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Chapitre 9

L’acculturation au travailler ensemble : un défi posé a
I'alternance en formation initiale

Daniele Périsset Bagnoud
Haute école pédagogique du Valais et Université de Genéve

Introduction

La formalisation de la mise en ceuvre de formes du travailler ensemble au sein des
établissements scolaires émerge d’une problématique relativement récente liée a
I’évolution des politiques éducatives notamment en France, en Belgique1 et en Suisse.
Certes, les enseignants ont toujours travaillé ensemble d’une maniére ou d’une autre, et
en particulier lorsque les situations sont difficiles. Mais les échanges professionnels entre
collégues tiennent alors d’une volonté individuelle et reposent sur une motivation
professionnelle intrinséeque. Aujourd’hui, I’injonction au travailler ensemble, venue de la
hiérarchie, répond a d’autres exigences et pose des problémes que nous ne discuterons
pas ici. Mais qu’il soit spontané ou contraint, travailler ensemble est une réalité du travail
enseignant (Marcel & Piot, 2005) qu’explorent notamment les diverses contributions de
cet ouvrage dans leurs dimensions théoriques et opératoires.

1.  Problématique

1.1. Travailler ensemble : une donnée du travail enseignant

Notre contribution pose la question de la formation au ‘travailler ensemble’ en général,
indépendamment de la question de I’obéissance aux injonctions hiérarchiques ou d’un
engagement pédagogique donné. Pour nous, travailler ensemble se traduit «par le
passage d’un exercice individuel a un exercice collectif » (Marcel, Dupriez, Périsset
Bagnoud & Tardif., 2007, p. 8). Il se caractérise par « des modes d’organisation en
réseau, a partir de projets individuels et collectifs » a travers un travail d’intériorisation
des normes prescrites par la hiérarchie ou par le groupe. Le travail en équipes « et I’appel
a la créativité qui y sont associés révelent [...] une forme de dépassement de la division
taylorienne du travail ». Plusieurs configurations sont possibles ; elles sont traduites par
des concepts aussi divers que « collégialité, partenariat, travail conjoint, travail partagé,
travail collectif, team teaching, co-intervention, pratiques collectives, etc. » (Marcel et
al., 2007, p. 8) qui recouvrent des niveaux d’intensité et des procédures différentes.
Savoir s’engager dans une équipe pédagogique, quelle que soit la forme donnée au
travailler ensemble, entre dans les outils de développement professionnel. Nous nous

! Voir & ce propos les contributions de Marcel & Garcia et de Piot pour la France, Bonami, Letor & Garant,
Dumay & Dupriez pour la Belgique.



demandons des lors si, dans le cadre des formations initiales a I’enseignement, il est
possible d’acculturer au ‘travailler ensemble’.

Cette question interpelle les instituts de formation, dont la Haute école pédagogique du
Valais (HEP-VS, Suisse, formation a 1’enseignement dans les degrés élémentaire et
moyen?) que nous avons observée dans le cadre de la recherche présentée ici. La
didactique professionnelle qui s’y met en place s’intéresse au processus de transmission
et d’appropriation des connaissances dans un dispositif d’alternance explicite qui prend
en compte notamment la question de I’acculturation au travailler ensemble —
I’acculturation désignant ici le processus par lequel un individu ou un groupe s’approprie
une culture, a savoir un ensemble de codes, de valeurs et de pratiques, qui n’est pas la
sienne (Champagne, 2005, p. 4). La présente contribution rend compte des résultats d’une
enquéte par questionnaire menée aupres des etudiants de la HEP-VS afin d’analyser si, de
leur point de vue, ils ont été acculturés a travailler ensemble et, si oui, quelles en ont été
les conditions.

1.2. Les conditions des dispositifs d’alternance

Travailler ensemble ne fait pas partie, a priori, de la culture enseignante. Le travail en
équipes, notamment, reléve d’'un modele dans lequel, traditionnellement, les enseignants
ne se reconnaissent pas (Tozzi & Etienne, 2000) : I’équipe pédagogique ne fait pas partie
de I’imaginaire collectif des enseignants, 1’enseignement restant, par la rémanence de la
construction historique de 1’école et des disciplines, une pratique individuelle, solitaire,
rattachée par un lien hiérarchique a des supérieurs (directeurs, inspecteurs, etc.). Les
étudiants qui entrent en formation sont dés lors confrontés a deux modeéles : celui de
I’institut de formation qui prétend les acculturer a des pratiques que le terrain ne
reconnait pas nécessairement, et celui du terrain a la culture spécifique que ne reconnait
pas non plus nécessairement 1’institut de formation. Et la question du travail collectif et
de la formation qui y socialiserait appartient a la dialectique entre la formation théorique
recue en institut et ce qui est vécu sur le terrain. Devant la prégnance de la culture
rencontrée lors des stages notamment, et de la 1égitimité du terrain dont I’efficacité est
présumée (van Zanten, 2001), la formation en institut ne compte souvent guére, reléguée
au rang illégitime de formation péjorativement dite « théorique » puisque inopérante a
court terme. Lang (2006, p. 82) releve que la « formation initiale engage les stagiaires
dans une dynamique d’acculturation qui les fait rencontrer des modeles d’expérience et
des idéaux professionnels parfois antagonistes, entre 1’effet terrain [...] et un nouveau
modele de professionnalité » proposé par les instituts de formation.

Il est vrai que si tous les enseignants ne s’y retrouvent pas, ¢’est que travailler ensemble a
un codt : Barrére (2002) montre comment ce codt est modulé par les conditions de travail
— corroborant 1’analyse de Perrenoud (1994) pour qui les enjeux relévent de « balance
entre les profits et les pertes » qui doit étre favorable aux acteurs : pour s’y lancer, il faut
que le «travail en équipe leur apporte assez de stimulation et de satisfactions pour
équilibrer, aussi largement que possible, les peurs, les déceptions, les difficultés, les
incertitudes inéluctables » (p. 69).

2 Soit en formation pour enseigner dans les classes enfantines et primaires (éléves de 4 & 12 ans).



Pourtant, Tozzi et Etienne relévent que les contraintes posées par les demandes de
I’institut de formation, comme celle de travailler ensemble, permet 1’expérimentation
d’autres pratiques : « La pratique d’autres formes d’exercice du métier a permis de faire
évoluer la conception que 1’on s’en fait » (Tozzi & Etienne, 2000, p. 48). Les jeunes
enseignants, acculturés aux nouvelles normes professionnelles et ayant expérimenté
d’autres dispositifs, ont ainsi pu commencer a se faconner une identité qui les rend plus
réceptifs aux transformations auxquelles résistent les enseignants chevronnés. Les
observations de Mérini (1994), a propos de la formation des maitres de sport (EPS), vont
dans le méme sens : les étudiants ayant vécu des collaborations en EPS lors de leur
formation sont susceptibles de travailler a plusieurs lors de leur entrée en fonction, ceux
qui n'y ont pas été formés ne s’y sont pas du tout mis.

La question de I’acculturation au travailler ensemble prend toute son importance lors de
la formation initiale et en particulier lorsque les formations se réclament du dispositif
d’alternance. En effet, pour Cohen-Scali (2000, p. 180), les dispositifs d’alternance, s’ils
ne sont pas congus et liés étroitement et de maniere cohérente, ne peuvent porter les fruits
attendus. Le simple dispositif d’alternance ne peut réduire, de par sa seule existence, les
dimensions paradoxales issues de 1’intégration des deux cultures opposées vécues en
institut de formation d’une part, sur le terrain professionnel d’autre part. Il pourrait, au
contraire, contribuer a accroitre les difficultés d’adaptation des jeunes confrontés a ces
deux cultures souvent fortement divergentes.

Dés lors se pose la question de la construction du dispositif d’alternance : il ne s’agit
plus, pour I’institut de formation, de déléguer au terrain et, pour reprendre 1’expression de
Lang (2006, p. 75), a « I’histoire naturalisée des identités professionnelles » le soin d’y
pourvoir, mais d’orienter clairement les dispositifs de formation dans le sens attendu en
créant des espaces d’acculturation ad hoc.

1.3. L’acculturation au travailler ensemble : les propositions de la HEP-VS

Acculturer au travailler ensemble est le défi qu’a lancé la Haute école pédagogique du
Valais (HEP-VS), jeune institut de formation qui a recu sa premicre cohorte d’étudiants
en ao(t 2001, dans le contexte du mouvement de réforme des formations a
I’enseignement en Suisse (Lehmann et al., 2007). D’une durée de trois ans et débouchant
sur un titre de bachelor of arts in preprimary and primary education, les formations a
I’enseignement dispensées en Suisse et donc a la HEP-VS pour ’enseignement dans les
degrés élémentaire et moyen (éléves de 4 a 12 ans) portent sur des contenus
professionnels articulés avec une formation sur le terrain conséquente (soit le tiers de la
formation), le tout organisé autour d’un référentiel de compétences. Ainsi, la capacité a
coopérer est identifiée comme essentielle dans le projet® de I'institut de formation étudié
ici. Elle est, mise en ceuvre par deux items spécifiques de son référentiel de compétences,

® Haute école pédagogique du Valais : profil. (2002). St-Maurice et Brigue : HEP-V'S. Les autres capacités
professionnelles identifiées sont (sans hiérarchisation) : capacité a communiquer, a réfléchir sur sa pratique,
a organiser son travail, a faire évoluer sa pratique, a actualiser ses connaissances.



a savoir « travailler en équipe éducative » et « construire un partenariat efficace avec les
difféerents acteurs impliqués ».

L’intention déclarée d’acculturer au travailler ensemble se concrétise en outre dans deux
lieux essentiels de formation, mais différents : en institut et sur le terrain des stages. En
institut de formation, deux enseignements portent spécifiquement sur cet objet, en
intégrant données théoriques et études de situations. Ainsi, en premiére année, les
étudiants suivent un séminaire de psychosociologie. A travers des situations amenées par
les étudiants et travaillées collectivement, ce cours permet de vivre et d’analyser dans une
posture réflexive le travail en équipe, les relations entre les membres du groupe, les roles
et le pouvoir. En troisiéme année, un autre séminaire intitulé la pratique réflexive dans
une approche psycho-sociologique forme les étudiants aux processus d’intervision et de
supervision, a savoir I’analyse individuelle et collective de situations éducatives dans le
contexte scolaire (apportées par les étudiants), la résolution de problémes en individuel et
en collectif, la dynamique des groupes. De maniére non formalisée par le plan d’étude,
tous les enseignants font en outre appel au travail en groupe pendant leurs cours, qu’il
s’agisse de travaux demandés pour des lectures et synthéses d’articles scientifiques,
d’ateliers coopératifs autour de taches précises, d’exposés présentés au groupe-classe, de
recherche documentaire, de production de posters, de créations collectives en art ou en
musique ou encore pour la constitution de dossiers comptant pour 1’évaluation sommative
du cours.

Du c6té de la formation sur le terrain, les étudiants effectuent quatre stages (sur neuf) en
duos pédagogiques. Ils se trouvent donc dans ’obligation de travailler étroitement avec
un pair pendant 12 semaines sur les 30 semaines de stages inscrites au plan d’études. La
question de la qualité du travail entre pairs, mais aussi de celle du travail avec le
praticien-formateur (soit le maitre de stage du temps des Ecoles normales) font ’objet de
critéres spécifiques’ auxquels I’étudiant doit répondre positivement s’il veut que son
stage soit validé. En deuxieme année, lors du dernier stage en duo dont I’objectif
principal est «la communication », ’accent est explicitement mis sur le travail que
réalisent ensemble les étudiants : il s’agit pour eux d’« utiliser le duo comme espace
d’expériences et de réflexion autour de la situation particuliére qu’est la communication
entre collegues ». Un critére spécifique de ce méme stage fait 1’objet d’une observation et
figure dans les critéres de la supervision menée par le formateur HEP, a savoir :
« Construire et/ou conduire en duo des séquences d’enseignement/apprentissage et se
superviser mutuellement ». Il faut relever que les praticiens-formateurs qui accueillent les
stagiaires ont été¢ formés par la Haute école a leur role d’accompagnement des stagiaires
ainsi qu’aux entretiens d’explicitation et de supervision dans leur démarche de formation
(Périsset Bagnoud, a paraitre). Cette formation leur a permis, d’une part, d’entrer dans la
logique de la Haute école par rapport a la formation a I’enseignement et de s’en
approprier les objectifs et moyens mis en ceuvre et, d’autre part, de vivre pour eux-mémes
certains principes, tel justement celui du travailler ensemble. La structure de leur
formation repose en grande partie sur la constitution d’un groupe a la culture
professionnelle partagée, construite dans une dynamique de co-formation et soutenue par

* Critéres de base 2, 3 et 4. Grille d’évaluation de stage (s.d.). St-Maurice et Brigue : HEP-VS.



la stabilisation de groupes d’intervision appelés a fonctionner pendant et en dehors du
temps de formation en HEP.

2. Questions, cadre d’analyse et données méthodologiques

L’acculturation au travailler ensemble mise en place a la HEP-VS, relativement
conséquente si I’on se référe au dispositif décrit ci-dessus, mérite que la question de sa
pertinence soit posée et que soit vérifié dans quelle mesure I’intention des concepteurs du
programme est, ou non, réalisée auprés des étudiants: est-il possible de former, par
acculturation, au travailler ensemble ? Comment s’opérationnalise, chez les étudiants,
I’intention de la Haute école ? A quelles conditions les étudiants y souscrivent-ils,
comment I’investissent-ils, que disent-ils a ce propos ?

3. Données méthodologiques

Pour le savoir, nous avons mené une enquéte aupres des étudiants francophones de la
Haute école pédagogique du Valais, site de St-Maurice (HEP-VS) (n= 202 ; 193
questionnaires rendus). Les étudiants se répartissent ainsi :

Tableau 1
Répartition par cohorte des étudiants concernés par notre enquéte

Etudiants de premiére année 78
Etudiants de deuxiéme année 56
Etudiants de troisiéme année 59

Les items ont été établis a partir des données relatives a la constitution de 1’identité
professionnelle dans le cadre de formations en alternance : nous avons questionné les
¢tudiants a propos de I’institut de formation et a propos du terrain, de I’expérience vécue
respectivement dans chaque lieu et de leur conception du travailler ensemble.

Le questionnaire comprend 31 questions dont 26 sont déclinées en deux parties : une
question fermée est posée (par exemple : « Pensez-vous que la HEP a été organisée de
maniere a ce que les étudiants soient réellement formés a travailler ensemble ? »), a
laguelle les étudiants sont invités a répondre par oui, non, je ne sais pas ; ils sont ensuite
invités, quelle que soit leur réponse, a argumenter en répondant la question « pourquoi ?
Qu’est-ce qui vous le fait dire ? ». Les questions fermées ont permis d’établir une
statistique descriptive. Les réponses données par les différentes cohortes ont ensuite été
comparees et nous ne rendrons compte, dans ce texte, que des résultats dont la valeur est
significative®. Les questions ouvertes ont permis de comprendre, d’analyser et de nuancer
les réponses aux questions fermées.

® Nous remercions Paul Ruppen, professeur & la HEP-VS, pour le travail effectué dans ce cadre.



4, Résultats et discussion

4.1. Travailler ensemble : représentations des étudiants

Quelle est la conception des étudiants a propos du travailler ensemble ? Pour les
étudiants, «il s’agit d’'un travail réalisé par plusieurs personnes qui se joignent et
s 'investissent de maniere égale, dans un climat de respect mutuel, dans des roles précis,
dans un esprit d’entraide, de partage d’opinions et d’échange de pratiques, avec ses
forces et ses faiblesses, dans le but de réaliser un projet commun et d’obtenir le meilleur
résultat possible. » © Le principe de travailler ensemble emporte I’adhésion
générale puisque 97.7 % des étudiants 1’estiment important (dont 56.3% trés important).

4.2. Laformation en institut et la formation au travailler ensemble

A propos de I’intention formatrice de la Haute école a ce sujet, les étudiants sont
d’accord, a une large majorité, pour estimer que le dispositif de la HEP-VS est organisé
de maniére a favoriser le travail collectif (étudiants : 89.1%). Ils I’apprécient dés le début
des études puis tout au long de la formation. Ils pensent que les formateurs de la Haute
école veulent vraiment les y acculturer (96.3%). Les raisons pressenties a cette insistance
relévent de caractéristiques attribuées au métier : « Parce qu’il est évident que dans notre
future profession nous serons amenés a travailler en équipes ; ’ afin de nous permettre de
pouvoir collaborer avec nos collegues et intervenants extérieurs ; le métier d’enseignant
n’est plus, a [’heure actuelle, un métier isolé, la collaboration est nécessaire ».

Le dispositif formateur HEP qui est le plus évoqué par les étudiants se rapporte au
dispositif formel des travaux de groupe demandeés pour les cours des le premier semestre.
L’enthousiasme des ¢étudiants de premiére année par rapport a ce mode de
fonctionnement est nuance par les remarques des étudiants de troisiéme année, davantage
conscients des différents niveaux du travailler ensemble : « Certes, il y a beaucoup de
travaux de groupes, mais il en va de la responsabilité des étudiants de rendre ces travaux
collaboratifs ». D’autres dispositifs sont évoqués : le travail en duo demandé lors des
stages ou les étudiants sont a deux dans la méme classe, les rencontres imposées avec les
praticiens formateurs qui accueillent les jeunes en stage ou avec les mentors désignés par
I’institut de formation, les supervisions prévues a chaque stage ou un formateur de la
HEP observe une séquence d’enseignement puis 1’analyse avec 1’é¢tudiant et le praticien
formateur.

Quelques étudiants seulement relevent les cours spécifiques qui y préparent. Ils sont plus
nombreux a regretter que, si la demande en travail collectif est omniprésente dans le
curriculum HEP, que ce soit en institut de formation ou lors des stages, la démarche soit
peu formalisée en amont : les consignes de «travailler en groupe » semblent souvent
données sans autre encadrement de la part du formateur.

® Cette citation intégre les propositions les plus couramment indiquées dans les questions ouvertes.
" Chaque proposition séparée par un point virgule est issue de questionnaires différents. Il en va de méme
tout au long de ce chapitre.
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Les étudiants disent travailler ensemble quasiment autant en stage (91.6%) qu’a
I’occasion des cours donnés a la Haute école (99.9%). Outre la demande formelle des
travaux collectifs, qui est certes un élément important suscitant le travail de groupe, les
étudiants relévent la part important des initiatives informelles a propos de cette forme de
travail : 86.8% disent avoir travaillé avec d’autres (€tudiants, praticiens formateurs,
connaissances ou autres) selon les occasions et situations et pour les cours, sans que
I’institut de formation ne I’ait demandé. Les réponses justifiant cet investissement
spontané relévent essentiellement de dimensions personnelles et affectives, a savoir
I’allégement de la charge de travail et la réassurance personnelle que le dispositif procure.

4.3. La formation sur le terrain et la formation au travailler ensemble

Plusieurs dispositifs de la Haute école poussent a adopter des procédures de travail
collectif lors des stages. Les étudiants sont 91.6 % a avoir expérimenté le travailler
ensemble pendant les stages, et ils disent I’avoir apprécié dés le début des études, puis
tout au long de la formation. Ils Iont vécu surtout avec leurs pairs (plutdét qu’avec
d’autres enseignants) et dans le cadre des exigences de la HEP, quelques fois a I’occasion
d’événements ponctuels et exceptionnels menés par les praticiens formateurs au sein de
leur établissement (fétes, théatres, ...).

Travailler spontanément ensemble pendant les stages est une configuration moins
souvent énoncée, quoique tout de méme présente : 67.9 % des étudiants disent I’avoir
réalisée alors que D'institut de formation ne 1’avait pas expressément demandé. Les
raisons avancées sont celles, personnelles et affectives, que nous avons énoncées plus
haut a propos de la collaboration informelle dans le cadre des cours a la Haute école :
allégement de la charge de travail et réassurance personnelle lors de difficultés
rencontrées. S’y ajoutent les demandes des praticiens formateurs lors des occasions
ponctuelles mentionnées ci-dessus.

Les étudiants, s’ils pensent que les formateurs de la HEP souhaitent les former a
travailler ensemble, sont un peu plus nuancés lorsqu’ils évoquent 1’intention des
praticiens formateurs a ce propos: 72.3% le pensent. Le oui a propos de I’intention
formatrice des praticiens formateurs est assorti d’un mais : cela dépend des praticiens
formateurs, de leur culture professionnelle individuelle, de leur obéissance contrainte ou
de leur adhésion libre a la prescription de la HEP a propos de la formation au travailler
ensemble. Les étudiants ne sont d’ailleurs plus que 49.5 % a dire avoir été invités a
participer ponctuellement a des travaux collectifs au sein de I’établissement scolaire au
sein duquel ils étaient en stage. Les praticiens formateurs encadrent les étudiants, mais ne
les intégrent guere dans leur réseau professionnel, a supposer encore qu’ils en aient un.

Les stages semblent formateurs pour apprendre a travailler ensemble a 72.5% des
étudiants, mais de maniére nuancée : « On apprend a collaborer avec notre praticien
formateur, on travaille beaucoup avec lui ; la collaboration avec le praticien formateur
est obligatoire, mais ¢ca dépend de lui ; on n’est formellement pas seul et il faut travailler
en conséquence; je pense que le fait de commencer par deux stages en duo n’est pas le
fruit du hasard mais pour nous initier a la collaboration, importante dans le métier ; car
les stages nous poussent a étre ensemble dans une classe et a trouver des terrains
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d’entente, |’enseignement se fait a plusieurs ». Ce que disent donc les étudiants, c’est que
la formation au travailler ensemble en stage releve des dispositifs mis en place par la
HEP qui organise et coordonne tout le processus de formation sur le terrain. Ce ne sont
donc pas les stages en eux-mémes qui sont formateurs dans ce domaine, puisque le travail
collectif ne semble pas, d’aprés ce qu’en disent les ¢tudiants, faire partie de la culture
professionnelle ordinaire des praticiens formateurs — ce qui rejoint par ailleurs les
données de la littérature scientifique sur cet objet. C’est bien le dispositif tel que pensé
par I’institut de formation, a travers les contingences qu’il impose au terrain, qui permet a
ce dernier de devenir le lieu Iégitime de la socialisation des stagiaires aux modalités du
travailler ensemble.

4.4. Travailler ensemble : une contrainte ou une chance ?

A la question de savoir si, dans le cadre des cours donnés a la HEP ou en stage, travailler
ensemble représente une contrainte, un plaisir, une chance, est naturel, est difficile ou
s’ils préferent travailler seuls®, les étudiants répondent que c’est une chance et un plaisir,
mais davantage sur le terrain qu’en institut de formation.

Tableau 2
Conceptions des étudiants a propos du « travailler ensemble»

Conceptions Lors des cours Lors des stages
une chance 98 mentions 138 mentions
un plaisir 54 mentions 64 mentions
difficile 48 mentions 34 mentions
naturel 47 mentions 42 mentions
une contrainte 41 mentions 15 mentions
préfere travailler seul 30 mentions 15 mentions

Par contre, lors des cours a la Haute école, c’est plus difficile et davantage une contrainte
que lors des stages. Et ¢’est pour les cours donnés en institut de formation qu’ils préferent
travailler seuls — bien davantage que sur le terrain. L’analyse des réponses données par
cohorte permet d’en comprendre les raisons.

En effet, dans le cadre de la formation en institut, tous les étudiantes trouvent peu naturel
de travailler ensemble, ceux de deuxiéme année I’estiment cependant davantage naturel
que ceux de troisieme année (Test du Khi-deux de Pearson ; p = 0.037) :

& Deux mentions possibles par étudiant.
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Tableau 3
Nature du « travailler ensemble» d’aprés les étudiants

Tableau croisé

18. est naturel
Non Oui Total
Etudiant-e  lére année Effectif 57 20 77
de: Effectif théorique 58.2 18.8 77.0
Résidu -1.2 1.2
2éme année  Effectif 37 19 56
Effectif théorique 42.3 13.7 56.0
Résidu -5.3 5.3
3éme année  Effectif 51 8 59
Effectif théorique 44.6 14.4 59.0
Résidu 6.4 -6.4
Total Effectif 145 a7 192
Effectif théorique 145.0 47.0 192.0

La lecture des réponses ouvertes permet de poser 1’hypothése selon laquelle les étudiants
de troisiéme année ont acquis une lucidité certaine par rapport aux modalités sociales du
travailler ensemble dans le cadre de D’institut de formation. Ils disent que sont les
moments décisifs qui les encouragent a se mettre ensemble autour d’une réalisation a
accomplir : « A ’approche des évaluations sommatives et des examens, pour répondre
aux exigences de linstitut de formation; lors que le stress ou les exigences
augmentent » ; lorsque la tache est complexe : « Pour les sujets difficiles, lors des
préparations en langue seconde® ; lors des travaux ennuyeux, lorsqu’il était difficile de
trouver seul la réponse ». Et c’est souvent le volontariat qui reste le meilleur moteur du
travailler ensemble: « Lorsque ces collaborations peuvent m’apporter quelque chose, que
ce soit du point de vue des connaissances ou de l’affectif’; cela a permis de nous
entraider si on ne comprenait pas la matiere ; quand on peut choisir selon les affinités ;
lorsque le besoin de collaboration apparaissait ; lorsque ¢a venait de moi »

Ainsi donc, les étudiants ont éprouvé au cours de I’expérience acquise en formation a la
Haute école que travailler ensemble n’est pas naturel, que cela demande une structure et
de I’obéissance a des régles internes (le travailler ensemble comme construit); qu’il faut
des moments décisifs pour déclencher le besoin ou 1’envie de travailler ensemble (les
moments décisifs comme déclencheurs) ; enfin, que le travailler ensemble est soutenu par
la volonté et le désir de chacun des acteurs de se mettre en marche et d’alimenter le
processus collectif (le volontariat comme moteur). Un retour sur investissement, dont fait
état la littérature relative aux difficultés liées aux modalités du travailler ensemble, est
clairement attendu (le bénéfice attendu pour donner du sens a la démarche). Lorsque ces
conditions sont reunies, parce que les acteurs peuvent mettre du sens au dispositif, les
étudiants de troisieme année éprouvent moins de déplaisir a travailler ensemble que ceux
de deuxiéme année (sans aller jusqu’a affirmer qu’ils y prennent du plaisir ) (Test du Khi-
deux de Pearson ; p = 0.037).

° Les étudiantes et étudiants de la HEP-V'S sont contraints & effectuer une année de leur formation théorique
et pratique dans I’autre partie linguistique du canton (en allemand donc pour les francophones).
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Dans le cadre des stages, les étudiants trouvent que travailler ensemble n’est pas difficile.
Ceux de premiére année y trouvent cependant davantage une difficulté a le réaliser que
ceux des années suivantes qui en ont acquis 1’expérience (Test du Khi-deux de Pearson ;
p=0.014):

Tableau 4
Difficulté significative des étudiants de premiére année face au « travailler
ensemble»

Tableau croisé

19. est difficile
Non Oui Total
Etudiant-e  1ére année Effectif 56 21 7
de: Effectif théorique 63.4 13.6 77.0
Résidu 7.4 7.4
2éme année  Effectif 51 5 56
Effectif théorique 46.1 9.9 56.0
Résidu 4.9 -4.9
3éme année  Effectif 51 8 59
Effectif théorique 48.6 10.4 59.0
Résidu 2.4 -2.4
Total Effectif 158 34 192
Effectif théorique 158.0 34.0 192.0

C’est que, nous I’avons vu plus haut, travailler ensemble prend du sens surtout en stage,
lieu d’acculturation par excellence au travail professionnel auquel ils se destinent et dans
lequel ils veulent réussir: cette finalité les incite, malgré les difficultés rencontrées
surtout au début de la formation, a s’y engager.

Lors de la formation sur le terrain, plusieurs dispositifs, soit mis en place par la Haute
école, soit informels, ont permis de collaborer spontanément avec d’autres : les duos
pédagogiques dans la méme classe, ou lorsque plusieurs stagiaires se retrouvaient dans le
méme centre scolaire, les entretiens avec les praticiens formateurs, la collaboration avec
des spécialistes de branches ou I’enseignant spécialisé, avec les autres enseignants de
I’établissement lors de projets concernant 1’ensemble du centre scolaire, lors de la
préparation des séquences, lorsque la communication avec le praticien formateur passait
bien.

4.5. L’acculturation au travailler ensemble : un impact sur les conceptions du
métier ?

Il nous intéressait d’identifier I’effet premier qu’ont ressenti les étudiants a 1’injonction
formelle a travailler ensemble, que ce soit pour les cours ou pour les stages. A-t-elle
permis de changer quelque chose dans la perception du travail enseignant ? n’a rien
changé ? ou n’a servi a rien ? ou a eu un effet autre ?*°

1% Une réponse possible pour ces questions.
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Les étudiants sont 52.6% & affirmer que I’expérience du travailler ensemble (en institut
ou sur le terrain) a changé quelque chose dans leur perception de l’enseignement :
« L’expérience du travail collaboratif a changé mon regard sur le travail enseignant et a
permis un regard neuf sur certaines situations ; je ne [’avais pas rencontré dans mes
études précédentes ; ¢ca m’a soulagée de certaines appréhensions, permis de garder mon
calme ; je pensais que les enseignants travaillaient seuls, ce n’est pas le cas car cela aide
beaucoup de collaborer et je le ferai sGrement plus tard. »

Quant a savoir si cette contrainte & permis d’apprendre a travailler avec d’autres, 83.2%
des étudiants affirment que oui et I’argumentent ainsi : « Par les expériences partagées,
les conseils ou critiques constructives ; avec les étudiants ayant le méme rythme de
travail que moi ; a travers la préparation et la participation aux cours communs en stage
en duo, lorsque les intervenants sont ouverts d’esprit, transparents, ouverts a la
critique ; les stages et le partage avec nos camarades ont permis de résoudre des
problémes ; les groupes étaient parfois donnés, le hasard a fait rencontrer des personnes
avec qui nous n’aurions sans doute jamais travaillé; a travers les stages, la
collaboration spontanée, le partage des connaissances, la confrontation d’idées, I’apport
d’idées nouvelles. On voit les choses d’une autre maniere, on ne se suffit plus de sa seule
vision de voir les choses ; lors des stages, il est pratique de demander des conseils au
praticien formateur ; dans les moments de faiblesse ; préparation d’exposés, travaux de
groupes, en stages, lorsque la tache est complexe. » Les regrets exprimés relévent
d’expériences négatives dues a des déséquilibres dans le groupe (travail morcelé et non
mis en commun ou alors effectué par une seule personne) ou encore d’une conception
naturaliste (a I’instinct), innée du fonctionnement des individus en situations du travailler
ensemble.

La question du travailler ensemble n’est pas résolue pour autant, et les conditions exigées
rendent prudents les étudiants a son propos : dans 46.5 % des cas, ils disent préférer, a
priori, travailler seuls : pour des questions pragmatiques d’efficacité, de gain de temps,
de prudence par rapport aux apports de différents membres du groupe, a 1’allégement
présumé ou non du travail & réaliser. lls travaillent ensemble lorsque les conditions,
matérielles et humaines, le permettent — donc, s’ils les connaissent ou en ont une idée par
avance. Ils sont une majorité (66.5%) a penser que 1’engagement personnel dans la tache
est essentiel.

Pendant leur formation en institut, les étudiants préferent travailler avec leurs pairs,
étudiants de la HEP en genéral 82.1 % (dont, pour 45.3%, ceux de la méme classe), plutot
qu’avec d’autres : il y a partage a la fois d’une culture commune et d’objectifs communs
(dépasser les difficultés, fournir de maniere efficiente un travail, se rassurer et se
réassurer...). Lors des stages, c’est vers les praticiens formateurs que les étudiants
préférent se tourner (78.1%) : I’entente avec les praticiens formateurs, qui sont des
acteurs insérés dans la culture professionnelle postulée, représente un enjeu certain pour
les étudiants qui doivent en outre répondre au plus preés des exigences de I’institut de
formation. Dans les deux cas (sur le terrain ou en institut), il y a un enjeu de validation
des travaux effectués, et, dans chacune des situations, ce sont ceux avec qui il est possible
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de partager de la maniére la plus efficace possible en vue des résultats attendus qui sont
les interlocuteurs choisis pour effectuer les travaux collectifs.

Quant a savoir quel lieu de formation leur a permis de mieux apprivoiser le travailler
ensemble, les étudiants sont plus partagés : 46% affirment que c’est lors des stages
(indifferemment du milieu), 39.7% pendant les cours. Ce résultat est a mettre en relation
avec les questions précédentes : les stages ont permis d’apprendre a travailler ensemble
avec les pairs et avec les praticiens formateurs, mais essenticllement par 1’effet des
exigences posees par la HEP (travaux a rendre, organisation en duo, entretiens réflexifs
obligatoires avec les praticiens formateurs et superviseurs). Et le fait que prés de 40% des
étudiants attribuent a la formation en institut cette qualité est a cet égard intéressant :
lorsque ’on sait I’importance qu’occupe I’institut dans la mise en place et la gestion du
dispositif des stages, tout se passe comme s’ils se rendaient bien compte que travailler
ensemble fait partie de la culture HEP avant de faire partie de la culture du terrain de
I’enseignement.

5. Discussion conclusive

Au début de cette recherche, nous nous sommes demandé¢ s’il est possible, ou non, de
former au travailler ensemble a travers une acculturation soutenue par un dispositif pensé
et réalisé dans le cadre des procédures de formation en alternance. Il nous semble
possible, a présent, de dire que, a entendre leur avis, les étudiants y répondent plutdt
favorablement. La question n’est pas close pour autant.

On peut en effet admettre que les étudiants aient été acculturés, au cours de leur
formation, au travailler ensemble et que leur conception du métier en a été transformée.
Cependant, ils ont expérimenté que c’est un construit qui n’est pas naturel ni facile, qui
est suscité par des moments décisifs, soutenu par le volontariat, I’engagement et le degré
d’implication de chaque acteur, dont est attendu un retour sur investissement afin de
donner du sens a la démarche. Ainsi, lorsque le contexte est difficile, que la charge de
travail trop lourde et que les acteurs engagés dans le travailler ensemble assument leur
engagement, le dispositif devient une chance et un plaisir. Mais ce sont les stages, avant
les travaux en institut ou le travail en groupe est pourtant davantage present, qui donnent
son sens*! au travailler ensemble.

Nous reconnaissons ici la dynamique de projection du jeune dans son futur professionnel
et son identification au terrain postulé, celui ou il a envie de réussir. Pourtant, ce sont
bien les exigences et les modalités définies par I’institut de formation HEP pour la
formation sur le terrain qui permettent a 1’expérience d’avoir lieu. Les conditions de
I’alternance définies par Cohen-Scali (2000) sont ici réunies : il existe une cohérence
certaine entre les demandes formelles qui émanent de I’institut de formation et cadrent les
stages sur le terrain, de méme qu’il y a cohérence entre la culture acquise en formation
des praticiens formateurs et celle que recoivent les étudiants a la Haute école. Si le terrain
permet d’expérimenter les avantages du travailler ensemble, c’est sans doute di aux

1 Voir & ce propos le texte de Dumay & Dupriez dans cet ouvrage.
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enjeux professionnels, mais aussi au projet non négociable posé par [’institut de
formation, fondé sur des objectifs généraux explicites, que le doivent les étudiants. De ce
qu’ils en disent, le terrain en lui-méme offre spontanément moins d’occasions, sinon
ponctuelles, d’étre acculturé a ce type de fonctionnement. Le processus d’alternance a
permis & la Haute école, logiqguement moins porteuse de légitimité professionnelle, et au
terrain, le lieu de référence par excellence, de participer, chacun a partir de son domaine
de compétence, a la construction d’une conception du métier dans laquelle travailler
ensemble n’est pas excentrique, bien au contraire.

Reste a déterminer, dans des enquétes qui restent a mener, quel sera le degré d’intensité
du travailler ensemble que réaliseront les enseignants formés a la HEP-VS une fois
engagés sur le terrain. Les établissements qui les accueilleront les y aideront-ils en les
intégrant dans une dynamique collective? Maintiendront-ils les réseaux créés lors de leurs
études initiales ? Lorsqu’ils se retrouveront pour travailler ensemble dans une équipe
pédagogique, se contenteront-ils, a un degré fort lache, d’échanger des informations
factuelles ? Reviendront-ils a une culture plus individuelle et égocentree, sauf lorsque les
situations difficiles ’exigeront ? Pourront-ils établir des relations dans des collectifs ou le
travailler ensemble est construit autour d’une tache et dépasse les échanges sociaux et
affectifs ? Etabliront-ils des rapports professionnels en partenariat avec tous leurs
collegues, abandonnant les relations vécues en formation qui liaient I’apprenant a
I’expert ? Sauront-ils investir I’espace du travailler ensemble a partir de 1’autonomie
professionnelle qui sera devenue la leur, et pourront-ils, en acteurs responsables, créer ou
intégrer des réseaux répondants aux caractéristiques idéales qu’ils ont énoncées dans le
cadre de notre enquéte ? Participeront-ils a la construction d’un climat de leadership
distribué et démocratique (Gather Thurler, 2000 ; Perrenoud, 2001), a savoir, selon les
mots qu’ils utilisés :

« Si les personnes qui composent le groupe s’investissent de maniere égale,

sont également impliquées et motivées, sur la méme ‘longueur d’onde’,

permettent un apport et un partage d’idées ; si les taches sont bien définies

par avance ; si le travail est conséquent et demande une telle organisation ;

si ['organisation du travail est précisée . objectifs, consignes, roles,

calendrier, partage des responsabilités. »
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