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Préface
 
Le livre piloté et produit par une équipe d’enseignants-chercheurs est important et novateur car il est un des premiers en France à illustrer la mise en œuvre concrète et les effets d’une formation, par la démarche d’analyse de pratiques, d’enseignants-chercheurs de l’enseignement supérieur agricole.
 
 

 
La publication de cet ouvrage est une étape clef pour la formation des enseignants de l’enseignement supérieur. Bien qu’ils soient des chercheurs chevronnés formés à et par la recherche, lorsqu’ils n’ont pas reçu de formation initiale professionnelle, ils sont des enseignants « novices » lors de leur premier poste. Ce livre témoigne du possible développement d’une nouvelle formation entre pairs, au plus près des pratiques effectives et des préoccupations des enseignants du supérieur qui souhaitent apprendre leur métier et le mettre en œuvre, non pas seulement à partir de la maîtrise de savoirs, mais également en construisant des compétences professionnelles pour favoriser les apprentissages des étudiants, en réfléchissant sur leurs propres pratiques. Cet ouvrage est original et salutaire car il nous montre qu’il est possible d’amener des enseignants voulant devenir « réflexifs et pragmatiques », selon la formule de J.-F. Marcel, à s’engager dans un processus d’enregistrement vidéo de leurs cours, d’analyse collective entre pairs et de remise en cause de leurs pratiques, en vue de leur évolution nécessaire.
 
 

 
Dans leur mise en œuvre, les dispositifs d’analyse de pratiques s’efforcent de former les enseignants débutants au plus près de leur travail quotidien, par l’action et la réflexion sur leurs pratiques, en cherchant à intégrer des savoirs théoriques à la pratique observée, notamment par la mise en place de groupes d’analyse favorisant la réflexivité. C’est une illustration concrète de cette démarche de formation « ancrée dans les 
pratiques » effectives, dans le « travail au quotidien », qui est présentée dans cet ouvrage.
 
La démarche d’analyse de pratiques n’est pas un simple moment d’échanges sur des pratiques : c’est un véritable dispositif de formation regroupant les enseignants dans des lieux et sur des temps institutionnalisés. C’est une démarche accompagnée par des formateurs, ou des pairs, qui aident à mener l’analyse de pratiques grâce à des outils conceptuels, des référents théoriques qui deviennent des « savoirs-outils » permettant de décrire, de mettre en mots, de lire autrement, de recadrer et de formaliser les pratiques des enseignants. Le « savoir analyser » (Altet, 1994, 1996, 2000, 2013) les pratiques et les situations est une capacité qui se construit par l’analyse et qui se développe à l’aide de ces « savoirs-outils », concepts issus de modèles théoriques, de divers travaux de recherche en pédagogie, en didactique, en psychologie, en sociologie, en ergonomie, en psychanalyse, ou bien issus de pratiques déjà formalisées. Ces concepts, ces référents théoriques, deviennent des « savoirs-outils » aidant à porter un autre regard sur une pratique ou une situation et permettent de la « reconstruire autrement », d’en concevoir une autre et de la formaliser. C’est ce que nous donne à voir les différents chapitres de cet ouvrage, où chaque enseignant-chercheur, selon les concepts d’analyse utilisés, travaille davantage sur des modalités pédagogiques ou sur un volet personnel.
 
 

 
Dans cette démarche de formation, il s’agit d’analyser collectivement, entre pairs, des pratiques vécues, agies par l’un des membres du groupe. Le rôle du groupe de pairs est essentiel pour questionner, clarifier ce qui est présenté, le confronter avec des pratiques voisines vécues et analyser la situation en mettant en relation les différents facteurs en jeu afin de comprendre le sens de l’action menée pour éventuellement la modifier. C’est le groupe qui apporte des outils conceptuels d’analyse, des référents théoriques complémentaires afin d’aider à la compréhension des processus analysés ainsi qu’à leur problématisation. Ces apports sont des grilles de lecture des situations professionnelles vécues, des réflexions argumentées et partagées, des pistes plurielles à approfondir, mais ce ne sont ni des « recettes », ni des conseils, ni des discours déclaratifs univoques sur la pratique analysée : ce sont des « savoirs-outils », issus des recherches ou d’autres pratiques formalisées. Ces groupes d’analyse sont des dispositifs centrés sur la personne du stagiaire et sur la réflexivité de chacun. Ce sont des groupes d’apprentissage global du métier, de mise en place d’interrogations, d’hypothèses interprétatives et de construction de savoirs professionnels. Et c’est un des points forts 
de cet ouvrage que de montrer le développement professionnel de ces enseignants-chercheurs, qui ont pris le risque d’exposer, d’analyser, de confronter leurs pratiques, sans les juger, et d’accepter de les regarder dans l’intérêt des étudiants et en vue d’améliorer leurs apprentissages.
 
 

 
Il n’y a pas d’analyse de pratiques formatrice sans outils d’analyse théoriques, sans « savoirs-outils » issus des sciences, ni sans formateurs ou pairs qui aident l’enseignant-chercheur à mener l’analyse par la réflexion. C’est ce que j’ai appelé le paradoxe de l’analyse de pratiques : c’est le praticien qui détient la connaissance de la situation et des pratiques mais il a besoin de ses pairs, de formateurs, de grilles de lecture pour comprendre son action, pour « reconstruire » sa compréhension de la situation et de l’action. L’analyse de pratiques est bien un travail de co-formation collectif et non « un dispositif d’autoformation », ni un travail d’autojustification de ses pratiques. C’est pourquoi la prise de conscience d’une pratique, par la confrontation avec le regard des autres, « par la force du collectif », aide à voir autrement l’importance des interactions avec les étudiants, à considérer le métier comme « une co-activité », à repérer les limites d’un outil didactique contraignant, comme le diaporama, et à voir la complémentarité de l’usage d’un tableau.
 
 

 
Cette expérience de formation a permis aux enseignants-chercheurs de prendre du recul, de construire un autre rapport à la pratique et de développer, par la réflexivité, la construction d’une attitude prudente, d’une problématisation, d’une praxis. Dans chacun des chapitres, nous voyons combien ce type de démarche formative permet de porter un regard différent sur les étudiants et leurs problèmes d’apprentissage, de lire autrement une situation d’enseignement, de sortir d’opinions préconçues et de pratiques reproduites. Il s’agit ainsi de faire preuve « de moins de dogmatisme » et « de plus de prudence », d’adopter un point de vue plus rationnel et faire de nouvelles hypothèses de lecture d’interprétation de la situation et ainsi « prendre conscience que l’on aurait pu faire autrement », notamment « en interagissant davantage avec les étudiants ». Cet ouvrage montre également le rôle-clef de l’écriture dans la prise de conscience et l’apprentissage du « savoir analyser ». Après avoir osé « prendre des risques » devant des collègues, osé « se montrer en train de faire », les enseignants ont mis en mots leur analyse afin de la mettre à disposition des enseignants du supérieur et ainsi favoriser la réflexivité dans leurs pratiques.
 
 
 

 
Ainsi, ce livre témoigne de l’opérationnalisation réussie d’une conception constructiviste et praxéologique d’une formation professionnalisante, qui met au centre les pratiques enseignantes en relation avec les apprentissages des étudiants, avec pour objectif l’évolution des pratiques dans l’enseignement supérieur. Grâce à l’engagement des enseignants-chercheurs de cet ouvrage dans la démarche d’analyse de pratiques, le développement professionnel de l’enseignant-chercheur « réflexif et pragmatique », proposé par J.-F Marcel, est en bonne voie. Gageons que d’autres secteurs de l’enseignement supérieur reprendront l’expérience !
 
 

 
Marguerite Altet
 
 



 
INTRODUCTION
 
Enseignants en herbe Le développement professionnel des enseignants-chercheurs : un dispositif de formation centré sur l’analyse de pratiques
 
Hélène Veyrac et Isabelle Fabre
 
Les principes du dispositif de formation
 
Pour enseigner dans l’enseignement supérieur, une évidence implicite semble avoir longtemps prévalu : il suffit d’être un chercheur, expert dans un domaine, pour savoir enseigner ; la capacité à transmettre des savoirs allant de soi ou s’apprenant par l’expérience. Or, certaines recherches, certaines expérimentations pédagogiques ainsi que les évolutions des pratiques des étudiants questionnent cet a priori et tendent à promouvoir un développement professionnel spécifique pour les enseignants du supérieur (Endrizzi, 2011).
 
 

 
Tout enseignant-chercheur possède des compétences disciplinaires avérées : il est en effet recruté sur un niveau d’excellence scientifique dans son domaine. Néanmoins, comme tout nouveau professionnel, il se retrouve parfois démuni face aux responsabilités du métier. La fonction de transmission des savoirs a pourtant été analysée et cette étude a montré notamment la nécessité du processus de transposition didactique 
(Chevallard, 1991). Les savoirs scientifiques doivent subir une transformation pour pouvoir être enseignés, ce qui implique un important travail didactique et pédagogique. Ainsi, on peut identifier un passage des savoirs savants et des pratiques sociales de référence (Martinand, 1989), aux savoirs à enseigner, mais également la nécessité de maîtriser des savoirs pour enseigner (et ainsi « faire son métier ») et des savoirs pour « être à son métier » (Marcel, 2005).
 
Ce constat nous amène à considérer les enseignants de l’enseignement supérieur comme étant novices (Tochon, 2004), c’est-à-dire en situation de développement professionnel. Il reste alors à envisager le type de formation pouvant les aider lors de leur entrée dans le métier d’enseignant. L’enseignement supérieur agricole a fait le choix de les accompagner, en confiant leur formation à différentes institutions du ministère en charge de l’agriculture. Cette formation initiale des enseignants-chercheurs (des établissements publics de l’enseignement supérieur agronomique, vétérinaire et paysager) est proposée par une note de service1 et, bien qu’elle ne soit pas obligatoire, une forte incitation ministérielle soutient cette initiative. Au service des enseignants et connue de nombreux d’entre eux, elle a pour objectif de les accompagner dans l’acquisition de compétences pédagogiques et didactiques, nécessaires à l’exercice de leur métier. Elle est évaluée par les participants à l’issue de chacun des modules qu’elle comprend, ainsi qu’au niveau national par les responsables du dispositif.
 
 

 
Ainsi, c’est à partir de ces différents éléments que l’École nationale de formation agronomique (Enfa) a mis en place une modalité particulière de formation et d’accompagnement des enseignants2. Elle est basée sur une démarche réflexive d’analyse des pratiques (Marcel et al., 2002), qui constitue un postulat au développement professionnel (Lefeuvre, Garcia, Namolovan, 2009).
 
Pour mener ces analyses de pratiques d’enseignement, chacun des participants a enregistré une séance de cours. Ce matériau de base a fait l’objet d’une démarche d’analyse systématique, mobilisant des cadres théoriques et des concepts issus des sciences de l’éducation et de ses différentes disciplines contributives, notamment la sociologie, la psychologie et les sciences du langage. Ainsi, ces différents éclairages ont permis d’appréhender les publics de l’enseignement supérieur, la place du sujet dans les interactions et le rapport au savoir des enseignants 
et des étudiants dans les processus d’apprentissage. La connaissance des différents courants pédagogiques, apportés par les sciences de l’éducation, a éclairé la réflexion des enseignants-chercheurs et a ouvert plusieurs possibilités de positionnement pédagogique.
 
 

 
Cette démarche particulière a été étayée par un ensemble d’apports théoriques, techniques et pratiques. Ainsi, des apports sur les postures non verbales et la communication, sur l’importance du corps et de la voix et sur l’utilisation de diaporamas et d’outils TIC3, ont permis aux enseignants de conforter ou de découvrir de nouvelles pratiques. Des moments de mutualisation des expériences ont favorisé des échanges fructueux et d’envisager des perspectives innovantes, comme lors de la présentation d’expérience de classes inversées4 ou de techniques de rétroactions en classe5. Par ailleurs, des apports sur le contexte institutionnel (par une analyse croisée du fonctionnement institutionnel de deux établissements de l’enseignement supérieur agricole), sur le statut des enseignants-chercheurs et le rôle de la Commission nationale des enseignants-chercheurs relevant du ministre chargé de l’agriculture (CNECA), ont contribué à consolider une certaine connaissance du métier dans son environnement. Ces démarches complémentaires ont eu également pour objectif de mettre au jour la diversité des composantes d’une situation pédagogique, d’en identifier les enjeux et les leviers éventuels en termes d’apprentissage. Dès lors, une prise de conscience de la multiplicité de ces ressources pédagogiques potentielles doit permettre à chaque enseignant de diversifier ses actions, en cohérence avec ses choix pédagogiques.
 
Ce dispositif basé sur un engagement, une assiduité et une participation active des enseignants-chercheurs, s’est attaché à développer, chez chacun d’eux, une pratique réflexive à même de faciliter l’adaptation à un contexte professionnel en évolution constante, tant du point de vue du public que des dispositifs de formations ou des modalités pédagogiques6.
 
 

 
Cette analyse des pratiques d’enseignement, qui a constitué le cœur de la formation, s’est concrétisée par la formalisation de chacune des réflexions personnelles des enseignants en un projet collectif d’écriture, 
se proposant de donner à voir la manière dont des enseignants-chercheurs novices débutent dans la profession et font face aux problématiques pédagogiques et didactiques.
 
Les préoccupations des enseignants-chercheurs novices
 
Les différents chapitres rédigés par les enseignants-chercheurs en formation rendent compte de préoccupations diverses. Nous en distinguerons trois principales : celles centrées sur les enjeux d’apprentissage, sur les interactions avec les étudiants et, enfin, celles davantage centrées sur l’enseignant lui-même.
 
 

 
À plusieurs reprises dans l’ouvrage, les enseignants-chercheurs font part de leur préoccupation quant à l’agencement temporel du contenu de leurs cours : comment articuler les apports théoriques aux travaux de groupe ou aux sorties sur le terrain ? Ils questionnent également leurs usages des supports de présentation et s’interrogent sur les moyens pour aider les étudiants à prendre des notes, à maintenir leur attention et à s’approprier de nouveaux concepts. Ainsi, les auteurs nous proposent des conditions d’efficacité de ces moyens, qui peuvent également être appliquées à d’autres situations d’enseignement.
 
 

 
Lors de la formation, les enseignants-chercheurs se sont également questionnés sur leurs interactions avec les étudiants ainsi que sur leur façon de s’adapter aux particularités de chaque groupe. Comment s’appuyer sur l’hétérogénéité du groupe pour enseigner ? Comment faire participer et réagir les étudiants ? Comment négocier avec eux le cadre d’apprentissage ? Faut-il individualiser la formation ? Comment expliquer aux étudiants qu’ils doivent travailler davantage sans affecter leur confiance en eux-mêmes ? Comment l’enseignant peut-il éviter l’effet Topaze7 (Brousseau, 1983) ? Sa place dans l’espace classe a également suscité une réflexion : où l’enseignant doit-il se placer afin de ne pas gêner les interactions orales ?
 
 
 

 
Enfin, certains enseignants nous ont fait part de préoccupations davantage centrées sur eux-mêmes, notamment en nous donnant à voir les effets de leur personnalité sur leurs choix d’enseignement. Ainsi, un enseignant explique par exemple avoir besoin de prendre des risques dans la dynamique de ses cours pour entretenir une motivation dans son travail. On découvre également comment le choix d’un support de cours peut être relu par un enseignant comme un moyen de compenser un manque d’aisance à l’oral. Enfin, un enseignant-chercheur, devant répéter de multiple fois la même séance, nous fait part de sa préoccupation de ne pas s’épuiser au travail.
 
 

 
Ces inquiétudes rejoignent probablement celles de nombreux enseignants, n’intervenant pas nécessairement dans l’enseignement supérieur. Néanmoins, cet ouvrage permet de relever des éléments qui rendent compte de la spécificité du travail des enseignants-chercheurs. Une de ses principales particularités est ce lien entre l’enseignement et la recherche, qui est le fondement même du métier d’enseignant-chercheur et qui doit permettre d’assurer un enseignement actualisé, en lien permanent avec les avancées de la recherche. De même, bien que certaines directives européennes orientent les contenus des enseignements, une grande liberté est laissée aux enseignants-chercheurs quant au choix de ces contenus. Cette liberté est associée à une responsabilité, assumée, des enseignants vis-à-vis des contenus enseignés aux étudiants. En effet, ils se disent investis dans la discipline qu’ils enseignent, voire surinvestis par le fait d’en être parfois les seuls représentants et donc les seuls garants de la possibilité, pour les étudiants, d’apprendre cette spécialité. Cette responsabilité s’accompagne d’un engagement important des enseignants, comme celui par exemple de proposer à des étudiants volontaires des séances d’enseignement facultatives, non comptabilisées dans leur temps de travail.
 
 

 
Par ailleurs, l’internationalisation des publics de l’enseignement supérieur impacte probablement plus fortement le métier d’enseignant-chercheur que celui des enseignants dans le secondaire. Les enseignants-chercheurs semblent devoir de plus en plus prendre en compte l’hétérogénéité culturelle des publics (ces cultures étant parfois méconnues des enseignants-chercheurs), voire d’enseigner en anglais.
 
 
Huit chapitres donnant à voir des processus de développement d’enseignants-chercheurs novices
 
Dans le premier chapitre, Jean-François Marcel détaille le dispositif d’analyse des pratiques professionnelles, constitutif de la formation. Il explicite ainsi les étapes de cette démarche, telles qu’elles ont été suivies pour chaque séance d’enseignement retenue par les enseignants-chercheurs en formation. L’auteur s’attache également à inscrire ce dispositif dans des courants théoriques de la psychologie du développement et envisage l’enseignant-chercheur comme une figure triadique mêlant l’ingénieur, le savant et le bricoleur.
 
 

 
Dans le chapitre 2, Joël White, enseignant en écologie, s’interroge sur ses pratiques d’enseignement lorsqu’il introduit un concept nouveau pour les apprenants. Cette pratique est relativement classique au sens où elle correspond à la fonction explicative des situations d’enseignement : l’enseignant explique un nouveau concept, inconnu des étudiants. L’auteur questionne également les rôles des illustrations, des exemples et de l’humour dans la compréhension et la mémorisation de ce nouveau concept par les étudiants. Enfin, Joël White s’interroge sur les usages de différents supports de cours en parallèle, ainsi que sur l’utilité du diaporama : ce support soutient-il davantage l’activité de l’enseignant ou l’apprentissage de l’étudiant ?
 
 

 
Comme le suggère son titre, le chapitre 3 porte sur une séance où il est question de dépistage à plus d’un titre : l’enseignante, Mathilde Paul, tente de dépister les incompréhensions des étudiants lors de la correction d’exercices sur les tests de dépistage des maladies animales. Elle s’interroge sur les deux formes de correction mises en place : la correction lors de la phase de travail individuel et la correction collective lui succédant. Ces deux types de correction ne sont-elles pas redondantes ? Comment s’assurer de la compréhension d’un étudiant ? Et, en cas d’incompréhension, comment le mettre face à ses difficultés sans affecter sa motivation ? Ces réflexions sont prolongées par un questionnement sur le support choisi : un texte projeté au tableau est-il un support adapté à une correction collective ? Enfin, ce chapitre donne à voir le rapport de l’enseignante à la discipline enseignée, rapport qui n’est pas sans impacts sur ses pratiques car Mathilde Paul a « le souci de proposer aux étudiants une vision appliquée de l’épidémiologie ».
 
 
 

 
Au chapitre 4, Nicola Gallai analyse un moment de restitution orale d’un travail de groupe. Il s’interroge sur les modalités d’interactions avec les étudiants lorsqu’il veut leur expliquer que le travail présenté n’a pas atteint les objectifs fixés au départ. Ce chapitre fait ainsi écho au chapitre précédent, en interrogeant les modalités d’interaction entre l’enseignant et les étudiants lorsque des commentaires, négatifs, sont adressés aux apprenants devant l’ensemble du groupe. L’auteur s’interroge également sur les effets de la position des différents acteurs dans la classe, notamment sur la place de l’enseignant, qui favorise plus ou moins les échanges et impacte leur nature.
 
 

 
Le chapitre 5 poursuit les réflexions précédentes des jeunes enseignants-chercheurs sur leurs modalités d’interaction avec les étudiants. L’enseignante, Sophie Pradier, est confrontée à un groupe d’étudiants qui, n’ayant pas révisé par avance leurs cours, participent peu lors de la séance. Ainsi, comment les faire contribuer ? Faut-il continuer à avancer dans le cours alors que les étudiants n’ont pas acquis les connaissances nécessaires ? Quel lien existe-t-il entre la participation et la motivation des étudiants ? L’auteure s’interroge également sur le risque de lassitude que peut entraîner la répétition d’un enseignement, sur la distance pouvant exister entre l’enseignant et les étudiants et, enfin, sur le lien devant être tissé entre les cours magistraux et les travaux dirigés.
 
 

 
Les chapitres 6, 7 et 8 portent sur des formes d’enseignement probablement moins conventionnelles. Dans le chapitre 6, Audrey Murillo, enseignante-chercheure en sciences de l’éducation, commente un moment improvisé lors d’un cours de licence formant des qualiticiens. Ces étudiants seront probablement amenés à animer ponctuellement des formations dans leur future activité professionnelle ; ils bénéficient donc pour cela de quelques heures d’enseignement. Lors de cette séance, l’enseignante invite les apprenants à se questionner sur la forme d’enseignement qu’est le cours magistral, en improvisant une analogie avec le cinéma. Elle s’interroge ainsi sur les conditions nécessaires pour qu’une analogie favorise la compréhension ainsi que sur les difficultés que peut engendrer une interaction de type « cours dialogué » en classe.
 
 

 
Au chapitre 7, Audrey Michaud nous plonge dans une forme d’enseignement qui paraîtra probablement atypique : un groupe hétérogène d’apprenants et un cadre institutionnel relativement libre, lors d’un moment de négociation du travail à réaliser lors de la visite d’une exploitation agricole. Plusieurs préoccupations de l’auteure structurent 
ce chapitre : la valorisation de l’hétérogénéité du groupe (des apprenants et des adultes en formation), le manque de familiarité des apprenants avec les formes d’enseignement proposées et, enfin, la marge de liberté laissée aux apprenants dans le choix de la forme d’enseignement.
 
 

 
Dans le chapitre 8, Olivier Bories, enseignant en aménagement de l’espace, nous propose une réflexion sur l’engagement de l’enseignant et questionne la possibilité de faire part aux étudiants de ses préoccupations. Il prolonge ainsi la réflexion du chapitre précédent, portant sur la négociation des formes d’enseignement et les tentatives de l’enseignant, assumées et explicites, de personnaliser son cours. L’hétérogénéité du groupe d’étudiants est de nouveau questionnée, avec pour particularité ici l’importance de la culture dans les modes de représentations graphiques de l’espace. L’auteur nous fait part également de son étonnement quant aux nouveaux moyens permettant aux étudiants de garder une trace de l’enseignement (impression papier du diaporama, enregistrement du cours avec un dictaphone, etc.). Par ailleurs, nous pouvons voir dans ce chapitre, et comme dans la plupart des autres, le rôle du groupe de pairs et de formateurs - central lors des analyses de pratiques - dans cet étonnement et ces prises de conscience.
 
 

 
Ainsi, bien que chaque chapitre reflète une expérience particulière et un projet personnel, le travail collectif ne doit pas être pour autant oublié. En effet, chacun des enseignants-chercheurs s’est formé en regardant d’autres pratiques et en analysant les siennes, comme celles des autres, collectivement, par la confrontation des points de vue. Cette approche collective d’une réflexion sur la pratique d’enseignement contribue à éclairer les pratiques professionnelles des enseignants-chercheurs. En ce sens, l’apport proposé ici peut intéresser les enseignants-chercheurs, les maîtres de conférences, novices ou plus expérimentés, mais également la communauté des chercheurs en sciences de l’éducation. Cet ouvrage vous convie ainsi à partager la lecture d’une pensée plurielle en mouvement.
 
 



Pour un enseignant-chercheur réflexif et pragmatique L’analyse de pratiques professionnelles comme démarche de formation

Jean-François Marcel

 

 
 

 
Ce chapitre présente la démarche de formation ayant abouti à l’élaboration et à la publication de cet ouvrage. Il défend notamment le statut particulier de la phase d’écriture et d’édition comme étant des éléments à part entière du processus de formation.
 
 

 
Cette formation emprunte une démarche regroupant diverses modalités (pour une synthèse, voir Marcel et al., 2002)8, qui s’est développée en France à partir des années 1990. Ce texte présentera donc les choix effectués dans le cadre précis de cette formation : les principes pédagogiques retenus (notamment l’ancrage revendiqué dans le travail quotidien des enseignants-chercheurs novices), les modalités pédagogiques mises en œuvre (au sein d’une pédagogie du « détour »9) et leurs fondements théoriques (principalement repris des propositions néo-piagétiennes10 et prolongées par la contribution de Schön, 1994) et, enfin, les objectifs visés (illustrés par la figure à la fois d’ingénieur et de bricoleur du praticien réflexif pragmatique).
 
 
1. Une formation ancrée dans le travail quotidien des enseignants-chercheurs

Prétendre former des enseignants-chercheurs à leur début dans l’enseignement supérieur renvoie immanquablement à une difficulté majeure caractérisant ce type de formation : les enseignants choisissent de participer à une formation pour obtenir rapidement des outils et des méthodes directement utilisables, une sorte de « kit de survie professionnelle », clé en main. Dans le cas présent, ce constat initial assez répandu est compliqué par deux éléments supplémentaires. Il s’agit d’une part d’enseignants-chercheurs récemment sortis d’une période de formation doctorale (et souvent postdoctorale) intense et très spécifique...
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