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le tutorat en formation initiale

des enseignants :
orientations récentes

et perspectives méthodologiques

Sylvie Moussay, Richard Etienne et Jacques Méard

Au cours des huit dernieres années, la littérature scientifique, a propos des effets du tutorat sur la formation
des enseignants novices, fait émerger deux tendances : d’une part la relation dyadique tuteur-stagiaire évolue
vers une conception élargie, collective du tutorat ; d’autre part, les recherches laissent paraitre des faiblesses
meéthodologiques qui rendent difficile la mesure de I’effet réel du tutorat sur le développement de I’activité
professionnelle du stagiaire. Ce double constat questionne les conceptions théoriques et les démarches
exposées dans les études anglo-saxonnes et invite a s’orienter vers une approche ergonomique francophone
centrée sur I'activité réelle pour comprendre I'impact du tutorat dans la formation des enseignants novices.

Descripteurs (TESE) : formation des enseignants, enseignant stagiaire, tutorat.

INTRODUCTION

Le tutorat est devenu un dispositif central dans les
formations professionnelles. En ce qui concerne la
formation des enseignants novices, si I'on veut
dépasser les impasses d’une juxtaposition d’apports
théoriques et de moments de pratique, sans se
résoudre non plus a une formation « sur le tas », le
tutorat apparait méme de plus en plus comme la clé
de volte du systeme. Lintroduction du stage « filé »
pour les professeurs d’école et la perspective d’aug-
mentation des heures de stage pour les professeurs
du second degré confirment cette impression : la
mise en évidence d’un impact positif du tutorat repré-
sente un enjeu essentiel pour la professionnalisation
des enseignants.

En référence a la littérature scientifique inter-
nationale des années 1990, Chalies et Durand (2000)
présentaient le tutorat en formation initiale des
enseignants selon la relation triadique stagiaire-
tuteur-superviseur universitaire. Etaient envisagés les
rapports entre la pratique en classe du stagiaire, I’ob-
servation effectuée par le tuteur, I'entretien post-
legon entre tuteur et stagiaire. Les auteurs mettaient
en évidence le caractére complexe et souvent conflic-
tuel des relations entre les acteurs et soulignaient les
principales forces et faiblesses du tutorat. A la suite
de ce travail de synthése, il paraissait utile de faire un
point sur les derniéres publications concernant le
tutorat au plan international. Nous avons réalisé une
revue de littérature entre 2000 et 2008, a partir de
trois mots-clés : 'expérience pratique des enseignants
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novices (the preservice teachers’ field experience), le
tutorat des enseignants novices (mentoring or super-
vision preservice teachers), le développement profes-
sionnel des enseignants novices (preservice teachers’
professional development).

A la lumiére des publications scientifiques de ces
huit derniéres années, nous repérons plusieurs orien-
tations récentes des recherches sur les effets du
tutorat dans la formation des enseignants. En parti-
culier, nous notons une réhabilitation de I’expérience
pratique et une tendance a réduire I'importance
de la relation dyadique tuteur-stagiaire ou super-
viseur universitaire-stagiaire en I’englobant dans une
conception collective du tutorat. Dans un deuxieme
temps, nous discutons les paradoxes méthodolo-
giques de ces recherches majoritairement anglo-
saxonnes qui visent a revaloriser I’expérience sans
analyser I'activité réelle des enseignants stagiaires,
autrement dit en s’appuyant essentiellement sur les
discours sur I'expérience. Pour dépasser ces para-
doxes et comprendre I'impact réel du tutorat sur le
développement des enseignants débutants, nous
montrons I'intérét des tentatives (de plus en plus pré-
sentes dans la littérature scientifique) de plusieurs
chercheurs francophones, qui appréhendent cette
question selon une approche ergonomique.

LES ORIENTATIONS RECENTES
DE LA RECHERCHE SUR LE TUTORAT
EN FORMATION DES ENSEIGNANTS

La revalorisation de I'’expérience pratique

La premiere orientation sensible de la littérature
scientifique depuis la fin des années 1990 consiste
en une réhabilitation de I’expérience pratique, qui est
présentée comme une des conditions de la profes-
sionnalisation des futurs enseignants (Bullough et al.,
2003 ; Hascher et al., 2004). Aux Etats-Unis, cette
expérience pratique est méme considérée comme un
élément-clé de la réforme sur la formation des futurs
professeurs (Wilson, 2006) : « la pratique est I'élé-
ment le plus innovant du programme » (Shkedi
& Laron, 2004, p. 693). L’expérience pratique répond
a une demande souvent exprimée par les jeunes pro-
fesseurs de bénéficier d’une formation plus pratique
(Graham, 2006). Plus qu’un rite de passage, I’expé-
rience pratique permet aux enseignants stagiaires de
confirmer leur choix professionnel ou de se réorienter
s’ils constatent un décalage entre leurs attentes et le

vécu du métier (Hascher et al., 2004 ; Sutherland
et al., 2005) ; elle est I'occasion pour eux de se
confronter au « monde réel de I’enseignement »
(Shkedi & Laron, 2004, p. 694) en présence de vrais
éleves et facilite ainsi I’entrée dans le métier (Bullough
et al., 2003 ; Wilson, 2006).

De facgon plus précise, c’est durant la pratique pro-
fessionnelle que les enseignants en formation peu-
vent avoir 'opportunité « d’expérimenter activement
certaines connaissances transmises a l'université » et
de « construire un lien entre les théories et la pratique
en classe » (Sutherland et al., 2005, p. 83). Considé-
rée comme un support au développement de la
réflexion critique pour I'enseignant en formation,
I’expérience professionnelle stimule I'acquisition de
compétences d’enseignement (Hascher et al., 2004)
et favorise la « compréhension de la nature complexe
du travail des enseignants et des savoirs profession-
nels utilisés pour enseigner » (Sutherland et al., 2005,
p. 79). Les recherches récentes semblent ne plus dis-
cuter ni remettre en cause I'utilité de I’expérience
pratique (Chaliés & Durand, 2000) : adaptée aux
attentes des stagiaires, ouverte sur des taches signi-
ficatives professionnelles, articulée a la formation uni-
versitaire, organisée et structurée autour de projets
de formation dans les établissements d’accueil, 'ex-
périence pratique se veut au contraire a la fois rassu-
rante et « authentique » (Sutherland et al., 2005,
p. 90), offrant aux enseignants stagiaires I’'occasion
de réelles responsabilités (Wilson, 2006). Cette pers-
pective est renforcée par I'orientation prise par plu-
sieurs systémes de formations (en Grande-Bretagne,
Etats-Unis, Canada, Australie, Pays-Bas, Norvege,
France), orientation qui consiste a considérer la for-
mation comme une activité a rapprocher du contexte
du travail enseignant.

L’expérience pratique comme immersion
dans un contexte

Méme si plusieurs travaux mettent en évidence que
la réflexion du stagiaire sur sa pratique dépend
essentiellement des bilans post-legons (Chaliés et al.,
2004 ; Harrison et al., 2005 ; Strong & Baron, 2004 ;
Williams & Watson, 2004), de nombreux auteurs envi-
sagent le développement des enseignants stagiaires
en fonction du contexte d’action (avec les éleves) et
du contexte socioprofessionnel dans lesquels ceux-ci
font leurs expériences pratiques (Tang, 2004).
L’exemple des écoles professionnelles de développe-
ment (PDS pour professional development school),
créées dans le cadre des réformes états-uniennes et
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canadiennes sur la formation des enseignants (Castle
et al., 2006 ; Mule, 2006 ; Ridley et al., 2005) est un
signe de cette nouvelle tendance instituant « un par-
tenariat plus fort entre établissement scolaire et uni-
versité » (Mule, 2006, p. 205). Les PDS situés dans
les écoles sont des sites d’accueil « ou le travail de
formation des enseignants se fait au sein d’une
équipe et au contact de la culture scolaire » (Zeichner,
2002, p. 62). Les stagiaires y sont guidés dans leur
expérience pratique par une équipe constituée du
tuteur, du formateur universitaire et d’enseignants de
I’établissement scolaire. Le concept de PDS releve
de trois orientations (Graham, 2006) : organiser la for-
mation dans le contexte de la pratique réelle ; consi-
dérer I’enseignant stagiaire comme un « apprenant
enquéteur » participant aux activités de la commu-
nauté enseignante et questionnant sa pratique et
celle des collegues dans I’établissement scolaire ;
enfin, développer un tutorat actif autour d’une équipe
(tuteur de terrain, équipe d’enseignants, directeur
d’école, tuteur universitaire et professeur stagiaire).
Ce concept de PDS et d’autres, mis en débat en
France depuis les années 1990, au travers de notions
telles qu'« établissement apprenant » (Bouvier, 2001 ;
Gather-Thurler, 2000), « établissement scolaire for-
mateur » (Etienne, 1999) ou encore plus récemment
« établissement comme organisation apprenante »
(Paquay, 2005), attestent d’une volonté d’asseoir
I'expérience pratique sur une « dynamique d’alter-
nance intégrative » (Bucheton, 2009), un contexte
d’activité significative du métier d’enseignant (Sim,
2006 ; Sutherland et al., 2005). Ce contexte va au-
dela du discours véhiculé dans les formations plus
académiques, a l'université et a I'Institut universitaire
de formation des maitres (IUFM).

Dans la littérature récente, les dimensions sociale
et culturelle de I'expérience pratique sont de plus en
plus présentées comme des atouts. Se référant aux
travaux de Lave et Wenger (1991) et aux concepts de
« communauté de pratique » et de « participation
périphérique légitime » (Wenger et al., 2002), plu-
sieurs auteurs rappellent que I’expérience pratique
est définie comme « un processus d’évolution de la
participation dans la communauté de pratique ensei-
gnante » (Lave & Wenger cité par Sim, 2006, p. 80).
Elle favorise I'intégration des stagiaires au groupe
d’appartenance, d’abord en tant que « participants
périphériques légitimes » puis avec le temps, la pra-
tique et les rencontres avec les collegues, en tant que
« participants centraux ». En réalisant des taches
reconnues et validées par la communauté ensei-
gnante — activité en classe, réunion de I’équipe disci-
plinaire, sortie pédagogique, conseil de classe, ren-

contre avec les associations de parents d’éleves - le
stagiaire est confronté aux manieres de faire et de
parler des enseignants, a leurs outils, leurs regles,
leurs rituels, leurs croyances, leurs méthodes de tra-
vail. L'implication du stagiaire dans les réunions de
I’équipe disciplinaire ouvre sur un partage de points
de vue, de conseils, d’astuces et surtout de pré-
occupations liées a I'activité d’enseignement, ce pro-
cessus d’engagement pouvant alors participer d’un
professionnalisme interactif (Hargreaves & Fullan,
2000). Confrontée a la culture du milieu enseignant,
I’activité du stagiaire se nourrit ainsi du savoir-faire
des autres.

Pour ’ensemble de ces recherches, la perspective
sociale de I'apprentissage du métier d’enseignant est
affirmée, la communauté de pratique devenant un lieu
favorisant la construction de connaissances nou-
velles et soutenant des processus de développement
professionnel chez les enseignants novices.

Le tutorat comme outil de formation
mis en ceuvre par un collectif

Dans cette optique, le tutorat contribue a faire de
I’expérience pratique un vecteur de la formation pro-
fessionnelle des enseignants novices (Kwan & Lopez-
Real, 2005 ; Patton et al., 2005 ; Ponte et al., 2004 ;
Sundli, 2007). Les roles des tuteurs et des formateurs
universitaires sont formellement valorisés (Ganser,
2002 ; Sanders et al., 2005 ; Tang, 2002 ; Weasmer
& Woods, 2003) mais souvent insuffisamment exploi-
tés (Edwards & Protheroe, 2003). A la métaphore rigide
du tuteur se substitue celle plus ondoyante de I'ac-
compagnateur (Boutinet et al., 2007). La participation
de tuteurs expérimentés, the « critical friends » (Kwan
& Lopez-Real, 2005), aux c6tés d’enseignants novices
apparait comme un facteur déterminant du bénéfice
de I’expérience pratique sur I'apprentissage du métier
(Sutherland et al., 2005 ; Weiss & Weiss, 2001 ; Wolf,
2003 ; Zeichner, 2002). Néanmoins, comme I’annon-
caient Chalies et Durand (2000), le tutorat actuel
semble rompre progressivement avec le modele de la
triade traditionnelle tuteur-stagiaire-formateur univer-
sitaire souvent critiqué (Hastings & Squires, 2002) et
soupgonné d’avoir peu d’impact sur le développement
du stagiaire (Rodgers & Keil, 2007).

De nouveaux modeles de tutorat sont expérimentés
(Sundli, 2007) : en comparant le placement d’un
professeur stagiaire auprés d’un tuteur (the single
placement) et le modele de formation par pair ou
deux enseignants en formation sont affectés aupres
d’un tuteur expérimenté (the partner placement),
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Bullough et ses collégues (Bullough et al. 2002, 2003)
montrent les bénéfices d’une formation organisée
sous la forme d’un partenariat entre pairs. Dans ce
dispositif, deux stagiaires construisent le cours puis
interviennent ensemble dans la classe. Selon I'auteur,
le travail en binbme présente un double intérét : tout
d’abord, apprécié des éleves qui se sentent plus
aidés, il développe davantage d’interactions en
classe ; d’autre part, il permet aux stagiaires de se
confronter au travail collectif, de construire un espace
commun de compréhension sur les activités en
classe et d’échanger leurs expériences et leurs
ressentis sur des faits vécus ensemble. Cette co-
intervention offre un « environnement sécurisant
autorisant une prise de risque et des défis entre sta-
giaires ; elle stimule leur engagement dans I’établis-
sement et ouvre sur des échanges possibles et plus
variés avec le tuteur » (Bullough et al., 2003, p. 69).
Tous ces changements sont pour I'auteur des indica-
teurs de développement des enseignants stagiaires.

Rodgers et Keil (2007) mettent en évidence de leur
cOté les avantages d’un modele alternatif de tutorat
(le modéle par dyade de pairs) caractérisé par un
regroupement de plusieurs stagiaires et de plusieurs
tuteurs dans le méme établissement scolaire. Dans
ce travail collectif, les auteurs notent I’émergence de
« ressources additionnelles » pour chaque acteur du
tutorat (Rodgers & Keil, 2007, p. 67) : le stagiaire peut
bénéficier des conseils de plusieurs tuteurs ; la multi-
plicité des observations dans différentes classes et
les réunions entre les dyades permettent de varier les
points de vue sur les activités effectuées en classe ;
les tuteurs ont I'occasion de discuter de leur pratique
de tutorat et cette confrontation participe de leur
développement professionnel. Méme lorsque les dis-
positifs ne prévoient pas ce tutorat collaboratif de
facon formelle, les enseignants a I'issue de leur for-
mation initiale rappellent I'importance de ce travail
« au contact des pairs » (Loughran et al, 2001, p. 16).

Dans une perspective proche, plusieurs auteurs
(Chalies et al., 2008 ; Harrison et al., 2005 ; Lee,
2005 ; Ward & Mc Cotter, 2004 ; Whitehead & Fitzge-
rald, 2007) discutent des nouvelles maniéres de tra-
vailler des tuteurs avec les stagiaires autour de situa-
tions de co-préparation des legons, de co-observation
et de co-intervention. Cette forme de tutorat échappe
au strict rituel d’entretiens post-lecon au cours
duquel tuteur et formateur transmettent des feed-
back aux stagiaires (Loughran, 2002) ; elle ne porte
pas uniquement sur une co-analyse de |'expérience
vécue par le stagiaire mais elle « optimise I'accompa-
gnement du stagiaire au sein méme de la lecon »

(Chalies et al., 2007). De plus, le « coteaching » (Eick
et al., 2003), cette vision partagée pour enseigner et
concevoir de nouvelles stratégies, appelle parfois un
changement de conception des rapports tuteur-
stagiaire (Wang & Odell, 2007) : un tutorat qui ne se
base plus sur une relation dissymétrique ou le tuteur
se situe en surplomb du stagiaire mais plutét sur des
rapports de réciprocité et de partage d’expertise
(Awaya et al., 2003).

Ce modeéle de tutorat peut évoluer dans le cadre de
communautés de pratiques (Sumsion & Patterson,
2004) et de recherches collaboratives. Les dispositifs
tels que les CMT (« clinical master teachers », Wilson,
2006, p. 23), les groupes de tutorat (Sim, 2006), le
« staff development » (Patton et al., 2005, p. 306) et
les visites a visée formative associant la dyade sta-
giaire-tuteur, deux ou trois stagiaires et les forma-
teurs universitaires (Etienne & Jean, 2005), le collectif
« tuteur, stagiaires et chercheurs » (Levin, 2003 ; Pat-
ton et al., 2005) offrent I'occasion aux stagiaires de
participer a des discussions avec différents membres
experts en matiere d’enseignement. Ces équipes de
tutorat définies comme un espace collaboratif et une
communauté interactive d’apprentissage (Paris
& Gespass, 2001) présentent I'intérét d’engager les
stagiaires dans des réflexions partagées et des signi-
fications négociées et « médiées par des outils tels
que les lecons préparées en commun » (Tsui & Law,
2007, p. 1292). Elles les invitent a un véritable travail
d’équipe dans la préparation des legcons et dans les
interventions en classe (Wolf, 2003).

A travers ces nouveaux modéles de tutorat collabo-
ratif, les auteurs soulignent I'intérét de considérer le
tutorat comme une activité dans laquelle le stagiaire
peut recevoir le soutien d’un collectif pour réflechir
sur sa fagcon de s’y prendre en classe — le tutorat
jouant alors plus un réle de catalyse que de guidance.

LES PARADOXES DES RECHERCHES

La prise en compte de ’expérience pratique
sans analyse de Pactivité

Dans la plupart des articles que nous avons analy-
sés, 'expérience pratique et le tutorat sont appréhen-
dés a partir de questionnaires adressés aux ensei-
gnants en formation, aux tuteurs et aux formateurs.
A quelques exceptions prés, les études reposent sur
des enquétes de motivation cherchant a définir des
profils de tuteurs : « Quelles perspectives de forma-
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tion poursuivez-vous avec votre stagiaire et que privi-
|égiez-vous comme contenus de formation ? » (Clarke
& Jarvis-Selinger, 2005) ; « Pourquoi acceptez-vous
de prendre un stagiaire ? » (Sinclair et al., 2006) ;
« Quels conseils donneriez-vous aux enseignants qui
souhaitent devenir tuteurs ? » (Graham, 2006).

Du coté des stagiaires, les questions visent a cerner
leurs attentes, leurs perceptions et leurs satisfactions
a propos de leur expérience : « Quels sont les béné-
fices et les inconvénients que vous pensez retirer
d’une expérience organisée sous la forme d’un parte-
nariat entre pairs ? Que faisiez-vous avec le stagiaire-
partenaire ? » ; « Quand quelque chose ne fonctionnait
pas dans votre classe, en parliez-vous a votre tuteur
ou a l'autre stagiaire ? » (Bullough et al., 2003) ;
« Comment définissez-vous la réussite de votre expé-
rience et que pensez-vous du travail en équipe avec le
tuteur et d’autres enseignants ? » (Wilson, 2006) ;
« Quelles sont les relations de travail que vous avez
développées avec le tuteur ? » (Wong, 2004).

Ces questionnaires apportent des informations sur
le réle de chaque acteur du tutorat, sur le travail de
collaboration avec les universités, sur les conditions
de mise en ceuvre du tutorat et les facteurs de réus-
site de I'expérience pratique. lls sont complétés par
des données d’observation, des entretiens semi-
directifs, des enregistrements de discussions infor-
melles entre stagiaires et tuteurs et des témoignages
écrits (journal de bord des stagiaires). Les chercheurs
tentent d’identifier a travers les portfolios et les pro-
jets d’enquéte élaborés par les stagiaires leurs capa-
cités a prélever des informations sur leur pratique et a
résoudre leurs difficultés d’enseignement (Huffman
& Kalnin, 2003 ; King, 2002 ; Wray, 2007). Les don-
nées portent sur I'évolution des croyances et des
conceptions du stagiaire a propos d’enseignement
(Greenwalt, 2008 ; Lee, 2005 ; Shkedi & Laron, 2004).
Récemment, plusieurs études reposent sur les
commentaires des formés et des formateurs de ter-
rain face aux images vidéo de I'activité du stagiaire.
Cette méthodologie, basée sur ce qui est dit sur la
pratique en classe par les stagiaires, plus proche de
leur activité, est pensée pour identifier les différences
de stratégie d’observation et de perception des évé-
nements en classe entre stagiaire et tuteur (Krull
et al., 2007), pour apprécier I'influence du travail
d’analyse vidéo sur la relation tutorale (Whitehead
& Fitzgerald, 2007), ou encore pour témoigner d’une
amélioration de la posture réflexive des enseignants
stagiaires (Schepens et al., 2007). Au travers de ces
résultats, on peut identifier un premier paradoxe :
alors que les recherches placent le tutorat au centre

d’une formation Iégitimée par I’expérience pratique,
les méthodes utilisées analysent les discours sur I’'ac-
tivité et non I'activité elle-méme. Comme le remar-
quent Wilson et ses collegues (Wilson et al., 2002,
p. 196), on est renseigné non pas sur les bénéfices de
I’expérience pratique sur leur formation mais sur ce
que pensent les enseignants des bénéfices de I'expé-
rience pratique. De plus, les méthodes telles que les
questionnaires et les entretiens semi-directifs sem-
blent inadaptées pour identifier I'articulation entre le
tutorat et le développement de I'activité profession-
nelle des enseignants novices.

Lintérét du tutorat collaboratif sans mesure
de l'impact du collectif sur I'activité

Par ailleurs, les articles analysés mettent en évi-
dence la dimension collective de la situation tutorale,
comme nous I'avons montré : I’effet tuteur, I’'effet pair
et I'effet du tutorat collaboratif sur I’engagement du
stagiaire dans I'établissement scolaire, son implica-
tion dans les discussions avec les tuteurs et forma-
teurs, sa prise de conscience des différentes facettes
du métier d’enseignant (Bullough et al., 2003 ; Kwan
& Lopez-Real, 2005 ; Weiss & Weiss, 2001 ; Wilson,
2006). Le tutorat collégial est mis en avant, tant en
termes de qualité de formation que d’environnement
d’apprentissage. Mais les résultats de ces recherches
ne permettent pas d’identifier de fagon précise I'im-
pact du tutorat collaboratif sur le développement pro-
fessionnel de I’enseignant stagiaire. Le fait que ces
études n’évaluent pas en quoi et comment ce
contexte collectif favorise I'apprentissage du métier
par le stagiaire souligne alors un deuxieme paradoxe.
Le groupe de tutorat, la communauté enseignante
sont envisagés comme des « contextes stimulants »
d’apprentissage (Sutherland et al., 2005, p. 82) mais
leurs effets réels sur le pouvoir d’action du stagiaire
restent obscurs. Par exemple, la question de la mobi-
lisation par les stagiaires des ressources du collectif
pour réorganiser leur activité en classe est peu étu-
diée. Ce déficit de données empiriques a propos du
partage de savoir ne se limite pas au domaine de la
formation des enseignants ; il concerne I'’ensemble
des cadres organisationnels, comme le remarque
Boer (Boer et al., 2002).

En résumé, la récente littérature scientifique sur le
tutorat des enseignants débutants révéle d’une part
une réhabilitation de I'expérience pratique, mais
I’analyse de I’activité est réalisée a distance, d’autre
part I'accent est mis sur la dimension collaborative
du tutorat, mais sans que I'impact du collectif soit
mesuré précisément.
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QUELQUES PISTES POUR UNE MEILLEURE
COMPREHENSION DES EFFETS DU TUTORAT
SUR LE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL
DE LENSEIGNANT STAGIAIRE

Le programme de recherche en France sur I’ana-
lyse de I'activité réelle peut étre une voie de dépasse-
ment des paradoxes relevés dans la littérature anglo-
saxonne. Se référant au cadre conceptuel de
I’ergonomie de langue francaise, la perspective qui
consiste a étudier le travail des enseignants autre-
ment que par des enquétes d’opinions se fonde sur
« la conviction qu’il y a de I'expertise et de l'intelli-
gence dans l'activité réelle » (Durand et al., 2006,
p. 7). Des études en ergonomie cognitive issues de
I'approche du cours d’action inscrivent I’analyse de
I'activité réelle des enseignants novices dans une
visée de conception de situations de formation
« orientées-activité » (Leblanc et al., 2008). Par
ailleurs, des recherches en didactique professionnelle
(Pastré, 2005) fondées sur une approche néo-piagé-
tienne proposent des situations de simulations a par-
tir de 'analyse des conceptualisations dans I'activité
réelle. Enfin, d’autres recherches s’inspirant de théo-
ries de I'action (Bertone et al., 2009 ; Durand et al.,
2006 ; Flavier & Marquet, 2007 ; Ria et al., 2006) ou
de la psychologie historico-culturelle (Leontiev, 1984 ;
Vygotski, 1997), et de la clinique de I'activité (Clot,
1999 ; Clot & Leplat, 2005 ; Roger et al., 2001 ;
Saujat, 2004) appréhendent I'activité réelle des ensei-
gnants en la transformant pour mieux la comprendre.

Des études longitudinales pour évaluer
les effets du tutorat

Le choix des recherches longitudinales s’avere per-
tinent pour étudier les effets du tutorat a long terme
sur I'activité professionnelle du stagiaire. Considérant
le développement professionnel des stagiaires comme
un processus en mouvement, I'approche longitudi-
nale offre la possibilité d’en analyser la trajectoire.
A I’échelle d’une année de formation (de septembre a
juin), le suivi régulier des conseils permet aux cher-
cheurs de repérer des types d’interaction plus ou
moins favorables a la transformation de I'activité pro-
fessionnelle des stagiaires (Bertone et al., 2006 ;
Serres et al., 2004). On trouve également dans
d’autres travaux ce méme souci de s’appuyer sur des
temporalités plus longues pour suivre le devenir des
régles de métier que les formateurs adressent aux
stagiaires (Méard & Bruno, 2009) ou pour identifier
I'influence des prescriptions délivrées par les forma-

teurs sur les conceptions pédagogiques des ensei-
gnants débutants (Daguzon & Goigoux, 2007).
L’étude de I'activité professionnelle des enseignants
novices sur des empans temporels longs participe a
la compréhension de la « dynamique de transforma-
tion intra-individuelle et interindividuelle de leur acti-
vité » (Ria, 2008). Dans une démarche clinique de
I’activité, 'analyse des mécanismes du développe-
ment de I’activité professionnelle s’accorde avec
cette approche longitudinale qui place le chercheur
dans un contexte d’intervention-recherche (Amigues,
2003), participant et accompagnant le développe-
ment de I'activité. Légitimer la perspective longitudi-
nale pour étudier les effets du tutorat a long terme
implique de linsérer dans une suite d’épreuves
méthodologiques : une observation quasi quotidienne
de l'activité professionnelle des stagiaires avec une
construction fréquente de traces audiovisuelles de
cette activité, suivie d’entretiens d’autoconfrontation
simple ou croisée.

L’étude du collectif dans le développement
professionnel du stagiaire

Des travaux tentent également de prendre la
mesure du caractere collectif de la situation tutorale
(Bertone et al., 2003, 2006 ; Chaliés et al., 2007). lls
s’efforcent d’analyser les effets de I'amélioration de
la pratique réflexive des stagiaires et le développe-
ment de leurs connaissances professionnelles sur
I’activité d’enseignement en prenant en compte I'im-
pact du collectif. Partant des prescriptions énoncées
au cours des situations de formation (entretien
conseil avec le tuteur, rapport de visite avec le forma-
teur universitaire), Méard et Bruno (2009) analysent le
développement professionnel de I'enseignant sta-
giaire a travers des processus de réappropriation
subjective et de négociation des régles du métier
entre le stagiaire et d’autres interlocuteurs (tuteur,
collegues, formateur). De méme, les travaux de
Serres (Serres et al., 2004) offrent la possibilité de
repérer a travers I'analyse de I’activité par le stagiaire
la trace des interactions passées qui ont joué un role
déterminant dans son développement professionnel.
lls soulignent I'intérét d’analyser I’activité profession-
nelle du stagiaire au fil de contextes variés d’inter-
action (de formation et de classe) pour mieux
comprendre la dynamique de développement profes-
sionnel. Par ailleurs, d’autres études ont mis en évi-
dence le réle central des éléves dans la socialisation
professionnelle des enseignants débutants (Ria et al.,
2006 ; Van Zanten, 2004). Autrement dit, le dévelop-
pement professionnel du stagiaire est ici envisagé
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dans des configurations plus larges que celle des
relations dyadiques tuteur-stagiaire ou formateur uni-
versitaire-stagiaire. Dans cette perspective est envi-
sagée I’étude de la situation tutorale dans laquelle
plusieurs interlocuteurs (tuteur, formateur, collégues,
pairs, directeur de I'établissement scolaire, éléves)
participent des apprentissages et du développement
professionnel du stagiaire (Moussay, 2007).

Tous ces travaux présentent I'intérét de « rompre
avec une approche exclusivement individualiste de
I’activité au travail et de prendre en compte sa dimen-
sion collective et culturelle » (Durand et al., 2006,

p. 11).

L’articulation des outils de recherche
et des outils de formation
dans une visée transformative

Une des préoccupations récentes des méthodes de
recherche qui partent du réel de I’activité enseignante
concerne l'articulation de I'analyse de I'activité avec
la formation (Durand et al., 2009). Précisément, dans
une démarche d’ingénierie et de conception d’aide a
la formation, I’enjeu consiste a concevoir des conte-
nus de formation en lien avec I'analyse de I'activité
en classe et en formation des stagiaires. Plus large
mais tout aussi fondamentale est la question de I'arti-
culation entre les milieux de travail, de recherche et
de formation dans le contexte actuel de mastérisation
de la formation des enseignants (Etienne et al., 2009).
Suivant les options épistémologiques des travaux de
recherche, cette question de I'articulation est envisa-
gée selon deux orientations distinctes : la premiére
fait de I’analyse de I'activité réelle des enseignants un
instrument méthodologique de recueil de données
permettant de mieux la comprendre pour ensuite la
transformer et concevoir de nouveaux dispositifs de
formation. L’observatoire du développement profes-
sionnel des enseignants stagiaires et la modélisation
qui I'accompagne offre des pistes précieuses d’arte-
facts de formation. Les recherches sur ’activité in situ
des enseignants débutants sont articulées avec des
espaces de formation et d’intéressement entre sta-
giaires, chercheurs et formateurs (Ria et al., 2006).
A l'inverse, la deuxiéme orientation consiste a « trans-
former I'activité pour pouvoir la comprendre » (Roger
et al., 2001 ; Saujat, 2004 ; Yvon & Garon, 2006). En
conséquence, les méthodologies ne jouent plus seu-
lement le r6le de recueil de données mais aussi d’ou-
tils de développement (Freese, 2006) accordant ainsi
a I’analyse du travail le statut d’instrument de forma-
tion (Leplat, 2006). A travers les méthodes d’auto-

confrontation, il s’agit de permettre a I’activité profes-
sionnelle du stagiaire « d’entrer en développement »
pour en étudier ses transformations (Yvon & Clot,
2003). Les travaux montrent en particulier que les
processus de « re-travail » des gestes de métier ini-
tiés par les entretiens d’autoconfrontation peuvent
servir de ressort au développement de I’enseignant
débutant et ouvrir la voie a de nouveaux apprentis-
sages professionnels (Amigues et al., 2004 ; Clot
et al., 2001 ; Saujat & Félix, 2007).

Les pistes d’étude proposées ici nous semblent
prometteuses pour éclairer de maniere complémen-
taire la question du tutorat et de son impact sur le
développement de [I'activité professionnelle des
enseignants novices.

CONCLUSION

Dans un contexte scientifique qui, en mettant
I’accent sur I’expérience pratique et en reconnaissant
une dimension de plus en plus collective au tutorat,
semble reconnaitre les effets de celui-ci sur la forma-
tion des enseignants, les approches ancrées sur
I’activité réelle dessinent des perspectives qui conci-
lient les impératifs d’une analyse de ce que fait réelle-
ment I'enseignant au travail (en vue de comprendre
son développement) et la dimension collective et
culturelle de ce développement. Les postulats théo-
riques proposés par ces approches recelent selon
nous une pertinence dans ce contexte. lls dépassent
les analyses des discours éloignés du réel de I’acti-
vité et rompent avec la vision dyadique de la forma-
tion des enseignants. Leurs outils méthodologiques
participent eux-mémes du développement des ensei-
gnants et formateurs et contribuent ainsi a proposer
de nouvelles formes de tutorat. Le nombre d’auteurs
concernés par ces approches, la masse des publica-
tions et la qualité des revues de ces auteurs depuis
huit ans ne sont pas négligeables et incitent a évo-
quer I’émergence d’un courant ergonomique franco-
phone dans la littérature scientifique internationale
relative a la formation des enseignants.
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