux espaces peuvent ou non s’interpeller mutuellement. Soit l’informel est conçu comme l’antithèse du formel, et nous devons choisir entre l’ignorer ou au contraire le plébisciter. Soit il est plutôt son miroir, et c’est en abîme que les deux surfaces peuvent mutuellement se questionner.

Car ce que les enseignants apprennent en dehors de leurs études peut avoir un impact plus ou moins fructueux sur au moins deux plans : premièrement celui du curriculum explicite, qui désigne ce que savent et/ou doivent expressément apprendre les professionnels (l’énoncé de consignes, les techniques de coopération ou le concept de décentration…) ; deuxièmement, celui du curriculum caché (Perrenoud, 1994b), qui n’est pas apparemment requis, mais qui subordonne la compétence pédagogique à des facultés cognitives, affectives ou sociales construites préalablement (la secondarisation de l’expérience, le débat d’idées, le rapport à l’autorité…). D’un côté, l’autoformation des professionnels complète alors celle qu’on leur impose formellement, voire elle compense ses lacunes : ce qui fut et peut rester un critère de sélection (le « bagage culturel ») intègre désormais les curricula, via des processus de validation des acquis de l’expérience réhabilitant paradoxalement l’informel en le formalisant. D’un autre côté, le curriculum vitae peut empêcher ou compliquer l’accès au métier : c’est le cas quand des conceptions de sens commun font obstacle aux savoirs savants, mais aussi lorsque les études visent ou valorisent certaines compétences (l’autonomie, la problématisation, l’écoute active…) en comptant implicitement sur des ressources qu’elles postulent sans les enseigner. C’est quand les écoles – hautes ou pas – sanctionnent des carences qu’on se rend compte de ce qu’elles mobilisent de facto le reste du temps.




3. SE FORMER SOI-MÊME : OBJET DE MÉFIANCE OU DE CONNAISSANCE ?

Soyons lucides : l’enjeu est pédagogique mais aussi politique. Nous publions ce livre à un moment où l’injonction à la professionnalisation (Dumazière, 2009 ; Malet, 2010, 2015) pousse à repenser les objectifs et les moyens de la formation en laissant une place plus importante aux apports extérieurs aux études académiques. Les buts affichés sont l’amélioration de l’accès à l’emploi, voire l’extension générique de l’employabilité au détriment des métiers et de leurs spécificités, voire des qualifications assurant leur fiabilité et leur protection. Il est régulièrement demandé aux individus de construire leurs compétences professionnelles en faisant davantage appel à leurs ressources personnelles et subjectives. Se former soi-même devient à la limite la clé de voûte de l’auto-entrepreneuriat, d’un engagement de soi au service des indicateurs de performance : ici l’État et la prospérité commune à laquelle lui-même se doit.

Dès lors, la ligne de démarcation entre le monde du travail, celui de la formation à ce travail et la sphère privée (voire intime) des professionnels se déplace. Les attentes d’autonomie et d’imputabilité placent les formations au croisement des pouvoirs publics, des agents recruteurs et du « capital humain » chargé de s’engager activement à devenir et demeurer performant (Wittorski, 2008, p. 109). Cette recomposition des instances d’organisation et de certification des actions de formation peut aussi s’appuyer sur une définition fonctionnaliste des compétences professionnelles, construite plus ou moins directement sur la critique de savoirs scolaires et académiques jugés trop abstraits pour servir en situation. En échange, les politiques de validation des acquis de l’expérience ont le mérite de valoriser des itinéraires s’écartant des critères d’excellence de la forme scolaire, mais avec le risque systémique de disqualifier cette fois l’éducation étatisée et les savoirs dont elle affirme l’universalité (Fabre & Gohier, 2015). La reconnaissance des histoires de vie (personnelles) et l’institution d’une culture commune (locale ou universelle) ne sont pas forcément antinomiques, mais à condition de distinguer les échelles pour percevoir le libre choix comme le résultat plutôt que la condition d’une socialisation assumée collectivement. La règle vaut a priori autant pour la formation des élèves que pour celle de leurs enseignants.

Si la place qu’occupent les activités électives, les pratiques culturelles et les apprentissages informels des enseignants dans leur formation n’a été jusqu’ici que marginalement étudiée, c’est peut-être parce que la quête d’universel ne se méfie donc pas sans raison de « l’invention de soi » promue ou réclamée par la postmodernité et la fluidification des rapports sociaux (Kaufmann, 2004). Mais l’état de savoirs laisse entendre que si la méfiance de l’école vis-à-vis des apprentissages ordinaires peut se comprendre, l’ignorance à ce propos est plus une partie du problème que de la solution. D’une neutralité d’abstention (« Votre vie privée vous regarde… »), tant la recherche que les programmes d’études pourraient ainsi se déplacer vers une neutralité de compétence (« Vos expériences nous intéressent… »), moins pensée pour brouiller que pour observer et penser les frontières : celles à traverser et celles à protéger. Concrètement, pourquoi ne pas interroger plus souvent et clairement les relations que les professionnels eux-mêmes perçoivent ou ressentent entre ce qu’ils vivent et apprennent en dehors et à l’intérieur de leur formation ? N’y a-t-il pas là une perspective de développement, plus stimulante en tout cas que la déploration de la scission entre les besoins pragmatiques du terrain et des savoirs savants trop distants pour le langage que ce terrain pratique et attend ?

Revenons à l’école de base pour étayer cette hypothèse. Au terme de son travail sur L’éducation buissonnière des adolescents, Anne Barrère (2011) suggère de « repenser l’éducation à partir des activités électives » (p. 204). L’éducation formelle et les institutions scolaires ont toujours eu tendance à disqualifier les loisirs et la vie ordinaire des élèves : trop spontanés, désordonnés, immédiats pour se hisser à la hauteur d’un curriculum dûment raisonné. Mais si les jeunes privilégient le réseautage permanent (contre l’attention figée), l’intensité éprouvée (contre la fatalité de l’ennui), le respect de singularités (contre la compétition standardisée) et le cheminement improvisé (contre l’orientation contrainte), c’est peut-être parce que « leurs activités électives réalisent de manière désordonnée et aléatoire une diversification des excellences et des talents que l’institution scolaire peine à mettre en œuvre » (ibid., p. 205). En somme, ce qui se passe au-dehors dépend de ce qui se passe au-dedans, et réciproquement. Il serait non seulement stérile de se plaindre de ces vases communicants, mais peut-être indiqué de se demander en quoi le problème peut mener à une solution.




4. DE LA VIE DANS L’ANGLE MORT

Le paradoxe de la forme scolaire, c’est que les élèves entrent normalement dans un lieu réservé au « loisir de l’étude » (la « skholè ») pour en ressortir plus tard mieux formés. Sauf si l’hermétisme de la clôture finit par n’instruire que ceux d’entre eux que leur environnement a prédisposés à ce genre d’expérience. Les formations d’enseignants connaissent ce problème, et c’est pour tenter de le résoudre que la recherche étudie patiemment, parfois dans leurs moindres détails, des dispositifs finement aménagés (Merhan, Ronveaux & Vanhulle, 2007 ; Lussi Borer & Ria, 2016). Mais en naviguant entre les deux extrémités d’un même monde (les petites et les grandes écoles), les étudiants apprennent-ils à « sortir d’eux-mêmes » ou sont-ils subtilement enfermés ? Ce qui vaut pour des adolescents peut toucher au moins autant des jeunes de vingt ou trente ans : que fait leur formation formelle (fût-elle alternée) de leurs connaissances du monde, de leurs expériences de la vie, de leurs facultés d’initiative, de leurs capacités de réflexivité et de créativité ? Peut-être quelque chose, peut-être pas grand-chose : tout cela dans une division du travail où la normativité des études et les tâtonnements de la vie privée se méprisent souvent réciproquement. Le métier d’étudiant consiste alors à se couler dans le moule, celui de formateur à normaliser les tâches au nom du conformisme grandissant. La passivité des uns finit par justifier leur surprotection par les autres, et ainsi de suite si rien ne vient rompre ce cercle bureaucratisant. Seule une élite d’autodidactes se précipite sur des objets, des lectures, des conversations ou des aventures lui permettant de combler ses manques, voire ses frustrations. C’est le risque majeur de toute formalisation, mais qui justifie peut-être la question que ce livre aimerait aborder de front : et si une alternance de plus – entre ce que l’alternance formelle apprend aux étudiants et ce qu’elle pourrait apprendre d’eux en retour – renouvelait autrement les formations d’enseignants ? Autrement dit : et si de la vie professionnelle se cachait dans l’angle mort, subrepticement ?

Les entrées dans cette problématique peuvent être multiples : que savons-nous de ce qui forme les enseignants et les enseignantes hors de leur formation ? Comment leurs apprentissages hors programme influencent-ils leur parcours professionnel, leur profil, mais aussi les valeurs et croyances qui fonderont leur pratique ? Comment les praticiens sont-ils ou non encouragés à enrichir leurs études par de telles activités électives, ou par le recours autonome à des ressources pédagogiques, culturelles, documentaires ? Que font de facto les formations de ce qui s’apprend (ou pas) en dehors d’elles ? Comment pensent-elles et pratiquent-elles l’articulation entre les compétences professionnelles et tout ce qui peut – entre curriculum formel et curriculum caché – contribuer à les constituer ? Comment, dans quels domaines et pour quels motifs les curricula lient-ils certains apprentissages informels avec les contenus de formation ? Que font-ils notamment des ressources en ligne (fréquemment consultées par les nouvelles générations) émanant de sites Internet ou de blogs d’échanges entre pairs (personnels en formation ou professionnels plus expérimentés) ou de groupes d’expression traduisant une opinion (parfois dissidente) sur l’école et sur son fonctionnement ? Dans des programmes de formation à l’enseignement souvent très normés et similaires d’une institution à l’autre, comment valorise-t-on ou non les découvertes effectuées en marge des études ? Quel intérêt y aurait-il à le faire ? Quelles limites aussi ?




5. IMPORTATIONS, TRANSACTIONS, ARTICULATIONS : UN OUVRAGE, TROIS PARTIES

C’est dans l’intention de poser de premiers jalons que cet ouvrage est composé de trois parties posant tour à tour trois grandes questions :


	celle des importations de ressources externes à l’intérieur des études ;


	celle des transactions entre faces extérieure et intérieure de la formation ;


	enfin celle des articulations, lorsque les programmes thématisent (ou non) la combinaison entre les apprentissages formels et informels des enseignants.




Chacune de ces trois parties sera précédée d’une présentation détaillée des trois chapitres qui la composent. Une conclusion ponctue l’ouvrage en revenant de la marge vers la page, pour se demander quelle forêt d’enseignements formateurs pourrait se cacher derrière notre arbuste des apprentissages informels. Les références bibliographiques et la présentation des auteurs sont réunies en fin de volume. Voilà pour le cheminement balisé : quant aux lectures buissonnières, elles iront à leur gré, au besoin hors sentier…










1

IMPORTATIONS ? DES APPRENTISSAGES POUR SOI À L’ENSEIGNEMENT POUR AUTRUI


Chapitre 1. Des usages informels de l’écriture à son appropriation formelle

Chapitre 2. L’enseignant·e citoyen·ne engagé·e ou l’enseignant·e intéressé·e par un aspect de l’histoire : un potentiel de formation ou un risque de « déformation » ?

Chapitre 3. L’utilisation différenciée des ressources informelles chez les enseignants du premier degré en formation initiale








Cette première partie pose la question des importations : quelle part de leurs expériences et de leurs apprentissages personnels les professeurs font-ils entrer (en s’y efforçant ou non) dans leur pratique et leur formation à l’enseignement ? Cloisonnent-ils leur vie privée et leur vie professionnelle, font-ils inconsciemment des transferts, ont-ils même des stratégies volontaires d’intersection ?

Dès le chapitre 1, Patricia Schillings, Jonathan Rappe et Charlotte Dejaegher interrogent un pan essentiel de la culture et de la formation des maîtres en suivant la trace des usages informels de l’écriture à leur appropriation formelle. En sondant une cinquantaine d’étudiants belges de master en sciences de l’éducation, l’enquête cherche à mieux comprendre leur rapport affectif à l’une des principales disciplines scolaires, les origines de ce rapport et le rôle des expériences informelles dans sa construction. Les résultats montrent d’abord un clivage entre une moitié de novices aux sentiments plutôt positifs et une autre moitié aux sentiments plutôt négatifs vis-à-vis de l’activité d’écriture. Ces dispositions s’ancrent d’abord dans des expériences vécues à l’école : activités stimulantes ou ennuyeuses, évaluations encourageantes ou démotivantes, travaux personnels (notes de cours, rédactions, mémoires de fin d’études) plus ou moins satisfaisants. Mais la vie privée compte aussi, en particulier lorsqu’elle développe progressivement un goût revendiqué pour la littérature, la fonction cathartique de l’écriture (journal intime) ou son usage dans les interactions sociales (lettres, discours, blogs, réseaux sociaux…). Cette mosaïque de pratiques est riche en « apprentissages buissonniers enfouis, non valorisés par la formation initiale ». Comment cette formation pourrait-elle davantage les valoriser ? Les auteurs répondent en plaidant pour des occasions formatives (et pas seulement certificatives) d’utiliser l’écriture dans les dispositifs d’alternance, capables de « contrecarrer en partie les effets délétères d’une centration exclusive sur les aspects formels de l’écriture, pour autant qu’elles soient nombreuses, signifiantes et didactisées ».

Le chapitre 2 d’Aurélie De Mestral et Charles Heimberg ajoute un enjeu politique à l’équation : celui qui apparaît lorsque l’enseignant citoyen engagé ou intéressé par un aspect de l’histoire fait, sur cette base, des choix thématiques idéologiquement plus ou moins neutres. En interrogeant de futurs instituteurs et institutrices genevois sur leur usage du matériel officiel, les auteurs cherchent à distinguer le salutaire « intérêt pour l’histoire » de ce qui pourrait passer pour un « militantisme » incompatible avec la neutralité attendue de l’école publique. Les témoignages recueillis montrent en effet une part d’inconfort chez les futurs professionnels, mais aussi quelques fortes convictions. Le nouveau support didactique a pour eux quelque chose de structurant, voire de rassurant : « je veux répondre aux objectifs fixés, parce que c’est le cadre institutionnel ». Mais il leur semble important d’habiter ce cadre : de l’« enrichir », l’« habiller », l’« étoffer », le « colorer » en conciliant leur curiosité personnelle et celle qu’ils espèrent provoquer chez leurs élèves. Leur inquiétude serait donc moins de justifier leurs sources (où est la vérité ?) que d’en tirer de bonnes idées (comment la « faire passer » ?). La boucle reliant l’histoire apprise et celle à enseigner peut passer par des lectures savantes, des films documentaires, des références en ligne, mais aussi par la lecture d’ouvrages pour la jeunesse et celle des manuels eux-mêmes s’ils sont adéquats. Une part d’autodidaxie – y compris pendant les vacances – est nécessaire pour connaître son sujet, mais aussi et surtout pour le rendre « intéressant », « ludique », « visible », « vivant ». Les auteurs en concluent que « l’espace d’initiative laissé aux enseignants se trouve en tension avec les notions de culture commune ou d’accessibilité de certains savoirs à tous les élèves » et que « subjectivité et engagement ont à se concilier avec des principes pédagogiques de rigueur et d’autonomie de la pensée ».

Au chapitre 3, Pascal Guibert et Marie Paire élargissent la sphère du butinage, moitié personnel, moitié professionnel. En enquêtant auprès d’une centaine de professeurs des écoles stagiaires français, ils rendent compte de leur utilisation différenciée des ressources informelles : celles que les débutants recherchent plus ou moins activement en marge de leurs études. Les réponses obtenues montrent un recours intensif et étendu aux conseils et suggestions des collègues, des compagnons de formation, de la famille et des proches, en particulier quand ceux-ci travaillent dans les métiers de l’enseignement ou de la relation. Cela peut induire des inégalités dans l’accès aux « secrets » de la profession. Les activités culturelles et de loisir personnelles sont elles-mêmes peu évoquées. Les réseaux sociaux, blogs et sites Internet animés par des praticiens sont par contre plébiscités, même ou peut-être surtout lorsque les formateurs en déconseillent l’utilisation. Cette formation par la bande (voire de contrebande) confirme la difficulté de trouver un terrain d’entente entre les savoirs d’expérience et les sciences de l’éducation : « la formation est jugée trop théorique et insuffisamment en relation avec les expériences de terrain ; l’utilisation des ressources en ligne apparaît alors comme un moyen de combler ce besoin, de se référer à des situations concrètes et de trouver des repères ». Les auteurs prennent acte d’un désajustement et se demandent si et comment les études formelles pourraient enseigner la littératie numérique (et critique) aux digital natives plutôt qu’ignorer l’évolution de leur rapport au savoir et à l’autorité de leurs maîtres. Ils font finalement l’hypothèse que le recours de plus en plus fréquent au réseautage pragmatique « contribue à développer l’autonomie des enseignants et à transformer leur rapport à la hiérarchie ». Plus on importe de soi dans l’école, plus on se charge en somme de légitimer soi-même son action.





Chapitre 1

Des usages informels de l’écriture à son appropriation formelle

Patricia SCHILLINGS,
Jonathan RAPPE & Charlotte DEJAEGHER
Université de Liège, Belgique


De nombreux didacticiens du français s’accordent pour considérer le rapport à l’écriture des enseignants comme un levier essentiel dans le développement de la compétence à écrire des élèves et plus largement comme un véritable outil au service de la formation des enseignants (Blaser, Lampron & Simard-Dupuis, 2015 ; Lafont-Terranova & Niwese, 2016). Défini par la relation évolutive et complexe qu’un individu entretient avec l’écrit, son enseignement, son apprentissage et ses usages (Blaser et al., 2015, p. 56), le rapport à l’écriture est également vu comme résultant d’interactions complexes entre des dimensions affectives, axiologiques, conceptuelles et praxéologiques. Cette définition laisse facilement entrevoir le rôle que peuvent jouer les apprentissages informels dans le développement de ce rapport qui combine connivence, conceptions, pratiques et usages de l’écrit. À la suite de Bucheton (2014), nous avons tenté d’explorer ce qui s’apprend, s’enseigne et se développe au niveau de la dimension affective du rapport à l’écriture des enseignants. Comment les expériences culturelles des enseignants peuvent-elles conditionner positivement ou négativement le développement de leur rapport au savoir écrire ?

Cet ouvrage et son introduction ont d’emblée posé la question de la formation informelle des enseignants : qu’apprennent-ils en dehors de leurs études, avant, pendant ou après l’obtention de leur diplôme ? Mais la division du formel et de l’informel est complexe et a fait l’objet de nombreux modèles théoriques en éducation.


1. L’APPRENTISSAGE INFORMEL, UN CONCEPT FLOTTANT

Si anciennement le concept d’apprentissage informel renvoyait à un apprentissage réalisé en dehors des structures formelles ou non formelles d’éducation (Coombs, 1968, 1973), cette définition semble aujourd’hui dépassée. En effet, cette typologie conduit involontairement à une gradation implicite de la valeur des apprentissages qui positionne les apprentissages informels en bas de classement (Schugurensky, 2007). En outre, le triptyque éducation formelle, non formelle et informelle basé sur le lieu de l’apprentissage ne permet pas de rendre compte de toutes les formes d’apprentissages informels puisque, comme le font judicieusement remarquer certains auteurs (Berry & Garcia 2016 ; Schugurensky, 2007), les frontières entre les lieux d’éducation ainsi définis sont perméables. Il existe en effet des formes d’apprentissages informels dans des structures d’éducation formelles. Ainsi, un élève peut réaliser des apprentissages de manière informelle dans son école, lorsqu’il apprend comment peut fonctionner ou non l’autorité en assistant à un cours de mathématiques ou de religion (Schugurensky, 2007). Ces apprentissages informels acquis en dehors des programmes des structures d’éducation formelle renvoient au curriculum caché défini par Perrenoud (1994, p. 61) comme « la part des apprentissages qui n’apparaît pas programmée par l’institution scolaire, du moins pas explicitement (…) : l’école enseigne autre chose ou davantage que ce qu’elle annonce. » Cette notion de curriculum caché implique que certains apprentissages se déroulant dans le cadre scolaire ne sont pas intentionnels et échappent parfois à la conscience des élèves mais aussi à celle des enseignants.

Actuellement, suite au flou qui règne autour de la notion d’« apprentissage informel » signalé par différents auteurs (Colley, Hodkinson & Malcom, 2003 ; Cristol & Muller, 2013 ; Linvingstone, Michandani & Sawchuk, 2008), de nombreuses définitions dépassent la typologie de Coombs (1968, 1973) – éducation formelle, non formelle et apprentissages informels – en prenant en compte à la fois le lieu et la forme de l’apprentissage (Schugurensky, 2007).

Van Noy, James et Bedley (2016) envisagent ainsi les apprentissages informels selon un continuum de formalisme : learning formality. À la suite de la typologie de Coombs (1968, 1973), ce continuum est d’abord subdivisé selon le lieu où se déroule l’apprentissage : dans une institution scolaire officielle pour l’éducation formelle, dans une institution inofficielle pour l’éducation non formelle et dans un lieu de la vie quotidienne pour l’éducation informelle. Ensuite, pour les apprentissages réalisés dans un lieu d’éducation informelle, le continuum prend également en compte la forme de l’apprentissage selon l’intentionnalité et le caractère conscient de l’apprentissage : auto-dirigé, fortuit et tacite. Alors que les apprentissages auto-dirigés sont initiés par la personne et recherchés consciemment, les apprentissages fortuits et tacites ne le sont pas. Le caractère non intentionnel et non conscient de cette forme tacite d’apprentissage informel situe ce dernier à l’extrémité droite du continuum. Ce continuum ne rend toutefois pas compte de la forme (caractère intentionnel et conscient) de l’apprentissage dans les deux autres lieux, à savoir les structures formelles et non formelles d’éducation.

Par conséquent, nous proposons, sous la forme du tableau 1.1, une extension de leur continuum permettant un croisement complet des deux critères retenus (lieu et forme de l’apprentissage). Ainsi, sur le continuum d’apprentissages plus ou moins formels que nous proposons, les apprentissages informels réalisés dans un lieu d’éducation formelle, non formelle ou informelle revêtent trois formes selon leur degré d’intentionnalité et leur caractère plus ou moins conscient. Nous proposons néanmoins d’envisager une quatrième forme d’apprentissage : les apprentissages hétéro-dirigés qui sont initiés intentionnellement par quelqu’un d’autre que l’apprenant dans les trois lieux d’apprentissage considérés.


Tableau 1.1 : Typologie des apprentissages selon leur forme et leur lieu












	

	Lieux de l’apprentissage




	Éducation formelle

	Éducation non formelle

	Éducation informelle




	Formes de l’apprentissage

	Hétéro-dirigé

	Apprentissage initié par quelqu’un d’autre que l’apprenant dans un lieu d’éducation formelle.

	Apprentissage initié par quelqu’un d’autre que l’apprenant dans un lieu d’éducation non formel.

	Apprentissage initié par quelqu’un d’autre que l’apprenant dans un lieu d’éducation informel.




	Auto-dirigé

	Apprentissage initié par l’apprenant dans un lieu d’éducation formelle.

	Apprentissage initié par l’apprenant dans un lieu d’éducation non formel.

	Apprentissage initié par l’apprenant dans un lieu d’éducation informel.




	Fortuit

	Apprentissage non intentionnel mais conscient construit dans un lieu d’éducation formel.

	Apprentissage non intentionnel mais conscient construit dans un lieu d’éducation non formel.

	Apprentissage non intentionnel mais conscient construit dans un lieu d’éducation informel.




	Tacite

	Apprentissage non intentionnel et non conscient construit dans un lieu d’éducation formel.

	Apprentissage non intentionnel et non conscient construit dans un lieu d’éducation non formel.

	Apprentissage non intentionnel et non conscient construit dans un lieu d’éducation informel.









Cette typologie montre que, dans différents lieux et sous différentes formes, un individu est donc amené à construire des apprentissages informels au gré de ses expériences. Hormis la première case indiquée en grisé, les onze autres cases du tableau peuvent selon nous revêtir le qualificatif d’apprentissage informel.




2. LES APPRENTISSAGES INFORMELS, PARTIE IMMERGÉE DE L’EXPÉRIENCE D’UN INDIVIDU

Apprentissages informels et expérience sont souvent présentés conjointement, voire même comme un seul et même concept (Cristol & Muller, 2013). Que ce soit Dewey, Kolb, Lewin, Vygotski, Piaget ou même Bruner, tous reconnaissent d’une certaine façon que l’apprentissage s’ancre dans l’expérience (Cristol & Muller, 2013). Mais que recouvre chacun des deux termes ? Quels sont les liens que tissent les apprentissages avec l’expérience ?

L’expérience est une notion aux contours flous, fortement usitée dans le domaine de l’éducation et de la formation avec un effet « attracteur », pour reprendre l’expression de Mayen et Mayeux (2003) : de nombreuses recherches emploient cette notion dans des contextes variés et pour recouvrir des réalités parfois très différentes. Selon Tough (2002), l’expérience permet de construire de nouveaux apprentissages de manière informelle dans le but de réussir une tâche. En effet, les apprentissages informels sont construits au service de la réalisation d’une tâche dans laquelle un individu s’est investi. Par conséquent, les individus évoquent plus facilement les tâches effectuées (élever des enfants, rédiger un rapport) que les apprentissages qui ont conditionné leur réussite, même s’ils sont porteurs de sens. Ainsi, on peut considérer que l’expérience est constituée d’une part visible (l’activité de l’individu) et d’une part non visible (les apprentissages informels fortuits et tacites qu’il construit).

À notre sens, la didactique professionnelle permet d’éclairer le lien que tissent les apprentissages informels avec l’expérience. Enraciné dans les travaux de Piaget mais aussi ceux de Vergnaud (1996), ce courant de recherche démontre qu’au fond de l’action se trouve la conceptualisation, c’est-à-dire qu’il y a du savoir dans le faire. Avec le couple notionnel schème-situation (ibid.), on retrouve sous d’autres termes la notion d’apprentissage qui s’ancre dans une expérience professionnelle et revêt un caractère informel. En effet, face à une situation pour laquelle son mode de fonctionnement habituel ne convient pas – lors de la phase de déséquilibre (Pastré, 2011) –, le professionnel est amené à construire de nouvelles ressources – lors de la phase d’abstraction réfléchissante (ibid.). Par conséquent, l’individu réalise toute une série d’apprentissages informels sur son lieu de travail.

La prise en considération de ces apprentissages professionnels informels revêt par conséquent un enjeu considérable pour la formation des adultes mais aussi plus largement pour la société actuelle où l’on prône de plus en plus l’importance de l’apprentissage tout au long de la vie (Peter, 2011).

Bien entendu, s’il est nécessaire de mieux considérer les apprentissages informels (savoirs d’action), cela ne devrait pas être réalisé aux dépens de la valorisation des apprentissages formels. Pourtant, l’introduction de ce livre a redit combien les apprentissages formels/savoirs théoriques et les apprentissages informels/savoirs d’action sont souvent présentés en opposition (Mayen & Mayeux, 2003), l’un prévalant sur l’autre et vice versa. En lien avec la théorie de la conceptualisation dans l’action, il serait intéressant de mieux étudier l’interaction entre ces deux types d’apprentissage pour comprendre comment le développement de l’un peut s’appuyer sur l’autre ou, au contraire, être entravé. Dans le présent chapitre, nous chercherons à mettre en perspective les expériences culturelles qui forment le rapport affectif à l’écriture des enseignants hors de leur formation avec celui visé par la formation : un rapport, forcément positif, susceptible de fonctionner en modèle, d’induire, puis de préserver le désir d’écrire et le plaisir d’exprimer sa voix dans des situations variées.




3. LES APPRENTISSAGES INFORMELS, SOURCE DE LA CONSTRUCTION DU RAPPORT À L’ÉCRITURE ?

Dans la société occidentale actuelle, l’écriture est omniprésente tant dans les domaines de la vie quotidienne que de la vie professionnelle. Dans le contexte scolaire, la maîtrise de l’écriture est l’un des facteurs conditionnant la réussite des élèves, toutes disciplines confondues. La maîtrise de la compétence scripturale, et par conséquent son enseignement, semble primordiale (Chartrand & Blaser, 2007).

Si l’apprentissage de l’écriture est favorisé par la mise en œuvre de pratiques d’enseignement fréquentes et diversifiées (Bucheton & Chabanne, 2002 ; Dolz, Gagnon, Garcia-Debanc & Masseron, 2008), il apparaît au final qu’il est peu enseigné. Parmi les nombreux facteurs qui permettent d’expliquer la fréquence et l’efficacité des pratiques d’enseignement de la compétence scripturale se trouve sans nul doute le rapport à l’écriture des enseignants (Roberge & Ruest, 2014). Mais que recouvre précisément cette notion, et comment se construit-elle ?

Le rapport à l’écriture se définit comme « un système d’influences évolutif et complexe » (Blaser, 2011, p. 7) entre, d’une part, les sentiments que provoque l’écriture chez un individu (dimension affective) et, d’autre part, « les conceptions d’un individu construites au sujet de l’écriture, de son enseignement et de son apprentissage (dimension conceptuelle) » (ibid.). Blaser (ibid.) fait également état d’une dimension praxéologique qui englobe les activités d’écriture réalisées par le sujet.

Dans le cadre de ce chapitre, nous nous intéressons plus particulièrement à la dimension affective du rapport à l’écriture, qui fait référence aux sentiments générés par l’écrit que l’on peut rapprocher d’aspects affectifs et émotionnels (Vanhulle & Schillings, 2004). Ainsi, un enseignant qui apprécie écrire sera davantage enclin à enseigner cette habileté et communiquera probablement son goût pour l’écriture à ses élèves, tandis qu’un enseignant qui a une aversion forte pour l’écriture a peu de chances de proposer fréquemment des activités d’enseignement de l’écriture et de provoquer chez ses élèves les mêmes sentiments de plaisir. Roberge et Ruest (2014) montrent que la dimension affective de ce rapport à l’écriture influence particulièrement les enseignants dans la conception qu’ils se font de leur rôle d’enseignant : un rapport affectif positif entraîne souvent l’envie de valoriser la langue auprès des élèves.

Vu son caractère singulier, le rapport à l’écrit, dans sa dimension affective, semble rarement abordé de manière formelle en formation initiale. Ainsi, le développement de la dimension affective du rapport à l’écriture semble se réaliser essentiellement de manière informelle. Nous formulons l’hypothèse, à la suite de Bucheton (2014), qu’un nombre important d’apprentissages informels de toutes formes, réalisés en tous lieux, ont construit ce rapport à l’écriture dans sa dimension affective.




4. MÉTHODOLOGIE : UNE ENQUÊTE PAR QUESTIONNAIRES

Cette recherche vise à déterminer en quoi les apprentissages informels réalisés antérieurement par les étudiants de master en sciences de l’éducation influencent la dimension affective de leur rapport à l’écriture. En effet, comme l’enseignement de l’écriture est conditionné par le rapport affectif à l’écriture, nous aimerions mieux comprendre comment ce dernier se construit.


4.1. Questions de recherche

À partir de cette préoccupation, nous développons trois sous- questions :


	Quel rapport affectif la population interrogée entretient-elle avec l’écriture ?


	Quels types (forme et lieu) d’apprentissages informels ont influencé la construction de ce rapport affectif à l’écriture ? Un des types est-il davantage prégnant ?


	À quoi font référence les expériences fréquemment relatées par les étudiants ?







4.2. Méthode de recueil et d’analyse des données

Nous avons récolté nos données via un questionnaire en ligne envoyé aux étudiants inscrits au cours d’enseignement et d’apprentissage du français du master en sciences de l’éducation de l’Université de Liège (N = 54).

Le rapport affectif à l’écrit (sur lequel se concentre ce chapitre) a été appréhendé par le biais de six items portant sur la perception de soi comme scripteur, mesurée par une dimension de l’échelle de Vanhulle et Schillings (2004) de perception de soi en tant qu’auteur de textes : les états émotionnels que provoque l’écriture chez un sujet. Les items en italique sont inversés dans les analyses, car ils abordent le rapport à l’écrit de manière négative.


Tableau 1.2 : Items constitutifs du rapport à l’écrit (α = 0,89, échelle de Likert à 4 niveaux)




	
	1) J’aimerais avoir plus de temps pour écrire ;


	2) Je n’aime pas écrire ;


	3) J’aime la sensation intérieure qu’écrire me procure ;


	4) Je suis détendu quand j’écris ;


	5) L’écriture ne me procure pas un sentiment de bien-être ;


	6) Je prends du plaisir à écrire.










Un indice de Cronbach a été calculé afin de vérifier la cohérence interne de l’échelle et s’avère tout à fait satisfaisant (α = 0,89). Les étudiants ont été répartis en deux catégories selon qu’ils présentaient un rapport à l’écriture positif (indice entre 2 et 4) ou négatif (indice entre 0 et 2).

Notre deuxième question visait à identifier les types d’apprentissages informels ayant influencé la construction de ce rapport affectif à l’écriture. Les étudiants étaient invités à répondre à cette question ouverte : « Qu’est-ce qui a le plus influencé votre relation personnelle à l’écriture ? Donnez au minimum un exemple issu de vos expériences d’écriture vécues dans votre parcours scolaire et un exemple issu de vos expériences en dehors de l’école (famille, mouvement de jeunesse, loisirs, amis…). » Les éléments de leur vie que les répondants identifiaient comme ayant influencé ce rapport à l’écriture ont été étiquetés suivant la typologie proposée dans le cadre théorique, selon qu’ils relevaient d’une forme d’apprentissage hétéro-dirigée, auto-dirigée, fortuite ou tacite et selon le lieu dans lequel s’est produit l’apprentissage : un lieu d’éducation formelle (ancrés dans le milieu scolaire), d’éducation non formelle (ancrés dans une institution non scolaire) ou informelle (ancrés dans la vie quotidienne). L’étiquetage a été réalisé par deux chercheurs différents. La fidélité intercodeurs obtenue est très satisfaisante (86 %).

Concernant la troisième question, nous avons réalisé une analyse catégorielle pour chacun des types d’apprentissages de notre typologie pour lesquels plus de cinq expériences avaient été relatées.






5. RÉSULTATS : LE RAPPORT AFFECTIF À L’ÉCRITURE

La population étudiée comprend 27 étudiants n’ayant pas encore enseigné et 26 étudiants en fonction dans l’enseignement. Les hommes sont peu représentés dans chacun des deux groupes (respectivement 3 hommes et 24 femmes et 5 hommes et 21 femmes). Dans le groupe d’étudiants-enseignants, la moitié sont encore novices et n’ont que cinq ans ou moins d’expérience dans le métier. Ces deux sous-groupes ne diffèrent pas concernant la formation initiale, on retrouve relativement les mêmes proportions pour les instituteurs préscolaires (3 et 4) et primaires (14 et 12).


Tableau 1.3 : Données contextuelles










	Diplôme obtenu

	Étudiants-enseignants

	Étudiants non-enseignants




	Instituteur préscolaire

	3

	4




	Instituteur primaire

	14

	12




	Agrégés de français (élèves de 12-15 ans)

	9

	4




	Autre

	1

	6










5.1. Quel rapport affectif les étudiants entretiennent-ils avec l’écriture ?

Les 54 étudiants ont été répartis en deux catégories selon qu’ils présentaient un rapport à l’écriture positif (indice entre 2 et 4) ou négatif (indice entre 0 et 2). On observe que la moitié des étudiants (N = 24) entretient un rapport plutôt négatif à l’écriture tandis que l’autre moitié (N = 30) entretient un rapport plutôt positif. Mais comment ce rapport affectif à l’écrit, positif ou négatif, s’est-il construit ?




5.2. Quels types d’apprentissages informels ont influencé la construction de ce rapport ?

Dans ce point, nous chercherons à identifier les apprentissages qui ont influencé la construction du rapport affectif à l’écrit des étudiants. Nous les classerons selon la typologie adaptée de Van Noy et al. (2016) présentée dans le cadre conceptuel.

L’une des questions adressées aux étudiants visait à faire émerger des éléments susceptibles d’avoir influencé le développement de leur rapport affectif à l’écriture. Les répondants étaient invités à expliciter et à mettre en regard un aspect issu de leur expérience scolaire avec un aspect issu de leur expérience personnelle. Sur les 54 répondants, 15 ont omis de répondre à cette question visiblement difficile puisque seuls 14 répondants parviennent à mettre en parallèle un apprentissage d’origine scolaire avec un apprentissage issu de leur expérience extrascolaire. Par ailleurs, la proportion des réponses centrées exclusivement sur l’une des deux origines proposées diffère peu : 9 étudiants ne font état que d’une ou plusieurs expériences en dehors de l’école et 15 ciblent leur réponse sur un ou des apprentissages d’origine scolaire. Les éléments de réponses recueillis (N = 64 expériences relatées) ont été classés selon la forme et le lieu des apprentissages mentionnés. Au vu du libellé de la question, les étudiants n’étaient pas explicitement amenés à décliner un apprentissage réalisé dans un lieu d’éducation non formelle, mais nous avons toutefois tenu à vérifier qu’ils n’y faisaient pas référence.


Tableau 1.4 : Répartition des sources du rapport à l’écrit













	

	Lieux de l’apprentissage




	Éducation formelle

	Éducation non formelle

	Éducation informelle

	Sous-total




	Formes de l’apprentissage

	Hétéro-dirigé

	24

	0

	2

	26 dont 2 informels




	Auto-dirigé

	2

	0

	2

	4




	Fortuit

	10

	0

	24

	34




	Tacite

	0

	0

	0

	0




	Sous-total

	36 dont 12 informels

	0

	28

	N = 64









À la lecture de ce tableau, quelles différences d’occurrences observe-t-on selon la forme et le lieu des apprentissages relatés par les étudiants ?

Commençons par le lieu sur lequel s’est réalisé l’apprentissage. Nous avions formulé l’hypothèse que, comme le développement de la dimension affective du rapport à l’écriture est peu ciblé par les apprentissages scolaires, les expériences relatées par les étudiants seraient davantage liées à des apprentissages informels enracinés dans la vie quotidienne des sujets. Or, à première vue, on repère que le lieu sur lequel les étudiants semblent avoir davantage développé leur rapport à l’écriture est celui de l’éducation formelle (36/64), alors qu’aucun étudiant ne relate d’expériences liées à l’éducation non formelle (lieu non scolaire mais institutionnalisé) et que 28 étudiants font mention d’une expérience enracinée dans la vie quotidienne (28/62). Il semblerait que, parmi les expériences réalisées sur un lieu d’éducation formelle, les deux tiers d’entre elles (24/36) fassent référence à des apprentissages formels puisqu’ils ont été initiés par un professeur à l’école. Dès lors, si l’on s’intéresse uniquement aux apprentissages informels, il apparaît alors que 12 d’entre eux se sont produits sur un lieu d’éducation formelle tandis que 28 se sont produits sur un lieu d’éducation informelle.

Intéressons-nous maintenant à la forme des apprentissages relatés par les étudiants. Parmi les quatre formes possibles, seulement trois semblent caractériser les apprentissages relatés par les étudiants interrogés : la forme hétéro-dirigée (26/64), la forme auto-dirigée (4/64) et la forme fortuite (34/64). L’absence de mention d’apprentissage tacite est sans doute liée à la méthodologie utilisée qui ne favorise pas la prise de conscience d’apprentissages de cette forme chez les répondants. À nouveau, si l’on s’intéresse exclusivement aux apprentissages informels en ne tenant pas compte des 24 apprentissages formels inscrits dans la première case du tableau, les proportions changent pour la forme hétéro-dirigée : on en observe nettement moins (2/64).

Si, dans la vie quotidienne, les apprentissages informels en lien avec le rapport à l’écriture relatés par les étudiants semblent presque exclusivement se construire de manière fortuite (24/28), on observe la tendance inverse pour les apprentissages enracinés dans le milieu scolaire avec une forte proportion d’apprentissages auto-dirigés (24/36). Il nous semble que ce tableau met en évidence deux angles morts de la recherche en éducation concernant les apprentissages informels. Le premier angle mort concerne les apprentissages fortuits réalisés sur un lieu d’éducation formelle. À notre connaissance, seules quelques rares recherches se sont interrogées sur ce type d’apprentissages informels : les apprentissages pour soi réalisés incidemment à l’école. Le second angle mort englobe tous les apprentissages réalisés de manière auto-dirigée, peu importe le lieu d’éducation. Ici encore, peu de recherches s’intéressent aux expériences d’apprentissage volontaire au-dedans et dehors de l’école, par un sujet qui développe une passion ou un désir d’en apprendre plus par lui-même et pour lui-même. Tel le pendant du curriculum caché (Perrenoud, 1994b), ces apprentissages cachés montrent que les élèves apprennent parfois davantage que ce que leur demandent les professeurs.




5.3. À quoi font référence les expériences fréquemment relatées par les étudiants ?

À la question 2, nous avons montré les occurrences de chacun des types d’apprentissages relatés par les étudiants. Pour cette troisième question, nous nous intéresserons plus particulièrement à la nature des apprentissages relatés en présentant certains exemples et en proposant certains regroupements par thématique lorsque ce type d’analyse catégorielle est possible. Nous examinerons successivement la nature des apprentissages enracinés dans le milieu scolaire (tableau 1.5) puis celle des apprentissages enracinés dans la vie quotidienne (tableau 1.6).

L’analyse des réponses produites par les étudiants (tableau 1.5) montre d’abord que parmi les formes d’apprentissages hétéro-dirigées ayant exercé une influence lors de leur scolarité (24/36), c’est-à-dire les apprentissages formels, les étudiants font référence à divers apprentissages initiés par leurs enseignants que nous pouvons regrouper en deux catégories selon qu’elles présentent des conditions fécondes ou diminuantes. Les premiers font ainsi référence au rôle joué par un professeur de français sur des plans tels que la nature des activités d’écriture proposées en classe (E22, E23), des encouragements à participer à des concours, des tournois d’éloquence (E45), les notes élevées reçues à l’école ou les feedbacks positifs issus des enseignants ou des pairs dans le cadre de la classe (E25). Les seconds font au contraire état d’une influence négative de certains apprentissages formels : ceux-ci concernent la nature des activités d’écriture rapportées (E2, E9) de même que les évaluations négatives des productions écrites incluant des aspects tels que l’orthographe ou l’écriture manuscrite (E29, E36). Dans certains cas, les feedbacks négatifs n’affectent heureusement pas le rapport écrit qui demeure positif (E17). Notons que l’on observe deux sous-catégories communes, peu importe que les effets soient positifs ou négatifs sur les étudiants : les activités proposées par l’enseignant et les feedbacks reçus par les pairs ou l’enseignant.

Les apprentissages auto-dirigés effectués en dehors du programme du cours de français qui ont influencé le rapport à l’écriture des étudiants (2/36) nous paraissent témoigner d’un projet éducatif entrepris par l’étudiant, intentionnel et conscient, dont l’influence fut positive. Ces deux réponses font état d’une décision d’entreprendre un travail de fin d’études sur le goût d’écrire en dépit d’une mauvaise orthographe (E35) ou d’un recours au cours de latin pour corriger son orthographe (E41).

Enfin, certaines réponses s’apparentent davantage à des d’apprentissages fortuits, non intentionnels mais conscients (10/36). En effet, lors de ces expériences, il semble que l’objectif des étudiants n’était pas d’améliorer leurs compétences scripturales ou d’affectionner davantage le processus d’écriture mais bien de rédiger leur travail de fin d’études (E16), de synthétiser leur cours d’histoire (E31) ou d’essayer de retenir des contenus (E34). Ces apprentissages ou améliorations du rapport à l’écriture se sont produits de manière incidente. Il semble en aller de même pour les étudiants qui mentionnent des activités de lecture scolaires ayant généré de manière fortuite des conséquences positives sur le développement de leur rapport à l’écriture (E3, E30).

Parmi les facteurs ayant influencé le rapport à l’écrit, 28 réponses font état de différentes formes d’apprentissages informels enracinés dans la vie quotidienne (éducation informelle). Comment peuvent-ils être catégorisés dans chacun des types d’apprentissages ?

Concernant les apprentissages hétéro-dirigés réalisés sur un lieu d’éducation informelle, deux étudiants font état d’un encouragement, voire d’une incitation de la part de leur famille, à produire et à partager des écrits. Comme le montrent leurs réponses (E42 et E29), l’influence de cette forme hétéro-dirigée ne produit pas nécessairement chez nos sujets des effets positifs sur leur rapport à l’écriture.

Une seule réponse porte la trace d’un apprentissage auto-dirigé réalisé hors de l’école : celui-ci montre un rapport esthétique à l’écriture matérialisé par un projet volontaire d’apprentissage de la calligraphie (E11).


Tableau 1.5 : Catégorisation des sources scolaires du rapport à l’écrit










	Formes

	N

	Exemples




	Hétéro-dirigés

	24

	
Activités proposées par un enseignant dont l’effet est positif : J’avais apprécié écrire un livre dans lequel tous les textes de la classe avaient été regroupés. (E22) En primaire, j’adorais écrire des poèmes, des chansons à l’école (chercher des rimes…). (E23) J’ai eu d’excellents professeurs de français qui m’ont poussée à écrire (notamment un professeur du secondaire qui m’a inscrite à un concours d’écriture). (E45)

Feedbacks dont l’effet est positif : Un jour, en deuxième secondaire, nous avons dû écrire un petit texte et le lire devant la classe si nous en avions envie. Une amie a lu mon texte à ma place car j’étais gênée mais tout le monde a aimé et m’a félicitée. Cela m’a donné plus confiance en moi et en mes capacités d’auteure. (E25)

Activités proposées par un enseignant dont l’effet est négatif : À l’école, j’ai détesté la dissertation de fin de rhétorique. (E9) Le manque d’inspiration [qui me bloquait]. (E2)

Feedbacks dont l’effet est négatif : J’étais nulle en orthographe et ça m’a énormément bloqué en secondaire. Du coup, je ne prenais pas plaisir à écrire car je devais me concentrer énormément sur l’orthographe et que je n’y arrivais quand même pas. Le contenu que je pouvais faire était quand même en échec à cause de l’orthographe, donc je ne voyais pas la peine de le faire. (E36) À l’école, on m’a toujours reproché mon écriture manuscrite qui n’était pas assez belle. Je n’ai donc jamais eu envie d’essayer d’aller plus loin dans la production de texte. (E29)
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