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DIALOGUES ON TRAINING AND PROFESSIONAL ACTION IN THE
RELATIONAL PROFESSIONS??

Dialogos sobre formacdo e agir profissional em profissGes relacionais

Dialogues sur la formation et I’agir professionnel dans les métiers relationnels

Dialogos sobre la formacion y el actuar profesional en las profesiones relacionales
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We refer to a relational profession as any professional activity where an interaction
component (transaction, negotiation, mediation, etc.) between a professional and one or more
human beings, mediated by language, serves as the cornerstone of agents’ process of
professionalization and professional identity-building (e.g., teacher/student, social worker/user,
physician/patient, supervisor/trainee and similar relationships) (Couturier & Chouinard, 2008;
Soulet, 1997; Wittorski, 2014).
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The need for a special issue on training and professional action in the relational
professions emerged in light of the many transformations that have taken place over the past 20
years in society large, and in the world of work in particular. These changes have underscored
the necessity of training professionals capable of facing the many challenges and issues of today
and have led university institutions to adjust their initial and continuing education programs
accordingly (Araujo-Oliveira, 2010; Caron & Chouinard, 2014; Gouvernement du Québec,
2001; Ursinov, 1999).

The training provided in various occupational fields (e.g., education, social work, health
sciences, engineering, etc.) has a professionalizing aim and increasingly seeks to develop solid
professional competencies. Some of these competencies speak to the epistemological,
axiological, philosophical, historical, sociological and other foundations of the professional
activity (e.g., knowing the profession’s history, social aims, underlying public policies and
theoretical perspectives, etc.). Others deal with the characteristics of the interventions expected
of professionals (e.g., action planning, coherent and thoughtful intervention, outcome
assessment, etc.). Still others are focused on professionals’ development of a reflection process
around their own professional practice or their ability to collaborate with peers and other social
actors in practicing their profession (Carignan & Fourdrignier, 2013; Mazereau, 2013).

In this context, it appears entirely appropriate to us to mobilize the concept of
educational intervention as a specific theoretical model for analyzing professional teaching
practice with a view to better understanding training and professional action in the relational

professions. Educational intervention can be defined as

all goal-driven actions performed by individuals mandated, motivated
and legitimized to pursue socially determined educational goals in an
institution- specific context, namely by setting up the most suitable
conditions to encourage students’ implementation of appropriate
learning processes (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi & Ray, 2002, p.
12, freely translated).

Educational intervention is inseparable from the concept of mediation (Lenoir, 2014).
However, two types of mediation must be distinguished: cognitive mediation refers to the link
between the apprentice and the object of knowledge, whereas pedagogico-didactic mediation is
about the link between the teacher and the cognitive mediation, with the latter preceding,
prompting and organizing the former (Weisser, 2007). Although these two mediations are
distinct, they connect and interact with each other. In its strict sense, mediation as an intrinsic

dimension is premised on the notion that reality, whether human, physical or social, is a
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spatiotemporally determined human construct. Mediation, then, is, “an action that goes through
the necessary detour of an objective regulatory system, which is itself the object of a construct”
(Lenoir et al. 2002, p. 17, freely translated). Cognitive mediation results from a split that the
apprentice creates with respect to the learning object when producing a representation of this
object in his or her mind (Lenoir, 1996). Conversely, understood in its broad sense, as an
extrinsic dimension, pedagogico-didactic mediation refers to

The social function of helping an individual to perceive and interpret
their environment. One individual, the mediator, helps another to
recognize certain key physical or social characteristics of their present
or past experience, namely by selecting and organizing them. In short,
the mediator helps the individual give meaning to the world (Schwebel,
Maher & Fagley, 1990, p. 297, freely translated).

This mediation is therefore an external action and constitutes a concrete means of
intervention. According to Lenoir (2014), it is pedagogico-didactic in that it draws on both the
didactic dimensions of structuring and managing content and the psycho-pedagogical
dimensions of helping to build knowledge via a functional relationship (relationship to students)
and an organizational relationship (management of time, space, behavior and so on) with a view
to learning.

Educational intervention unfolds in different interrelated stages (Lenoir et al., 2002;
Spallanzani et al., 2001). The preactive stage comprises all planning actions, which are rooted
in curricular orientations, students’ knowledge and the contextual conditions of the educational
situation. The interactive phase, for its part, is the action itself, where the pedagogical, didactic
(instructional) and organizational conditions come into play. In other words, it is when the
elements planned during the preactive stage are executed. Finally, the postactive stage refers to
all self-assessment procedures that follow the action in the classroom (assessment of
implementation; reflection on actions performed, tasks assigned, etc.).

The concept of educational intervention raises the need to look at training and
professional action from the standpoint of four complementary and indivisible pillars of

analysis:

Pillar 1 - Why train professionals in the relational professions?

The concept of educational intervention suggests that it is not just any action. Rather, it

is an intentional, directed, goal-driven and legitimized social action (Nélisse, 1997). It derives
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its meaning from the goals associated with the teaching and learning of formalized knowledge,
I.e., the orientation and meaning of learning objects (knowledge, know-how and personal skills)
chosen and incorporated into the situations presented to students, in the context of educational
actions carried out to ensure learning and competency development. These goals determine the
specific contribution of a set of selected knowledge (e.g., a university discipline, certain social
practices regarded as benchmarks, etc.) to the development of new generations, and constitute

a kind of justification to society for including this knowledge in the educational trajectory.

Pillar 2 - What is professional training in the context of relational professions?

The concept of educational intervention plays out through interactions between an
apprentice, the objects of learning (or assessment) and the teacher. The objects of learning (or
assessment), which are chosen largely according to the goals that have been set, designate the
content to be “learned” by the students and that has been arranged by the teacher in a teaching
situation-learning through a twofold process of “didacticization” (choice of instructional
content according to a given learning progression) and axiologization (choice of contents

according to certain values at stake) (Develay, 1995).

Pillar 3 - How are professionals in the relational professions trained?

While the concept of mediation highlights the fundamental encounter between the
teaching process and the learning process, with the former constituting an action (extrinsic
mediation) aimed at promoting the latter (intrinsic mediation), it is important to recognize that
such an encounter can only take place through the implementation of appropriate educational
frameworks. For the student to engage in a learning process intended to help construct human
and social reality, the teacher must design a set of activities that lead to challenging the student’s
initial representations surrounding a given learning object, which leads to genuine questioning
and to a phase of seeking out and formalizing knowledge (Rey, 2008). The teacher must also
provide students with the instructional resources and tools they need to carry out assigned

activities.
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Pillar 4 - What does analysis of professional action show in the relational professions?

Professional identity is a relational phenomenon that is established through professional
action shaped by cultural, contextual, psychological and historical aspects linked to personal
perception. This personal perception is, in turn, the result of an emotional appraisal, and stems
from personal judgment of a situation or an event and the individual’s positive or negative
resulting interpretation of the experience (Canrinus, Beijaard, Bouitinik & Hofman, 2012).
Given that this appraisal is subjective and individual, the same external events and situations
can lead to different interpretations and emotions depending on the person. The teaching
profession is full of action that stems and is reconstructed from intense interactive processes
that drive psychological and behavioural changes (Barroso da Costa, 2014).

We are very pleased to offer up a special issue bringing together researchers from an array
of scholarly backgrounds—and from very different social, professional, theoretical and
geographical contexts—around the same object of study. Unquestionably, we wanted to create
a space for debating professional practices in the relational professions. More specifically,
however, we wished to examine these practices from several perspectives, i.e., some already
explored by members of the research team, but also others from other contexts and
disciplinary/professional areas. The research presented in this special issue thus provides
critical analysis of the different aspects of training and professional action in the relational
professions, bringing to the fore a series of issues and challenges associated with one or more
of the above-described pillars. It is our hope that these investigations will allow researchers,
trainers and professionals directly or indirectly interested in occupational training within the
relational professions to further develop their reflections on this topic.

Happy reading to all!

Traducéao

Por profissdes relacionais entendemos toda atividade profissional na qual um
componente interativo (transacOes, negociacdes, mediagées, etc.) entre um profissional e um
ou mais seres humanos, mediado pela linguagem, representa o elemento central do agir
profissional, o pilar do processo de profissionalizacdo e de construcdo da identidade
profissional (ex: relagdo professor-aprendiz, assistente social-usuério, médico-paciente,
supervisor-estagiario, etc.) (Couturier & Chouinard, 2008; Soulet, 1997; Wittorski, 2014).
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A necessidade de produzir um dossié tematico sobre a formacéo e o agir profissional
em profissdes relacionais surgiu da constatacdo de que as numerosas transformagdes ocorridas
nos ultimos vinte anos na sociedade em geral, e no mundo do trabalho em particular,
acentuaram a necessidade de formar profissionais capazes de lidar com os numerosos desafios
e probleméticas da atualidade e, consequentemente, conduziram as instituicdes universitérias a
ajustar seus programas de formacdo inicial e continuada (Aradjo-Oliveira, 2010; Caron &
Chouinard, 2014; Gouvernement du Québec, 2001; Ursinov, 1999).

Apoiando-se numa orientagdo profissionalizante, a formacdo oferecida em varios
campos de ocupac0es profissionais (ex: educac¢do, servico social, ciéncias da salde, engenharia,
etc.) almeja cada vez mais o desenvolvimento de sélidas competéncias profissionais. Algumas
das competéncias preconizadas se referem aos fundamentos epistemoldgicos, axioldgicos,
filoséficos, historicos, socioldgicos, etc. da atividade profissional (ex: conhecer a histéria da
profissdo, suas finalidades sociais, as politicas publicas e perspectivas teodricas que a
fundamentam, etc.). Muitas se referem as caracteristicas das intervencGes esperadas do
profissional (ex: planejar sua acdo, intervir de forma coerente e refletida, avaliar o resultado de
sua intervencdo, etc.). Outras ainda se centram no desenvolvimento de um processo reflexivo
em torno de propria préatica profissional ou na capacidade do profissional de colaborar com
pares e outros atores sociais no exercicio da profissdo (Carignan & Fourdrignier, 2013;
Mazereau, 2013).

Nesse contexto, o apelo ao conceito de intervencdo educativa como modelo tedrico
especifico a andlise da pratica profissional docente para melhor compreender a formacéao e o
agir profissional nas profissdes relacionais nos parece bastante apropriado. A intervencao
educativa pode ser definida como:

0 conjunto das ac¢des finalizadas empreendidas por pessoas mandatadas,
motivadas e legitimadas, tendo em vista perseguir em um contexto
institucionalmente especifico os objetivos educacionais socialmente
determinados, estabelecendo as condi¢cGes mais adequadas possiveis
para favorecer a implementacdo pelos aprendizes de processos
apropriados de aprendizagem (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi &
Roy, 2002, p. 12).

A intervencéo educativa é indissociavel do conceito de mediacdo (Lenoir, 2014). No
entanto, dois tipos de mediacdo devem ser distinguidos: a mediagdo cognitiva que vincula o
sujeito aprendiz ao objeto do conhecimento e a mediacdo pedagogico-didatica que vincula o
professor/formador a mediagé@o cognitiva; a segunda precedendo, provocando e organizando a
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primeira (Weisser, 2007). Essas duas mediacOes sdo distintas, mas se interpelam e interagem
entre elas. Entendida no seu sentido estrito, a mediagdo como dimens&o intrinseca baseia-se na
tese segundo a qual a realidade, humana, fisica ou social, € uma construcéo por parte do sujeito
humano determinada espacial e temporalmente. “Refere-se a uma agdo que recorre
necessariamente a um sistema objetivo de regulacdo, sendo ele mesmo um objeto de uma
construcao” (Lenoir et al. 2002, p. 17). A mediagdo cognitiva resulta, assim, da ruptura que o
sujeito estabelece com o objeto de aprendizagem, produzindo uma representacdo desse objeto
(Lenoir, 1996). Por outro lado, entendida em seu sentido amplo, como uma dimenséo

extrinseca, a mediacdo pedagdgico-didatica refere-se a

funcdo social que consiste a ajudar um individuo a perceber e interpretar
seu meio ambiente. Uma pessoa mais experiente, 0 mediador, ajuda
uma outra pessoa a reconhecer certas caracteristicas fisicas ou sociais
importantes de sua experiéncia presente ou passada, selecionando-as e
organizando-as. Em suma, o mediador ajuda o individuo a atribuir um
sentido ao universo (Schwebel, Maher & Fagley, 1990, p. 297).

Essa mediacdo releva de uma acdo externa e constitui um mecanismo concreto de
intervencdo. Para Lenoir (2014), ela é pedagdgico-didatica porque langa mao das dimensdes
didaticas de estruturacdo e gerenciamento de saberes formalizados e das dimensdes
psicopedagdgicas de ajudar a construcdo do conhecimento por meio da relagdo funcional
(relacdo aos aprendizes) e organizacional (gestdo do tempo, do espa¢o, dos comportamentos
esperados, etc.) das aprendizagens.

Além disso, a intervencdo educativa se manifesta por intermédio de diferentes fases
inter-relacionadas (Lenoir et al., 2002; Spallanzani et al., 2001). A fase pré-ativa reagrupa o
conjunto de acBes de planejamento baseadas em orientacBes curriculares, no conhecimento
prévios dos aprendizes e nas condi¢des contextuais da situacdo educativa. A fase interativa, por
sua vez, constitui a acdo propriamente dita onde as condi¢bes pedagdgicas, didaticas e
organizacionais entram em jogo. Em outras palavras, € a concretizacdo dos elementos
planejados na fase pré-ativa. Por fim, a fase pos-ativa refere-se a todos os procedimentos de
autoavaliacdo que acompanham a acdo em contexto de ensino-aprendizagem (avaliacdo das
acoes implementadas, reflex@o sobre os gestos postos, sobre as tarefas propostas, etc.).

Desta trama conceitual decorre a necessidade de considerar a formacdo e o agir

profissional nas profissdes relacionais a partir de quatro eixos complementares e indissociaveis:
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Eixo 1 - Por que formar profissionais nas profissoes relacionais?

O conceito de intervencédo educativa sugere que esta Gltima ndo é apenas uma acao. Ela
constitui uma acdo social intencional, dirigida, finalizada, legitimada (Neélisse, 1997). Sao as
finalidades associadas ao ensino e a aprendizagem de saberes formalizados que Ihe d&o sentido,
ou seja, a orientacéo e o significado dos objetos de aprendizagem (saberes, saber-fazer e saber-
ser) escolhidos e integrados nas situacfes propostas aos aprendizes, das acOes educativas
implementadas para garantir a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias. Essas
finalidades determinam, portanto, a contribuicdo especifica de um conjunto de saberes
selecionados (ex: uma disciplina académica, certas praticas sociais de referéncia, etc.) ao
desenvolvimento das novas geracdes de profissionais e constituem uma forma de justificacdo

perante a sociedade da sua insercdo no percurso de formacao.

Eixo 2 — De que trata a formagcao profissional nas profissoes relacionais?

O conceito de intervencdo educativa se concretiza por meio das interacdes entre um
aprendiz, os objetos de aprendizagem (ou de avaliacdo) e um professor/formador. Escolhidos
em grande parte em funcdo das finalidades almejadas, os objetos de aprendizagem (ou de
avaliacdo) designam os contetdos a serem "adquiridos" pelos alunos e organizados pelo
professor/formador no interior das situacdo de ensino-aprendizagem a partir de um duplo
processo de didatizacdo (escolha de conteldos de acordo com uma certa progressao das
aprendizagens) e de axiologizacdo (escolha de contetdos de acordo com certos valores em jogo)
(Develay, 1995).

Eixo 3 - Como sdo formados os profissionais nas profissdes relacionais?

Se 0 conceito de mediacdo destaca o encontro fundamental entre o processo de ensino
e 0 processo de aprendizado, onde o primeiro constitui uma agdo (mediacdo extrinseca) que
visa favorecer o segundo (mediacéao intrinseca), deve-se reconhecer que tal encontro s6 pode
ser alcancado através da implementacdo de dispositivos de formacdo apropriados. Nesse
sentido, para que o aprendiz se engaje num processo de aprendizagem destinado a desenvolver
competéncias profissionais, cabe ao professor, por um lado, conceber um conjunto de atividades
que o levem a colocar em cheque suas representacoes iniciais em relacdo a um determinado

objeto de aprendizagem, levando assim a um questionamento e a uma formalizacdo do
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conhecimento (coleta e tratamento de informagdes, comunicacao, etc.) (Rey, 2008). Por outro
lado, cabe ao professor/formador fornecer aos aprendizes os recursos didaticos e as ferramentas

necessarias para a realizacdo das atividades propostas.

Eixo 4 — O que revela a analise do agir profissional nas profissdes relacionais?

A identidade profissional € um fendmeno relacional que se estabelece por meio de um
agir profissional impulsionado por aspectos culturais, contextuais, psicologicos e histéricos
ligados a percepcdo pessoal. Esta, por sua vez, consequéncia de uma apreciagdo emocional,
emana de um julgamento pessoal de uma situacdo ou evento e resulta de uma interpretacao
positiva ou negativa da experiéncia vivida pelo individuo (Canrinus, Beijaard, Bouitinik e
Hofman, 2012). Como a avaliacdo é subjetiva e individual, 0s mesmos eventos e situacdes
externos podem levar a diferentes interpretacdes e emocdes, dependendo do individuo. A
profissdo docente é repleta de um agir que emana e que se reconstroi com base em processos
interativos intensos que produzem mudancas psicologicas e comportamentais (Barroso da
Costa, 2014).

Estamos bastante orgulhosos em propor aqui um dossié que reline em torno de um
mesmo objeto de estudo pesquisadores de horizontes cientifico variados, proveniente de
contextos sociais, profissionais, tedricos e geograficos bem diferentes. Queriamos, na verdade,
criar um espaco para discutir praticas profissionais em profissées relacionais. No entanto,
desejavamos sobretudo considerar essas praticas sob varias perspectivas, aquelas ja em vigor
no seio da nossa equipe, mas também em outros contextos, outros campos disciplinares e
profissionais. As pesquisas apresentadas como parte deste dossié tematico trazem assim uma
analise critica de varios aspectos da formacdo e do agir profissional em profissdes relacionais,
destacando uma série de questdes e desafios relacionados a um ou varios dos quatro eixos acima
definidos. Esperamos, enfim, que essas investigacdes permitam a pesquisadores, formadores e
profissionais interessados de perto ou de longe pela formagdo profissional nas profissoes

relacionadas aprofundar a reflexao sobre a tematica aqui desenvolvida.

Desejamos a todos uma boa leitura!
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Résumé

La question de I’1dentité professionnelle fait I’objet de débats récurrents en travail social. On
constate notamment une situation de malaise chez les acteurs lorsqu’il s’agit de légitimer leur
pratique et de la distinguer de celle des autres métiers relationnels. Connaissant I’influence
majeure de la formation initiale sur le développement de I’identité professionnelle des étudiants,
la fagon dont ceux-ci adhéreront aux représentations de la profession partagées par 1’ensemble
du groupe professionnel peut renseigner sur leur développement identitaire. C’est dans la
perspective de connaitre les impacts de la formation sur I’identité professionnelle des futurs
travailleurs sociaux qu’une recherche s’est intéressée aux conceptions du travail social chez les
étudiants en travail social d’une université canadienne francophone. Aprés avoir présenté le
contexte dans lequel s’est insérée cette étude ainsi que la démarche méthodologique adoptée,
les résultats s’étant dégagés de 1’analyse seront exposés. Quelques éléments de discussion
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seront finalement soulevés au regard du processus de construction identitaire chez les étudiants
et des enjeux pour la formation en travail social.

Mots clés: Travail social; Formation; Identité professionnelle; Professionnalisation;
Conceptions; Discours.

Resumo

A questdo da identidade profissional é um debate recorrente no trabalho social. Pode-se
observar uma situacdo de mal-estar entre os atores quando se trata de legitimar sua pratica e
distingui-la das de outras profissdes relacionais. Conhecendo a grande influéncia da formacéo
inicial no desenvolvimento da identidade profissional dos estudantes, a forma como esses
aderirdo as representacdes da profissdo compartilhadas por todo o grupo profissional pode
fornecer informac@es sobre o desenvolvimento das suas identidades. E com o objetivo de
compreender o impacto da formacéo na identidade profissional dos futuros assistentes sociais
que uma pesquisa foi realizada sobre as concepcoes de trabalho social entre os estudantes de
trabalho social de uma universidade canadense franc6fona. Apés a apresentacdo do contexto
em que este estudo foi realizado e da abordagem metodoldgica adotada, serdo apresentados 0s
resultados obtidos na analise. Finalmente, alguns pontos de discussdo serdo levantados em
relagdo ao processo de construcdo da identidade entre os estudantes e questfes para a educacao
para o trabalho social.

Palavras-chave: Trabalho Social; Formacdo; Identidade Profissional; Profissionalizacéo;
Conceitos; Discursos.

Abstract

The issue of professional identity is the object of recurrent discussions in the field of social
work. One can observe a situation of discomfort among the stakeholders when they have to
legitimate their practice and distinguish between this practice and other relational occupations.
Taking into consideration the major influence exerted by the initial education on the
construction of the professional identity of students, the way these students adhere to the
representations of the profession, which are shared by the professional group in general, can
provide us with relevant information regarding the development on their identity. In this
research, in which we study the conceptions of social work held by social work students in a
French-speaking university in Québec (Canada), our objective is to identify the impacts that the
initial education has on the professional identity-building process of future social workers.
Firstly, we will expose the context in which took place our research project. Secondly, we will
describe the methodological approach and the analytical procedure we adopted. Thirdly, we
will outline the results we obtained. Finally, in the discussion, we will deal with the identity-
building process among social work students and some broader issues related to social work
education.

Key words: Social work education; Professional identity; Professionalization; Conceptions of
social work; Discourses on social work.

Resumen

La cuestion de la identidad profesional es objeto de debates recurrentes en trabajo social. En
particular, observamos 678 una situacion de malestar en los actores de esta area cuando se trata
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de legitimar su préctica y de distinguirla de las demés profesiones relacionales. Conociendo la
influencia importante de la formacion inicial sobre el desarrollo de la identidad profesional de
los estudiantes, la manera en que éstos van a adherir a las representaciones de la profesion
compartidas por el conjunto del grupo profesional puede proporcionar una indicacién sobre su
desarrollo identitario. En la perspectiva de conocer los impactos de la formacion sobre la
identidad profesional de los futuros trabajadores sociales se llevé a cabo una investigacion que
tratd de las concepciones del trabajo social en los estudiantes en trabajo social de una
universidad canadiense francofona. Tras presentar el contexto en el cual se inscribe este estudio,
asi como el enfoque metodoldgico utilizado, exponemos los resultados que resaltaron del
analisis. Finalmente, plantearemos algunos elementos de discusion respecto al proceso de
construccion identitario en los estudiantes y algunos retos para la formacion en trabajo social.

Palabras claves: Trabajo social; Formacion; Identidad profesional; Profesionalizacion;
Concepciones; Discurso.

1 La formation initiale comme facteur clé du processus de construction identitaire

La question de I’identité professionnelle en travail social fait I’objet de débats récurrents
au sein de la profession et ce, tant chez les acteurs du terrain (Pelchat et al, 2005), chez les
organismes de réglementation (Association canadienne des travailleurs sociaux, 2008; Ordre
professionnel des travailleurs sociaux et des thérapeutes conjugaux et familiaux du Québec,
2012) que dans le champ de la formation initiale en travail social (Caron & Chouinard, 2014).
Si, de maniére genérale, le travail social se trouve confronté & un phénoméne de non-
reconnaissance par la population et par le champ des professions humaines et sociales
(Couturier & Legault, 2002), il demeure qu’au sein méme de la profession, bon nombre de
travailleurs sociaux (TS) souffrent d’un malaise identitaire (Franssen, 2000, Pelchat et al.,
2005). Caractérisé par une tension entre une difficulté a énoncer clairement ce qui constitue la
spécificité du travail social et I’obligation de rendre compte de sa pratique dans un contexte
général d’évaluation des productions des professions, ce malaise identitaire va méme jusqu’a
provoquer un haut taux de détresse et de retrait au travail chez les TS (Pelchat et al., 2005).

A défaut d’arguments spécifiques permettant de décrire et de nommer concrétement leur
pratique et de la distinguer de celle des autres métiers relationnels (Chouinard, Couturier &
Lenoir, 2009), deux postures sont adoptées par les TS: la posture axiologique et la posture de
I’expert (Chouinard, 2016). La premicre implique pour les professionnels d’invoquer les
valeurs sociohumanistes et les finalités transformationnistes du travail social pour appuyer leur
identité professionnelle. La seconde consiste a décrire les méthodes d’intervention propres a la
pratique du travail social et dont les TS se révélent les spécialistes. Dés lors qu’il s’agit de

définition de la profession, les arguments rappelés concernent donc 1’adhésion a 1’éthos du
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travail social, basé sur ses fondements axiologiques, ou encore 1’affirmation d’un savoir-faire
résultant d’une application de modéles et de techniques d’intervention qui appartiendraient au
travail social. Or, il appert que ces arguments s’inscrivent d’abord et avant tout dans une logique
de légitimation, a partir de laquelle les TS expliquent les raisons pour lesquelles ils
interviennent aupres des populations, plutdt que dans une logique d’objectivation (Zuiiga,
1993) visant a décrire leurs actes concrets et leurs contributions spécifiques. Les valeurs, les
méthodes relationnelles et les savoir-faire relatifs a 1’intervention auprés d’un usager n’étant
pas par nature spécifiques a un seul groupe professionnel, elles se retrouvent trés souvent
diluées dans les compétences qui servent la relation avec le public, comme les compétences
communicationnelles (Autes, 1998) ou langagiéres (lon & Ravon, 2005). Puisque la majorité
des professionnels des métiers de service, par le contact avec le public qu’ils entretiennent,
doivent manifester dans leurs interventions des formes d’humanisme et faire preuve de savoir-
faire relationnels, les arguments sur lesquels s’appuie 1’identité des TS apparaissent ainsi trop
peu discriminants pour favoriser une veéritable reconnaissance de la profession. De plus, comme
I’ensemble du discours possede une forte connotation normative par laquelle les acteurs
cherchent a dicter les bonnes pratiques du travail social (Caron & Chouinard, 2014), la
specificité de leur action professionnelle reste difficilement accessible, ce qui contribue au
maintien du malaise identitaire.

Si la construction de I’identité professionnelle est liée a I’émergence d’un sentiment
d’appartenance a la profession et a I’adhésion aux représentations de la profession partagées
par I’ensemble du groupe professionnel (Dubar & Tripier, 1998), il va sans dire que la formation
initiale joue un rdle de premier plan dans 1’élaboration de cette base identitaire. L’espace de la
formation structure non seulement la nature des compétences et les modes légitimes de
reconnaissance d’une profession, mais permet aussi d’accroitre la visibilité des professionnels,
dans ce qu’ils ont de spécifique, aupres des usagers (Dubar & Tripier, 1998). Il appert cependant
que la question identitaire des étudiants ne fasse pas partie des préoccupations actuelles en
matiére de formation universitaire en travail social (Caron & Chouinard, 2014). Les unités de
formation étant davantage soucieuses de favoriser une meilleure adéquation entre la théorie et
la pratique, peu de connaissances sur le développement identitaire des futurs TS sont
disponibles (Caron & Chouinard, 2014). Connaissant I’influence importante de la formation
initiale sur I’identité professionnelle, il demeure important de connaitre les conceptions de la
profession qui sont véhiculées au cours de la formation ainsi que leurs impacts sur la

construction d’une identité professionnelle commune aux étudiants en travail social.




Pagina 5 de 19

A quelle(s) logique(s) d’énonciation de leur pratique les futurs TS recourent-ils?
Adhérent-ils progressivement a 1’éthos du travail social, fondé sur un appareillage axiologique
et sur un savoir-faire pratique? Quels sont les référents professionnels (savoirs théorigues,
savoirs pratiques, savoirs méthodologiques, valeurs, savoir-étre, etc.) qui appuient leur identité
professionnelle en construction? Ce sont ces questionnements qui ont guidé la réalisation d’une
recherche aupres d’étudiants inscrits a un programme de formation initiale en travail social dans
une université canadienne francophone®. Plus spécifiquement, 1’étude a poursuivi les objectifs
suivants: 1) Dégager les conceptions du travail social chez les étudiants de 1" année du
programme de travail social, 2) Dégager les conceptions du travail social chez les étudiants de
3° année du méme programme et 3) Analyser I’évolution des conceptions et leurs impacts sur
I’identité professionnelle des futurs TS formés dans le cadre de ce programme de formation en

travail social.

2 Le discours porteur des référents d’un groupe professionnel

En dépit d’une certaine difficulté de justification professionnelle chez les TS, il n’en
reste pas moins qu’au cceur du discours soutenu se trouvent les référents d’un groupe
professionnel (Dubar, 2002). L’adoption d’un discours est en effet toujours appuyée par des
conceptions du travail spécifiques et dépend des systémes de référence des professionnels, des
valeurs de leur profession, et aussi de leurs contextes de pratique. La facon dont les individus
définissent leur profession permet des lors d’en apprendre davantage sur leurs référents et sur
leurs modalités d’identification professionnelle (Dubar & Tripier, 1998).

Dans son sens générique, le discours renvoie a I’expression d’une pensée, d’un
raisonnement. Ce dernier implique un choix et un agencement de mots qui peut varier selon les
contextes (Demaziére & Dubar, 2004). Les mots utilises dans une situation préecise, par exemple
une situation de travail, ne sont donc pas anodins. Ceux-ci comportent au contraire toute une
série de significations partagées par un groupe. Une analyse du discours chez un groupe de
professionnels donnera, dans cette perspective, plusieurs informations sur les référents
professionnels, sur la facon dont sont congus la profession, les finalités, le travail, la figure
professionnelle des membres, etc. au sein de ce groupe. En dégageant la logique de ce discours,

a Deffort de mise en forme qu’il suscite, il devient possible d’accéder au cceur d’'un noyau

® D’une durée de trois ans, ce programme de formation universitaire de premier cycle méne au
grade de bachelier en travail social et satisfait les criteres relatifs a une adhésion a 1’Ordre des
travaillieurs sociaux et des thérapeutes conjugaux et familiaux du Québec (OTSTCFQ).
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identitaire (Demaziére & Dubar, 2004). C’est spécifiquement cette dynamique identitaire,
décelable a travers les actes du langage (Demaziere & Dubar, 2004), qui renseigne sur les

véritables référents d’un individu ou encore d’un collectif.

3 Démarche méthodologique

Afin de faire émerger les conceptions du travail social chez les futurs TS interroges, un
devis qualitatif et une approche descriptive et exploratoire (De Ketele & Roegiers, 1996) ont
été privilégiés. Le recueil des données a été constitué grace a la passation d’un questionnaire
écrit a deux cohortes d’étudiants (2013-2016 et 2011-2014) ayant volontairement accepté de
participer a 1’étude. Les questionnaires ont d’abord été distribués aux étudiants en tout début de
parcours de formation (cohorte 2013-2016), dés leur tout premier cours dans le programme en
travail social (cours d’introduction au travail social). Le second temps de collecte des données
a été réalisé a la fin de ’année universitaire, lors du dernier cours du programme (cours de
séminaire de stage), auprés d’étudiants de troisieme année (cohorte 2011-2014) ayant complété
I’ensemble des cours et des stages de formation pratique composant le programme’.

Le questionnaire comportait deux questions ouvertes a propos du travail social. La
premiere question: « Qu’est-ce que le travail social ? » a permis d’obtenir les conceptions des
étudiants quant a leur définition du travail social. La seconde: « A quoi sert le travail social ? »
a concerné les conceptions des finalités de la profession. Au total, 71 étudiants ont participé a
I’étude en complétant le questionnaire, selon la répartition suivante: 54 étudiants de premiere
année et 17 étudiants de troisieme année.

Une fois le corpus des données constitué, les réponses écrites des deux cohortes ont été
analysées selon la méthode de 1’analyse structurale de discours (Demaziére & Dubar, 2004).
Fondée sur le postulat qu’au cceur du discours d’un groupe professionnel se trouvent les
référents partagés par ce groupe, cette approche procéde a une réduction maitrisée du discours
afin de mettre en relief les réferents professionnels des membres. Cette méthode a finalement

permis de dégager les principaux éléments sur lesquels s’appuie 1’identité professionnelle des

7 A titre informatif, le programme totalise 90 crédits (un crédit représentant 15 heures de cours)
répartis entre des cours théoriques (30 crédits), des cours d’intervention (individuelle, familiale,
de groupe et collective) (24 crédits), des stages en milieu de pratique (24 crédits) des cours
optionnels, au choix de I’étudiant (12 crédits). La structure de la formation est telle que les
étudiants cheminent deux ans dans le cadre de cours classiques (cours théoriques et cours
d’intervention) avant d’entamer la derniere année, qui est consacrée aux stages en milieu de
pratique.
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futurs TS du programme universitaire et de dégager le processus évolutif de construction de
cette identité dans le cadre de la formation initiale. Ce sont ces résultats qui seront présentés

dans la section suivante.

4 Résultats

4.1  Qu’est-ce que le travail social?

4.1.1 Conceptions des étudiants de premiére année : Le travail social comme aide & autrui

A la question trés générale «Qu’est-ce que le travail social?», I’analyse des réponses des
étudiants de premiére année a permis de faire ressortir quatre catégories d’éléments de
définition. II s est avéré que les étudiants en tout début de parcours congoivent le travail social
comme 1) une forme d’aide apportée a autrui, 2) un métier, 3) un champ disciplinaire ou encore
4) un champ difficile a définir. Les deux premieres conceptions sont celles étant apparues le
plus fortement dans les discours des étudiants. Les catégories de 1’aide et du métier ont été
précisées de maniére plus détaillée, d’abord en soulignant le type de population a qui s’adresse
le travail social et ensuite en indiquant les formes que prend le travail social lorsqu’il s’agit
d’agir aupres de ces populations. Il est ressorti que cette aide, ou encore le métier de TS, sont
entierement destinés a autrui, plus spécifiquement a des gens dans le besoin, a des personnes
démunies ou défavorisées, a tout individu vivant des problémes ou rencontrant des difficultés.
Pour intervenir avec ces populations, les étudiants ont mentionné que 1’aide ou le métier du
travail social se traduisent par le fait d’aider, d’accompagner, d’évaluer ces personnes et ces

difficultés, et par le fait d’apporter des changements dans leur situation.

4.1.2 Conceptions des étudiants de troisiéme année : Le travail social comme profession en

relation d’aide

En ce qui concerne les étudiants en fin de programme de formation, ils ont identifié deux
principales notions pour définir le travail social: celle de profession et celle de relation d aide.
De maniere mineure, deux autres catégories sont également ressorties de 1’analyse, celles-Ci
conduisant les étudiants & concevoir le travail social comme une vocation et comme une fagon
d’obtenir une vision d’ensemble des situations. Le travail social comme profession et comme

relation d’aide a été plus spécifiquement defini a partir de fondements axiologiques et de
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finalités sociales. Les étudiants ont en effet mentionné que la profession et la relation d’aide qui
lui est inhérente reposent sur des valeurs humanistes et sociales, comme le respect de la dignité
des personnes et du droit & I’autodétermination des individus, I’égalité des droits ou encore la
justice sociale. La démonstration de telles valeurs dans le cadre d’une relation d’aide avec un
individu vise plus largement des finalités sociales, telles que le bien-étre social pour tous les
citoyens, I’exercice de la démocratie, I’égalité, etc. Les résultats démontrent que ces valeurs et
finalités sociohumanistes se manifestent plus précisement par cing actions types du travail
social: aider, analyser et évaluer, défendre des droits, enrayer des problemes sociaux et favoriser
le changement social. A Iinstar des étudiants de premiére année, les populations a qui s’adresse
le travail social ont également été identifiées. Celles-ci consistent en des personnes, des

familles, des groupes et des collectivités.

4.1.3 Le travail social entre vocation et profession

La lecture de ces éléments de réponse permet de dégager un certain nombre de constats
a propos des conceptions initiales chez les étudiants de premiére année. D’abord, il est possible
de remarquer que ces conceptions se rapprochent de celles prenant appui sur les fondements
religieux ayant caractérisé les formes premiéres du travail social au Canada (Groulx, 1993). La
forte occurrence de la notion d’aide dans les réponses est trés éloquente a cet égard. L’aide
mentionnée a largement été associée a autrui, a son prochain, a une aide charitable, soit
précisément les termes utilisés par les communautés religieuses de 1’époque d’avant-guerre
pour désigner la nature de leur aide aupreés des plus démunis. Par ailleurs, cet autrui auquel est
destiné le travail social semble assez vague dans I’esprit des étudiants a ce stade-ci de leur
parcours, dans la mesure ou ce dernier est avant tout caractérisé par la condition défavorable
dans laquelle il se trouve, condition marquée par diverses formes de difficultés, de problemes,
d’obstacles qui le placent en situation de vulnérabilité, de fragilité.

Ce rapprochement des conceptions initiales des étudiants avec les formes premieres du
travail social conduit & un autre constat, soit celui relatif au fait que ces derniers n’ont pas 1’idée
d’une forme professionnalisée du travail social. L’accent sur les fondements religieux s’¢éloigne
en effet d’un travail social incarné par une figure professionnelle possédant des compétences
specifiques et suivant une logique professionnelle distincte. En aucun endroit les étudiants ont
associé a 1’aide apportée a autrui ou au métier, I’'image d’un professionnel exercant le travail
social. Dans le méme sens, trés peu de représentations d’actes professionnels pouvant étre

conduits par des agents du travail social et découlant des formes d’aide identifiées se sont
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dégagées des résultats. Il semble en fin de compte qu’au tout début du parcours universitaire,
les étudiants n’ont pas encore acquis de langage professionnel permettant d’évoquer une forme
professionnalisée de I’aide. Ils adoptent plutdt une conception basée sur 1’adhésion aux
principes de charité sociale ayant forgé le travail social avant sa professionnalisation.

Enfin, entre autres constats chez les étudiants de premiere année, il est apparu tres
clairement une nette prédominance de 1’action individuelle sur I’action collective pour décrire
le travail social. En réalité, aucune représentation de 1’aspect collectif du travail social n’a été
relevée dans les questionnaires. La caractérisation des difficultés vécues par les personnes a qui
s’adressent le travail social en termes de fragilité, de vulnérabilité, étaient surtout relatives aux
individus, et moins a des problématiques ou des structures sociales pouvant causer certaines
formes d’inégalités ou d’injustices sociales. L’idée d’une aide apportée a autrui reposant sur
des valeurs sociales et conduisant a des remises en question du cadre social de 1’individu, a des
formes de militantisme ou de défense de droits ne s’est pas du tout manifestée chez les étudiants.
La perspective du travail social s’insére ainsi dans une logique intégratrice des individus, dans
une forme de contréle social, plut6t que dans une logique de transformation des structures et de
changement social.

Cet aspect social et collectif de la profession s’intégre toutefois progressivement dans
I’esprit des étudiants en cours de formation. Les conceptions des étudiants en fin de parcours
indiquent en effet une évolution dans la fagon d’envisager le travail social, repérable notamment
par la référence aux valeurs sociales sur lesquelles s’érige le travail social, a ses visées de
changement social, ainsi que I’identification des collectivités comme une population cible de la
profession. Ces allusions illustrent bien le développement d’une perspective plus large et plus
sociale a I’égard du travail social, qui ne se distingue plus seulement a partir de ses finalités
intégratrices. Bien que I’aspect social de la profession ait été intégré aux conceptions des
étudiants, il est intéressant néanmoins d’observer que la référence a cet aspect demeure de
nature idéologique. En effet, pour décrire le travail «social», les étudiants identifient avant tout
ses valeurs et ses finalités sociales, plutét que la nature méme des actes qui les incarnent (a
I’exception de la défense de droits qui a été soulignée a quelques reprises) ou la forme
professionnelle que prend concretement la justice sociale ou le changement social.

A P’instar des étudiants en début de formation, le travail social n’est pas associé a une
figure professionnelle précise chez ceux en fin de parcours. Si des actions types du travail
social ont été énumérées, celles-ci s’insérent surtout dans un registre général visant a décrire
les finalités du travail social au sens large, comme le fait d’aider, d’enrayer des problémes

sociaux et de favoriser le changement social, plutdt que dans un registre professionnel
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specifique ou ces valeurs et finalités seraient concrétement démontrées par une sorte de
compétence ou d’expertise qui seraient propres a la profession.

Une autre observation relative aux conceptions chez les étudiants de troisiéme année
concerne I’évocation d’une tension entre les origines vocationnelles et les origines
professionnelles et théoriques du travail social. L’identification des termes profession et
vocation comme catégories principales pour le décrire est éloquente a cet égard. Le rappel des
fondements axiologiques du travail social se devine dans la référence aux valeurs humanistes
et sociales, dans le recours a la notion d’aide, dans le fait de le désigner comme une vocation.
Ces fondements apparaissent de maniére tres forte dans les réponses, plus encore que la
référence a des origines théoriques ou des normes professionnelles qui auraient participé a la
définition du travail social. La notion de profession telle que ressortie des résultats ne semble
ainsi pas prendre appui sur une base théorique ou professionnelle, sur des savoirs disciplinaires
scientifiquement reconnus et validés. Des lors, le terme profession prendrait chez les étudiants
le sens de I’affirmation de croyances ou d’idéologies, plutot que celui de la démonstration d’un
savoir-faire qui serait spécifique au travail social (Dubar, 2002).

Il demeure qu’une certaine forme d’institutionnalisation des conceptions des actes de la
profession est constatée chez les etudiants en cours de formation. Celle-ci s’observe par la
référence aux actes d’évaluer et d’analyser, a la visée d’enrayer les problemes sociaux, ainsi
qu’a I’une des catégories principales de définition du travail social identifiées par les étudiants
a I’effet qu’il permet I’obtention d’une vision d’ensemble. Ces termes évoqués renvoient
directement a ceux utilisés dans le référentiel des compétences de I’Ordre des travailleurs
sociaux et des thérapeutes conjugaux et familiaux du Québec (OTSTCFQ, 2012)8 pour décrire
les finalités du travail social et les actes du TS dans le cadre d’un processus formel
d’intervention sociale. Ce processus est celui qui demeure la principale référence chez les TS
ceuvrant au sein des institutions publiques québécoises. La description plus précise des usagers
a qui s’adresse le travail social, passant de personnes dans le besoin et démunies chez les
¢tudiants de premiere année, a I’identification des populations cibles du travail social
(individus, familles, groupes et collectivités) chez ceux de troisieme année, rappelle également
les populations typiquement identifiées dans les écrits scientifiques et reconnues dans le champ

professionnel du travail social.

8 Pour exercer a titre de travailleur social dans les institutions publiques de la province de
Québec (Canada), il est obligatoire de faire partie de I’OTSTCFQ.
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Enfin, un constat ayant émergé de I’analyse des réponses des étudiants de troisiéme
année consiste dans 1’identification d’une dimension relationnelle importante en travail social.
Celle-ci est décelée dans les questionnaires par le fait de lier a la notion d’aide, celle de relation.
Il ressort en effet que les valeurs et finalités sociales identifiées, ainsi que les actes soulevés, ne
prennent sens qu’a travers une relation d’aide qui permet de les déployer et de les

opérationnaliser de maniére plus concréte aupres des populations cibles.

4.2 A quoi sert le travail social?

4.2.1 Conceptions des étudiants de premiere année : Le travail social vise I’adaptation et

D’intégration des populations a la société

A la seconde question du questionnaire, « A quoi sert le travail social? », il est apparu
que les finalités identifiées par les étudiants qui entamaient leur programme de formation sont
de deux ordres. Les deux catégories ayant émergé de I’analyse permettent en effet d’affirmer
que pour ces derniers, le travail social sert & aider et a changer. D’abord, la catégorie aider a
été déployée de maniére a comprendre que, pour eux, cette aide est apportée a des gens, des
personnes, des clients ayant pour caractéristiques d’étre sans ressources, dans le besoin ou
encore rencontrant des problémes. L’aide est deés lors offerte par le recours a des attitudes
relationnelles comme I’empathie, I’écoute active, le respect, 1’attention accordée au vécu de ces
personnes. Ensuite, la finalité changer a été précisée par le fait qu’une modification doit étre
apportée dans le rapport qui lie I’individu au social. Ce social renvoie aux conditions de vie, a
I’environnement des personnes ou encore aux situations difficiles dans lesquelles elles se
trouvent. Par une intervention adaptée sur le rapport entre ces personnes et leur environnement,

le changement visé par le travail social peut s’opérationnaliser.

4.2.2 Conceptions des étudiants de troisieme année : Le travail social vise le changement

social

Si, chez les étudiants de premiére année, les deux grandes finalités du travail social
résident dans le fait d’aider et de changer, il s’y ajoute une troisieme catégorie pour les étudiants
qui terminent leur programme de formation, celle d” analyser. D’abord, tout comme pour la
premiere cohorte, il est ressorti que le travail social sert a aider des gens, des populations ayant

pour caractéristiques d’étre dans le besoin, en difficultés ou encore vulnérables. Le fait de
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changer est également ressorti comme catégorie et concerne pour sa part le social, défini par
les étudiants comme un ensemble de structures, de politiques sociales ou encore par la société
au sens large. La finalité analyser s’est référée a trois principaux éléments, a savoir a 1) tous
les contextes qui entourent les populations, 2) aux enjeux relatifs au travail social et a ses
populations et 3) aux ressources en place ou encore a celles manquantes pour favoriser la
réponse aux besoins des populations. 1l est apparu que ces trois finalités réunies permettent de
mettre en place des solutions concrétes et de défendre des droits dans 1’optique ultime de

parvenir a un changement social.

4.2.3 Le travail social entre contrdéle social et changement social

De maniere générale, les réponses a cette deuxieme question sur les finalités laissent
entrevoir une forme plus professionnalisée du travail social dans I’esprit des étudiants que celles
apportées a la premicre question. Il apparait notamment qu’une figure professionnelle se
matérialise davantage par les finalités du travail social, par le fait de viser I’atteinte de ses buts
généraux, plutdt que par des actes spécifiques ou un champ disciplinaire qui représenteraient le
travail social au sens large. Ces conceptions portent a penser que les étudiants comprennent
I’aspect professionnel du travail social surtout a travers un savoir-faire propre a ceux qui
I’exercent, comme les techniques relationnelles et ’intervention, plutét qu’a travers un savoir
purement disciplinaire.

Comme ce fut le cas pour la premiére question, il se dégage des conceptions des finalités
du travail social chez les étudiants en début de formation une perspective fonctionnaliste qui se
rapproche des formes premieres d’intervention en travail social, telles que développées par
Richmond (1917). L’accent sur 1’aide apportée aux plus démunis, la mobilisation de techniques
relationnelles soutenant 1’intervention reflétent les éléments clés de la méthode d’enquéte
propre au travail social, le case work, décrits par cette pionniere. Bien que le changement soit
évoqué par les étudiants, ce dernier semble surtout se mesurer a I’intégration des populations a
la norme en place. Dans cette perspective, le travail social sert a aider les gens grace a
I’établissement d’une relation avec les populations ciblées et a une intervention sur des éléments
dysfonctionnels de leur environnement pour, au final, favoriser I’intégration de 1’individu a cet
environnement. Comme pratiquement aucun acte militant ou associ¢ a la défense de droits n’a
été recenseé dans les réponses des étudiants de premiére année, ceci laisse croire que, pour eux,
la principale finalité du travail social est ’adaptation des individus et non pas la modification

du social en tant que tel.
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Le développement d’une vision de changement social au fil de la formation, passant
d’une conception intégratrice de 1’individu au social a une conception transformationniste des
¢léments de ce social qui causent la marginalisation et I’exclusion, a pu étre remarqué chez les
étudiants en fin de formation. Il est a cet égard apparu dans les conceptions une meilleure
structuration de D’action collective. Des termes renvoyant aux actions collectives de
changement social typiquement associés au travail social comme revendiquer, mobiliser,
dénoncer, défendre, ont été spécifiquement retrouvés chez ces derniers, ce qui démontre
I’acquisition d’une perspective plus large a I’égard du changement.

11 est également possible de constater chez les étudiants de troisiéme année 1’acquisition
d’une perspective analytique essentielle a ’atteinte des finalités du travail social. En réalité,
cette perspective est apparue a ce point importante que le simple fait d’analyser constitue une
finalité en soi. Il est en effet ressorti que pour agir sur I’individu et le social, pour aider les
populations et changer la société, il importe a I’agent qui exerce le travail social d’identifier,
d’étudier et de comprendre les éléments de contexte, les enjeux, les situations, afin de saisir
dans toute sa complexité la relation entre I’individu et son environnement, environnement
s’avérant ici a portée restreinte (couple, famille, réseau primaire) plutét que renvoyant a des
enjeux globaux de plus grande envergure (normes sociales, conditions de vie, structures
sociales). Cette importance accordée a 1’analyse et cette recherche de compréhension par le TS
sont apparues a la fois comme fins et comme moyens du changement social évoqué.

A la lumiére des résultats venant d’étre exposés et des éléments d’interprétation
proposés, quelques pistes de réflexion peuvent étre soulevées au regard du processus de
construction identitaire chez les étudiants en travail social. Avant de développer cette réflexion,

le tableau synthése suivant résume les principaux résultats s’étant dégagés de I’analyse.

Tableau 1 :
Synthése des conceptions du travail social des étudiants.
1" année 3° annee
Qu’est-ce que le | Aide / Métier Profession / Relation d’aide
travail social? - S’adressant aux personnes: - Reposant sur des valeurs: respect de
dans le besoin, demunies, la dignité et du droit a
défavorisees, aux prises avec I’autodétermination, égalité, justice
difficultés sociale, bien-étre social, démocratie
- Se traduisant par les actions: - S’adressant aux individus, familles,
aider, accompagner, evaluer, groupes, collectivites
apporter du changement - Se traduisant par les actions: aider,
analyser, évaluer, défendre des
droits, enrayer les problemes
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sociaux, apporter du changement
social

A quoi sert le
travail social?

Aider

- Les personnes sans ressources,
dans le besoin, vivant des
problémes

Aider

- Les personnes et populations vivant
des difficultés, vulnérables, dans le
besoin

- Par I’empathie, 1’écoute, le | Analyser
respect, 1’attention a leur vécu | - Les contextes, les enjeux et les
Changer ressources
- Le rapport individu-social Changer
- Par une action sur les - Les structures, les politiques, la
conditions de vie, sociéte

I’environnement, les
situations difficiles

Formation initiale et identité professionnelle des futurs TS: quels processus a I’ceuvre?

Quelques observations générales relatives a 1’évolution du discours des étudiants
permettent d’abord de constater un changement dans le langage utilisé¢ pour décrire le travail
social en cours de formation, passant de termes plus généraux, voire de sens commun, a un
vocabulaire plus universitaire se rapprochant des écrits professionnels et scientifiques du champ
du travail social. L acquisition du discours professionnel pour parler du travail social apparait
de toute évidence liée au parcours universitaire, grace au contact étroit que les étudiants
développent avec les discours actuels en travail social: les discours scientifiques dans le cadre
des cours théoriques, les discours professionnalisants dans les cours d’intervention sociale et
les discours institutionnels grace aux stages en milieux de pratique. Les institutions et
organisations de travail social deviennent dans cette perspective un vecteur important et
complémentaire dans la construction identitaire des étudiants. Il est permis de supposer en effet
que le discours acquis sous forme théorique lors des deux premiéres années dans le programme
de formation trouve un espace professionnel de déploiement dans les milieux de pratique. Les
institutions et organisations contribuent ainsi a engager les étudiants dans un processus concret
de professionnalisation, par la voie de l’exercice de la profession, mais également par
I’acquisition d’une grammaire institutionnelle ou organisationnelle qui structure le discours des
TS.

Quoiqu’il en soit de cette évolution dans le langage, et méme si le recours a des mots
plus spécialisés pour énoncer le travail social a été remarqué en fin de programme, il demeure
que la logique méme d’énonciation, la fagon d’évoquer le travail social, reste semblable dans

les deux cohortes. Il appert en effet que le travail social se définit d’abord et avant tout par ses
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finalités, d’aide ou de changement, et ses valeurs sociohumanistes. Le discours s’inscrit dés lors
dans un registre de légitimation visant a justifier pourquoi le travail social intervient (aider des
gens, modifier des situations, intégrer des individus, etc.), au hom de quels principes ou normes
il agit (respect de la dignité humaine, justice sociale, défendre des droits, etc.), plutdt que dans
une logique d’objectivation cherchant a expliquer la fagon dont il s’accomplit réellement au
quotidien. Décrire ainsi le travail social a partir de ses visées générales d’humanisme et de
transformation, plutot que par la désignation d’un agir professionnel qui le caractérise, donne a
ces arguments un caractere principalement idéologique témoignant de la forte influence de ses
bases axiologiques. Les fondements axiologiques, tout comme les fondements institutionnels
et théoriques qui ont participé a la construction du travail social, ont historiquement surtout visé
a fournir aux TS de bonnes raisons d’agir comme ils le font, et ont eu pour principaux objectifs
de justifier leur réle au sein de la société (Zufiiga, 1993). Ces arguments demeurent cependant
en extériorité du dynamisme des pratiques, parce ce que les TS s'y référent pour justifier la
nécessité externe d’agir plutdt que pour soutenir leur décision d’agir et d’argumenter les raisons
pour lesquelles ils interviennent dans les faits (Zufiiga, 1993). Il ressort en fin de compte que
les conceptions du travail social s’étant dégagées chez les étudiants sont a I’image de celles qui
se véhiculent actuellement au sein des discours de 1’Ordre professionnel et des programmes de
formation en travail social (Caron & Chouinard, 2014).

En termes de professionnalisation, les conceptions du travail social chez les étudiants
indiquent donc que leur identité professionnelle ne repose pas tant sur la reconnaissance d’une
action professionnelle qui serait spécifique a ’agent qui 1’exerce, mais plutdt sur le fait
d’adhérer symboliquement aux fondements axiologiques ou normatifs du travail social.
Quelques distinctions ont été repérées en cours de formation. Les étudiants de premiere année
apparaissent fonder leur identité professionnelle émergente sur une adhésion aux valeurs et
assises axiologiques du travail social, tandis que ce mode identification se modifie quelque peu
pendant la formation pour reposer, en derniere année, sur I’affirmation d’un travail social
géneérateur de changement social. Dans un cas comme dans 1’autre, il demeure toutefois que
I’identité professionnelle se construit d’abord et avant tout en appui sur un ensemble
d’idéologies ou de croyances partagées par le groupe professionnel de référence, plutt que sur
un agir professionnel et des savoirs disciplinaires spécifiques au travail social. Il s’agit en réalité
d’adopter 1’un des discours du travail social (viser I’intégration des individus, favoriser le
changement social, adhérer a des valeurs de nature sociale, etc.) pour revendiquer et confirmer
son appartenance a la profession. Ceci laisse supposer que la professionnalisation, dans le cadre

de la formation, repose sur 1’apprentissage de différentes formes de discours actuels sur le
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travail social et que ces discours légitiment 1’identité, au méme titre que le recours a des savoirs
théoriques ou disciplinaires.

L’absence d’une figure professionnelle précise incarnant le travail social ayant été
constatée dans les réponses converge vers ce noyau identitaire érigé sur 1’expression
d’idéologies, de valeurs ou de finalités qui lui sont propres. Dans le méme sens, le recours a la
notion d’aide pour nommer le travail social, de par sa forte connotation vocationnelle et de par
sa proximité avec I’intervention d’autres professionnels des métiers relationnels, participe a cet
éloignement, dans les conceptions des étudiants, du caractere professionnalisé du travail social.
I1 est intéressant a ce propos de souligner qu’en aucun endroit la référence a un processus de
formation permettant de développer des compétences, acquérir des savoirs nécessaires a
I’exercice du travail social ou accéder au titre de TS n’a été relevée dans les réponses. Si les
étudiants en fin de formation ont mentionné le terme profession comme catégorie pour définir
le travail social, les termes utilisés pour en décrire le sens, sachant que cette notion possede des
univers sémantiques divers (Dubar & Tripier, 1998), renvoient encore a I’idée d’une expression
publique d’idéologies ou de croyances. Or, le fait pour un agent de parler de sa profession a
partir d’un tel ensemble d’idéologies ou de croyances indique que sa conception inhérente
s’avére davantage basée sur son aspect identitaire (Dubar & Tripier, 1998), donc dans ce cas-
ci sur le fait d’étreun TS. Il est pertinent a cet égard de rappeler le fait que les attitudes
relationnelles évoquées pour fournir I’aide identifiée par les étudiants de premicre année
relévent avant tout d’attributs personnels (étre empathique, savoir écouter, respecter et accorder
de T’attention aux populations) plutot que de compétences découlant d’un processus
d’apprentissage professionnel. Par ailleurs, les discours auxquels se référent les étudiants ne
s’aveérent pas construits théoriquement par le travail social. L’adoption des termes d’aide,
d’analyse, de changement, de valeurs, d’intégration pour nommer le travail social reflete
d’abord et avant tout des modalités d’organisation du travail et de gestion du social (Otero,
2000) et, en ce sens, n’appartiennent pas en propre au champ du travail social. Ces discours
tendent en fin de compte a diluer les contributions propres de la profession dans celles, plus
générales, des métiers relationnels. La question du faire propre au travail social se retrouve
alors dans 1’ombre de valeurs ou de finalités professionnelles, ou encore de modes de gestion
du social, au détriment d’une véritable affirmation de ce qui fonde concretement la profession

(Chouinard, 2016).
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Conclusion

En terminant, 1’absence de référence a un processus de formation conduisant a une
forme professionnalisée du travail social ainsi que le manque d’allusion au groupe professionnel
qui ’incarne au quotidien ne sont pas sans soulever de préoccupations quant a un éventuel
accroissement du risque de malaise identitaire chez les futurs TS. La construction identitaire,
parce qu’elle incite les étudiants a se positionner personnellement quant aux discours du travail
social, releve en fin de compte d’un processus individuel, plutot que d’un effort collectif visant
a analyser le ceeur de la pratique du TS et a en dégager ce qui la distingue de celle des autres
métiers relationnels. Le recours aux fondements axiologiques pour décrire le travail social, en
plus d’entraver le développement d’espaces sociaux de reconnaissance (Dubar, 2002),
contribue méme a entretenir le malaise identitaire comme mode de gestion de la souffrance
(Couturier & Legault, 2002). Faute d’étre consolidée grace a I’espace collectif du groupe
professionnel, I’identité des TS se trouve bloquée (Dubar, 2002) et les conduit a une difficulte
a tenir un discours argumenté sur les référents du travail social et sur la facon dont il
s’opérationnalise concrétement. Connaissant les conditions de travail difficiles avec lesquelles
les TS débutants devront composer et le caractére complexe de cette pratique essentiellement
relationnelle, et face au défaut de reconnaissance sociale et professionnelle fréquemment
associe au travail des TS, il importe de soutenir, dés la formation, leur identité professionnelle
en I’insérant dans une logique d’objectivation de la pratique (Zufiiga, 1993), par laquelle des
réflexions et des analyses collectives sur les référents professionnels guidant la pratique
concréte du TS sont réalisées. Les unités de formation universitaire en travail social s’avérent
des lieux privilégiés pour instaurer de telles analyses de pratique professionnelle, pour
encourager les débats collectifs sur ce qui constitue I’essence du travail social, pour mettre en
place des dispositifs didactiques visant & élucider le cceur de la pratique professionnelle du TS,
a caractériser son agir professionnel, a dégager les mécanismes qui structurent et régulent cette
pratique et les formes qu’elle épouse et qui la distinguent des autres métiers relationnels. Le fait
d’inciter les futurs TS, dés la formation, & mettre au jour les formes invariantes qui organisent
I’action du travail social contribuerait a dépasser les discours classiques sur les valeurs et
finalités du travail social et les situerait dans une posture professionnelle plus affirmée et solide

dans le champ professionnel des métiers relationnels.
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Abstract

This article focuses on the role of the didactic dimension in analyzing teaching practices. After
briefly overviewing the implications of vocational training for the role of didactics in teacher
education, the text relates the main results of critical examinations in the scholarly literature of
analysis of teaching practices at the primary level. Based on these results, the article concludes
with a few ideas for better incorporating the didactic dimension into the scholarly research on
teaching practices in order to connect this fundamental dimension of teaching activity with the
multireferentiality and multidimensionality of practices.

Keywords: Didactics; Teaching practice; Educational research; Teacher education

Résumé

L’article porte sur la place qu’occupe la dimension didactique dans 1’analyse des pratiques
d’enseignement. Aprés une bréve description des implications d’une formation
professionnalisante sur la place de la didactique dans la formation a I’enseignement, le texte
rappelle les principaux résultats des analyses critiques de la littérature scientifique sur I’analyse
des pratiques d’enseignement au primaire. Sur la base de ces résultats, cet article présente, en
guise de conclusion, quelques pistes pour une meilleure intégration de la dimension didactique
dans la recherche scientifique portant sur les pratiques d’enseignement visant a articuler cette
dimension fondamentale de [D’activit¢é enseignante a la multiréférentialit¢é et a la
multidimensionnalité des pratiques.

Mots-clés: didactique, pratique d’enseignement, recherche en éducation, formation a
I’enseignement.

Resumen

El articulo trata del lugar que ocupa la dimension didactica en el anélisis de las précticas
docentes. Tras una breve descripcion de las implicaciones de una formacion profesionalizante
respecto al lugar de la didactica en la formacion docente, el texto recuerda los principales
resultados de los analisis de la literatura cientifica sobre el analisis de las practicas docentes en
la primaria. Con base en estos resultados, este articulo presenta, a modo de conclusién, algunas
pistas para una mejor integracion de la dimension didactica en la investigacion cientifica sobre
las précticas docentes, con la finalidad de articular esta dimension fundamental de la actividad
docente a la multireferencialidad y a la multidimensionalidad de las practicas.

Palabras claves: didactica, practica docente, investigacion en educacion, formacion docente.

Introducéo

As reformas curriculares do ensino fundamental realizadas no inicio do século X X1 bem
como as orientagdes oficiais para a formacgdo de professores que as acompanharam exigem
reconceitualizar as praticas docentes e, por ricochete, revisitar nossas praticas de formacao e

de pesquisa. Considerado como um mediador entre 0s alunos e os saberes, o professor dito
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“profissional” deve mobilizar adequadamente saberes de natureza variada, a fim de contribuir
de forma autébnoma, reflexiva e critica para o alcance das finalidades educativas atribuidas a
escola (Limota & Cordeiro da Silva, 2013).

A passagem progressiva de uma formacdo docente linear, disciplinar e aditiva, onde
cada componente da formacdo é concebida de maneira compartimentada e independente
(formacéo disciplinar, formacdo didatica, formacdo psicopedagogica, formacdo relacionada
aos fundamentos da educacéo e formacao pratica) (Lenoir & Hasni, 2006), para uma légica da
pratica, da acdo, da integracdo e da mobilizacdo de saberes diversos requer repensar tanto o
espago ocupado, a funcdo e o status dos saberes escolares disciplinares quanto o espaco, a
funcdo e o status da pesquisa e da formacéao didatica. Como destacado por Habboub, Lenoir e
Tardif (2008), “o campo das profissdes faz parte de uma logica da agdo que ndo releva mais
daquela do sistema de disciplinas cientificas” (p. 41). Além disso, a profissionalizacdo requer
saberes transmissiveis, isto é, conhecimentos da pratica formalizados que podem ser adquiridos
em contexto de formacdo (Moreira, 2013). Sendo assim, emerge a questdo do peso especifico
da dimensdo didatica no agir profissional de um professor. Que lugar as pesquisas empiricas
que tratam das praticas docentes atribuem a dimensdo didatica? Com base em qual estrutura
conceitual ou a partir de quais referenciais tedricos podemos abordar a questdo dos saberes
escolares e do seu ensino? Quais metodologias e pardmetros devem ser propostos para analisar
a dimensdo didatica das praticas docentes? Esses sdo alguns dos questionamentos que
orientaram nossa reflexao.

A reflexdo ora proposta estd dividida em trés partes. Em primeiro lugar, o texto
relembra brevemente as incidéncias de uma formacdo profissionalizante sobre o espaco que
deve ocupar a didatica na formacdo de professores. Ele descreve sumariamente, em seguida,
o0s principais resultados de trés revisdes criticas da literatura cientifica centrada na analise de
praticas docentes no ensino fundamental produzida na Europa, na América do Norte € no
Brasil. Por fim, apoiando-se nesses resultados, o texto identifica algumas pistas para uma
melhor integracédo da dimens&o didatica na pesquisa em ciéncias da educacéo relativa a analise
de praticas docentes, tendo em vista articular essa dimensdo fundamental da atividade docente

a multireferencialidade e & multidimensionalidade das praticas.

1 Didatica e profissionalizagéo do trabalho docente

No Québec, como em boa parte do mundo ocidental, as novas perspectivas curriculares

centradas no desenvolvimento de um saber-agir contextual encontra seu corolario nas
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orientacGes ministeriais relacionadas a formacdo de professores (Gouvernement du Québec,

2001). Estruturada em torno de um conjunto inter-relacionado de doze competéncias

profissionais, a formacdo de professores deve contribuir para o desenvolvimento de um

“potencial de agdao” (Rey, 2008, p. 234) ancorado e atualizado em fung¢do dos fundamentos, do

ato de ensinar, do contexto social e escolar e da identidade profissional (Gouvernement du

Québec, 2001). Cinco dessas doze® competéncias referem-se explicitamente as dimensoes

didaticas:

Competéncia 1 - Atuar como profissional herdeiro, critico e intérprete de objetos de
conhecimento ou de cultura;

Competéncia 3 - Conceber situacfes de ensino-aprendizagem relativas aos saberes escolares
disciplinares, em funcdo das caracteristicas especificas dos alunos e do
desenvolvimento das competéncias visadas pelo curriculo escolar;

Competéncia 4 - Realizar situagdes de ensino-aprendizagem relativas aos saberes escolares
disciplinares, em funcdo das caracteristicas especificas dos alunos e do
desenvolvimento das competéncias visadas pelo curriculo escolar;

Competéncia 5 - Avaliar o progresso das aprendizagens e 0 grau de aquisicdo das
competéncias dos alunos relativas aos saberes escolares disciplinares;

Competéncia 8 - Integrar as tecnologias de informacédo e da comunicacdo na preparagdo e na
realizacdo de atividades de ensino-aprendizagem, na gestdo da classe e no

desenvolvimento profissional.

Centradas no desenvolvimento da capacidade do futuro professor de escolher, mobilizar
e combinar recursos diversos para responder a situacoes profissionais complexas e singulares,
as orientacGes ministeriais para a formacdo de professores se inscrevem numa perspectiva
integrativa que exige ultrapassar a compartimentacdo disciplinar (Aradjo-Oliveira, Lenoir,
Morales-Gomes & McConnel, 2011; Lenoir, Hasni & Froelich, 2015). De fato, as diretrizes
prescritas pelo Ministério da Educacdo do Québec desde o inicio dos anos 1990 tornam a

® As outras competéncias sdo: Competéncia 2 — Comunicar de forma clara e correta na lingua
de ensino; Competéncia 6 — Planejar, organizar e supervisionar o modo de funcionamento do
grupo-classe; Competéncia 7 — Adaptar suas intervencgdes as necessidades e caracteristicas dos
alunos; Competéncia 9 - Cooperar com a equipe escolar, 0S pais e outros parceiros sociais;
Competéncia 10 - Trabalhar em colaboracdo com os membros da equipe pedagogica;
Competéncia 11 - Envolver-se em uma abordagem individual e coletiva do desenvolvimento
profissional; Competéncia 12 - Agir de forma ética e responsavel no exercicio de suas funcdes,
etc.
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profissionalizagdo a espinha dorsal da reforma da formacdo de professores. Pode-se ler na
documentacao ministerial que “a formagao do corpo docente deve ser considerada como uma
formacgdo a carater profissional orientada para o dominio da intervencdo pedagdgica nas
disciplinas ensinadas” (Gouvernement du Québec, 1994, p. 15). Para muitos pesquisadores (ex:
Bondioli, 2004; N6voa, 2007; Lenoir & Hasni, 2006; Whitty, 2008, etc.), a perspectiva adotada
requer, entre outras coisas, a integracdo dos diferentes conhecimentos que constituem o agir
profissional docente, portanto, uma sinergia estreita entre 0s saberes tedricos provenientes das
ciéncias da educacdo e os saberes obtidos na pratica, afim de promover o desenvolvimento do
pensamento critico e da prética reflexiva. Assim concebido, o ensino constitui uma atividade
profissional de alto nivel, baseada numa sélida base de conhecimentos, fortemente articulada e
integrada as préaticas profissionais, nutrindo-as e enriquecendo-as constantemente (Limota &
Cordeiro da Silva, 2013; Tardif, Lessard & Gauthier, 1998).

Essa reconfiguragdo que vincula a reflexdo critica sobre os objetos de ensino ao
planejamento, a realizacdo, a avaliacdo, a gestdo organizacional da classe, a adaptacdo do
ensino as caracteristicas especificas dos alunos, etc. vem reforcar a necessaria articulacdo do
epistemoldgico, do didatico, do pedagogico, do psicolégico e do organizacional. Em um
processo educativo de formacao de professores, enfatiza Lenoir (2000), a acdo do pesquisador
em didatica (que quase sempre é também formador de professores nesta &rea do conhecimento)
ndo pode atribuir-se como horizonte, tanto no campo da pesquisa como no de suas acoes de
formacédo, somente o questionamento sobre a transmissdo e/ou aquisi¢do do conhecimento, pois
é importante repensar os componentes do sistema didatico (saberes-aluno-professor) de forma
a entender o conhecimento como um mediador entre o sujeito que aprende e 0 mundo que 0
cerca (Lenoir, 2017). As abordagens pedagogicas, por exemplo, tornam-se um parametro
incontorndvel para o estabelecimento de situacdes de aprendizagem abertas, complexas e
problematizadas, visando o desenvolvimento de competéncias disciplinares. A reflexdo sobre
0s objetos especificos de ensino e sobre as condi¢bes de sua aprendizagem deve também levar
em conta um contexto escolar marcado por contingéncias e restricdes onde as escolhas dos
professores nem sempre seguem uma logica didatica. Se as ciéncias da educacéo,
particularmente a didatica e a pedagogia, estudam o mesmo objeto - a relagdo ensino-
aprendizagem - e o0 fazem cada uma a partir de angulos diferentes, elas constituem, no entanto,
abordagens complementares a analise dessa relacdo. Além disso, como mencionam Hasni,
Lebrun e Lenoir (2016), a didatica ndo pode mais negligenciar o contexto social relacionado a
utilizacdo dos saberes escolares, pois este representa o local da emergéncia e do registro das

problematicas e dos desafios cientificos, tecnoldgicos, ambientais, econdmicos, culturais, etc.
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que fundamentam em grande parte a relevancia e o significado social dos saberes escolares
disciplinares.

Nesse contexto, o didlogo entre as diferentes didaticas disciplinares e entre 0s
pesquisadores em didatica, os pedagogos, 0s psicologos, etc. torna-se uma necessidade a fim
de aproximar a formacdo e a pesquisa em didatica da multidimensionalidade e da
multireferencialidade da pratica docente e da relagdo de interdependéncia entre as distintas
aprendizagens prescritas pelo curriculo. Assim, sem negar a especificidade da didatica e a
necessidade de uma sélida formacéo nas diversas didaticas disciplinares, € preciso reconhecer
que essa formacgdo ndo é uma finalidade em si mesma, mas um componente essencial das
competéncias profissionais a serem desenvolvidas. Longe de reduzir a didatica a uma parcela
congruente ou a uma perspectiva instrumental, o desenvolvimento de competéncias
profissionais coloca a reflexdo sobre os objetos de aprendizagem no coracdo da formacao de
professores. De fato, como incumbe ao professor, entre outras coisas, ‘“conceber
adequadamente uma variedade de atividades de ensino-aprendizagem com um nivel razoavel
de complexidade que permita aos alunos progredir” (Gouvernement du Québec, 2001, p. 141)
e “criar condigdes favoraveis para que os alunos se engajem em situagdes problematicas, tarefas
ou projetos significativos, levando em consideracdo suas caracteristicas cognitivas, afetivas e
sociais” (Gouvernement du Québec, 2001, p. 143), a analise didatica que remete, em particular,
as dimensdes epistemoldgicas e curriculares torna-se uma necessidade que entra em jogo a
montante das dimensdes pedagogicas, organizacionais e mediadoras. Logo, tendo em vista
alimentar a formacdo docente, as pesquisas sobre as praticas docentes devem almejar a
formalizacdo de saberes que integrem a analise didatica a l6gica da acdo e da mediacdo do
professor. Como aponta Lenoir (2000):

ndo basta investigar as praticas de ensino do ponto de vista dos métodos
de intervencdo educativa, das relacfes professor-aluno e das teorias
socioldgicas ou psicolégicas que as acompanham. E ‘importante
identificar a especificidade dos saberes escolares disciplinares, como
eles se relacionam com o real e a epistemologia que os sustenta, de
modo a conceber situagdes de aprendizagem apropriadas (p. 181).

Numa perspectiva de profissionalizacdo, a pesquisa deve fornecer um importante

esclarecimento sobre a intervengéo do professor.
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2 Didatica e pesquisa sobre praticas docentes

Apesar do grande desenvolvimento da pesquisa didatica nos dltimos 50 anos, a
integracdo de uma andlise didatica no estudo das praticas docentes continua sendo uma area de
investigagdo ainda pouco desenvolvida. De fato, os resultados de diferentes revisdes criticas da
literatura cientifica tratando das praticas docentes no ensino fundamental (Aradjo-Oliveira,
Lebrun & Lenoir, 2009; Lebrun, Lenoir, Aradjo-Oliveira & Chalghoumi, 2005; Lenoir et al.,
2006), embora com objetivos especificos diferentes, sugerem que as caracteristicas inerentes a
estas pesquisas sdo pouco propicias a uma compreensdo do espaco e do papel do saberes
escolares disciplinares na agdo e, consequentemente, a uma transposicdo dos saberes
produzidos em objetos de formacdo docente.

A revisdo critica realizada por Aradjo-Oliveira et al. (2009), por exemplo, teve por
objetivo analisar o discurso sobre as praticas docentes veiculado na documentagdo cientifica
brasileira entre 1985 a 2004 (pesquisas de primeiro nivel), buscando conhecer como esses
estudos consideram tais praticas. Foram analisados 89 artigos cientificos publicados em
periddicos brasileiros, a partir de uma grade de analise tematica mista dividida em quatro eixos:
a) intencionalidade; b) objeto de estudo; c) conceptualizagdo da prética docente e d)
modalidades de coleta e de tratamento dos dados. O discurso cientifico subjacente as pesquisas
foi submetido a uma anélise descritiva de frequéncia e a uma andlise inter-relacional na qual o
cruzamento entre certas categorias permitiu identificar as caracteristicas gerais da pesquisa
brasileira sobre as praticas docentes.

A revisdo critica realizada por Lebrun et al. (2005), por sua vez, é composta de pesquisas
empiricas (pesquisas de primeiro nivel) sobre praticas docentes no ensino fundamental
realizadas na Europa Ocidental e na América do Norte. Os objetivos visados foram, em primeiro
lugar, identificar as contribuicGes e os limites da pesquisa empirica sobre a pratica docente no
ensino fundamental para a conceptualizagdo da pratica docente e sua transposi¢do em
dispositivo de formacédo profissional. Em segundo lugar, objetivou identificar o espaco que
essas pesquisas conferem aos saberes escolares disciplinares, ou seja, a dimensdo didatica. O
corpus analisado é composto por 115 documentos distribuidos da seguinte forma: 51 textos de
anais de conferéncias, 40 relatorios de pesquisa, 19 artigos cientificos, 4 dissertacdes, 1 capitulo
de livro.

Enfim, a revisao critica realizada por Lenoir et al. (2006) efetuou uma analise de sinteses
e meta-andlises de pesquisas norte-americanas relacionadas a andlise de préaticas docentes

(pesquisas de segundo nivel). Os objetivos dessa revisdao foram, entre outros, inventariar as
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diferentes dimensGes examinadas no estudo das préaticas docentes e caracterizar as intences
subjacentes as pesquisas analisadas. Os artigos selecionados foram publicados na América do
Norte. No total, 42 publica¢des foram selecionadas, incluindo 21 sinteses, 20 meta-analises e
uma mega-analise. Elas foram analisadas, em particular, do ponto de vista da intencdo das
pesquisas e dos componentes das préaticas docente levados em consideragéo.

A andlise das intencdes subjacentes as pesquisas revisadas demonstra que o estudo das
praticas docentes em uma perspectiva analitica e abrangente € uma preocupacao relativamente
rara. A maior parte das pesquisas se inscreve numa perspectiva tradicional de apreensdo da
relacdo com o saber (Lenoir, 2000) — ou na logica da “tecnificacdo do ensino” retomando a
expressdo utilizada por Limota e Cordeiro da Silva (2013) — e visa verificar a eficicia de um
método, ferramenta ou abordagem, ou ainda identificar as caracteristicas de uma pratica
considerada eficiente. Além disso, faz-se mister reconhecer que a dimensao didatica é pouco
levada em consideracao nas pesquisas sobre as préaticas docentes. Uma mirada mais especifica
nas pesquisa de primeiro nivel tendo estudado a dimensdo didatica, isto é, em relacdo ao ensino
ou a aprendizagem de uma disciplina escolar especifica, revela que mais da metade dessas
pesquisas se insere numa perspectiva descendente (top-down) e impositiva que estudam as
praticas docentes do ponto de vista da influéncia dos novos programas curriculares, de
programas de formacdo docente oferecidos ou do uso de métodos predeterminados pelo
pesquisador. Essa perspectiva descendente alimenta uma visao do professor como executor das
deliberacdes do pesquisador ou dos responsaveis das instancias decisivas.

Observa-se também nas trés revisdes um nitido predominio de pesquisas que tratam de
abordagens pedagdgicas transversais, 0s modos de agrupamento dos alunos, a gestdo do tempo,
dos comportamentos indesejaveis, etc. No que diz respeito unicamente as pesquisas de primeiro
nivel que levam em consideracdo a dimensao didatica, mais da metade sdo unidimensionais,
pois abordam a dimensédo didatica sem vincula-la a outras dimensfes da pratica docente como
a dimensdo psicopedagogica, organizacional, etc. Os saberes escolares disciplinares sdo, dessa
forma, estudados essencialmente sob o prisma das condigfes de engajamento dos alunos nas
atividades propostas, sem levar em consideracdo uma reflexao epistemologica e curricular
sobre a natureza das aprendizagens visadas e 0s procedimentos especificos que cada disciplina
requer. Os saberes sdo assim apreendidos mais do ponto de vista de sua enunciacdo que no
tocante as condi¢cfes necessarias a sua construgao.

Além disso, a conceitualizagdo subjacente as pesquisas € pouco explicita. De fato, 80%
dos estudos ndo incluem nenhuma definigdo explicita ou referéncia a uma modelizacdo da

pratica docente. Assim, a quase totalidade dos estudos comportando uma dimensé&o didatica sdo
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desenvolvidos e conduzidos sem nenhuma referéncia a uma trama conceitual e a uma
modelizacdo da pratica docente. A auséncia de uma estrutura conceitual representa um
obstaculo importante a formalizacdo da préatica e a transposicao dos saberes produzidos em um
referencial de formacao profissional e, consequentemente, na formacao inicial e continua de
professores.

A consideracao relativamente baixa da dimensao didatica nas pesquisas sobre as praticas
de ensino também se reflete, sem surpresa, na formacdo de professores. Uma andlise dos
programas de formacdao de professores nas quatro principais faculdades de educacéo do Québec,
conduzida por Lenoir e Hasni (2006) e Lenoir e Larose (2007), sugere a posi¢ao secundaria da
formacao disciplinar e didatica enquanto que as atividades relacionadas a formacao relativa aos
fundamentos da educacéo sao praticamente alheias a formacdo inicial. De fato, das cinco areas
que habitualmente compdem a formacdo inicial (formacdo didatica, formacdo disciplinar,
formacao relativa aos fundamentos da educacéo, formacao psicopedagdgica e formacéo pratica)
é a formacdo pratica que é considerada a mais importante segundo os futuros professores,
enquanto a formacdo psicopedagogica é preferida pelos formadores universitarios e
supervisores de estagio; a formacdo didatica e disciplinar sempre aparecendo nas Ultimas
posicdes. Observacdo semelhante é destacada no Brasil por Limota e Cordeiro da Silva (2013):
“As diretrizes curriculares para os cursos de Licenciatura indicam claramente que a necessaria
articulacdo teoria e pratica tem valorizado mais o saber pratico em detrimento do tedrico” (p.
176). Em suma, os saberes que relevam do sistema de disciplinas cientificas, sejam aquelas com
as quais algumas disciplinas escolares estdo relacionadas ou aquelas pertencentes as ciéncias
da educacdo (sociologia da educacdo, historia da educacéo, etc.), sdo menos considerados na
formacdo de professores que os saberes que aparecem diretamente relacionados a pratica

docente.

3 Integrar a dimenséo didatica na analise das préaticas docentes

Bressoux (2001) enfatiza que um dos principais desafios relacionados ao estudo das
praticas docentes é lograr ter acesso a uma modelizagdo destas tltimas. Com raciocinio similar,
Bru (2002) sugere que a pesquisa em educacdo se esforce para construir modelos de praticas
capazes de “fornecer um quadro de leitura das praticas docentes, de suas diferentes finalidades,
de seus diferentes modos de organizacdo e dos diferentes processos que as caracterizam” (p.
68), dito nas palavras de Baudouin e Friedrich (2001, p. 13), um “modelo da agdo educativa e

formativa”, um modelo que apresenta uma estrutura estavel, explicita e amparada
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empiricamente, e que articulada a teoria ofereca uma leitura mais fidedigna da realidade
empirica.

Documentar as praticas docentes de um ponto de vista compreensivel para alimentar a
formalizacdo da dimensdo didatica tal como concebida pelos professores e tornar mais explicita
a articulacdo entre as dimensdes curriculares, pedagdgicas, organizacionais, psicologicas e
didaticas exige, no entanto, certas precaucfes. Varios estudos sugerem a dificuldade dos
programas iniciais de formacdo de professores em mudar as representacbes dos futuros
professores sobre 0 ensino e a aprendizagem das disciplinas escolares (Araujo-Oliveira, 2014;
Lebrun et al., 2011; Libéaneo, 2013). Outros estudos ainda ilustram que a questdo dos saberes
escolares disciplinares é raramente evocada pelos professores quando estes discorrem sobre
suas proprias praticas (Aradjo-Oliveira, Lisée, Lenoir & Maubant, 2011; Gervais, 2005; Lebrun
2014). Seus comentarios se centram particularmente nas condicdes visando a colocar os alunos
0 mais rapidamente possivel em acdo. Essa observagdo destaca a necessidade de abordar a
questdo dos saberes escolares disciplinares em relacdo as demais dimensdes do agir docente.
Nesta perspectiva, 0s conceitos de intervencdo educativa e de disciplina escolar representam
pistas interessantes para enfrentar tamanho desafio.

Por intervencdo educativa, entendemos com Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi e Roy
(2002):

0 conjunto das ac¢des finalizadas empreendidas por pessoas mandatadas,
motivadas e legitimadas, tendo em vista perseguir em um contexto
institucionalmente especifico os objetivos educacionais socialmente
determinados, estabelecendo as condi¢Ges mais adequadas possiveis
para favorecer a implementacdo pelos aprendizes de processos
apropriados de aprendizagem (p. 12)".

A escolha do conceito de intervencdo educacional baseia-se, entre outras coisas, na
possibilidade de abordar a pratica em suas diferentes fases e na inter-relacao entre as varias
dimens0es a ela subjacentes.

Esta definigdo significa, em primeiro lugar, que as disciplinas escolares sdo constituidas
de um corpus de conhecimentos intencionalmente selecionados. Lenoir e Hasni (2006)
apoiando-se nos trabalhos de Chervel (1988), Develay (1992), Sachot (1998), entre outros,

contribuiram a por em evidéncia a especificidade dos saberes escolares com relacao aos saberes

" A Construcdo do conceito de intervencéo educativa e a apresentacdo das mediagdes que ele
exige sdo expostas e explicadas em Lenoir (2017).
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cientificos. As finalidades socioeducativas, que determinam a contribuicdo especifica desses
saberes no desenvolvimento do aluno, constituem de certa forma uma legitimacdo perante a
sociedade de sua insercd@o no curriculo escolar.

Em segundo lugar, essa definicdo implica que a intervencdo educativa possui um
conjunto de dimensdes inter-relacionadas que Araudjo-Oliveira (2005), inspirado dos trabalhos
de Lenoir e Vanhulle (2006) organizou em trés perspectivas: 1) uma perspectiva socioeducativa
contextual, vinculada ao contexto mais amplo e independente da vontade ou das aspiracdes do
professor, mas que influencia diretamente as praticas docentes; 2) uma perspectiva
socioeducativa relacionada ao quadro de referéncia do professor: visdo da escola e suas
finalidades (dimensdo curricular), visdo do ensino e da aprendizagem (dimensdes sécio-afetivas
e historicas), visao do saber (dimensdo epistemoldgica); e, finalmente, 3) uma perspectiva
operacional que representa a materializacdo do quadro de referéncia do professor na escola e
na sua sala de aula. Esta materializacdo refere-se a diferentes dimensdes: didatica (saberes
escolares disciplinares e processos de ensino e de aprendizagem especificos as diferentes
disciplinas escolares), psicopedagdgica (caracteristicas especificas dos alunos, modos de
funcionamento, técnicas e formulas pedagogicas), organizacional (gestdo do tempo, do espaco,
das rotinas e modos de agrupamento dos alunos).

A intervencdo educativa se desenvolve através de trés fases inter-relacionadas: fase pré-
ativa, fase interativa e fase pds-ativa. A fase pré-ativa refere-se ao planejamento do ensino,
onde o professor estabelece o0s objetivos, escolhe os contelddos, prepara o material didatico,
define as tarefas que serdo realizadas pelos alunos, etc. enquanto que a fase interativa representa
a realizagcdo em classe com os alunos dos elementos planejados. A fase pos-ativa refere-se ao
conjunto de procedimentos de auto-avaliacdo que acompanham as a¢6es do professor (reflex@o
sobre as acOes realizadas, sobre as tarefas propostas aos alunos, sobre o alcance dos objetivos
estabelecidos, etc.). A andlise das praticas docentes a partir dessas trés fases torna possivel
assim colocar o agir docente no cerne da perspectiva operacional (dimensdes didatica,
organizacional e psicopedagdgica). No entanto, se “o campo das profissoes faz parte de uma
logica da acdo que ndo releva mais daquela do sistema de disciplinas cientificas” (Habboub,
Lenoir & Tardif, 2008, p. 41), como destacamos no inicio desse texto, os saberes escolares
disciplinares, quanto a eles, permanecem na confluéncia das esferas escolares e cientificas.

Sem negar a influéncia do polo cientifico que concebe as disciplinas escolares como
uma extensdo de uma ou mais disciplinas cientificas e do polo socioldgico que defende a tese
segundo a qual as disciplinas escolares seriam produtos e problematicas sociais, os trabalhos de
Chervel (1988), Develay (1992, 2000) e Sachot (1998) contribuiram a colocar em evidéncia
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suas especificidade: as disciplinas escolares sdo um produto histérico da escola que visa
responder a suas finalidades. Elas sdo compostas, segundo Chervel (1988), por um lado, de um
conjunto de conhecimentos dotados de logica interna e que constituem o eixo central da
disciplina ensinada, além de praticas motivadas que justificam perante a sociedade sua
introdugdo no percurso escolar e, por outro lado, de exercicios padrdo que representam 0s
dispositivos especificos a disciplina (métodos, técnicas, estratégias, etc.), bem como as
modalidades de controle responsaveis em garantir seu sucesso. Esses componentes se referem
a matriz disciplinar especifica de cada disciplina (Sachot, 1998) e trabalhnam em estreita
harmonia.

A anélise das praticas docentes tendo em vista a integracdo da dimensao didatica baseia-
se assim na identificacdo de cada um desses componentes. Obviamente, como indicam Lenoir
e Hasni (2006), a disciplina escolar ndo pode ser considerada como uma entidade independente
das ideologias socioeducativas e das referéncias cientificas porque ela constitui uma ferramenta
de concretizagéo das finalidades da educacéo escolar. No entanto, como aponta Chervel (1988),
ela possui “um carater eminentemente criativo” (p. 70). Nesse sentido, ela representa uma forca
estruturante da mesma maneira que as ideologias e o conhecimento cientifico, se apresentando,

de certa forma, como a guardia das finalidades educacionais. A este respeito, Chervel escreve:

quando a escola recusa ou expulsa do seu seio a ciéncia moderna, 1SS0
ndo ocorre certamente devido a incapacidade dos professores de se
adaptarem, é simplesmente que seu verdadeiro papel se situa em outra
dimensao, e que, a for¢a de querer servir de substituta a certos “saberes
cientificos”, ela corre o risco de ndo mais cumprir sua missao (1988, p.
67-68).

Além disso, vérios estudos destacam a discrepancia entre as prescri¢cdes ministeriais
relativas ao ensino de uma disciplina escolar e os discursos e préaticas de professores e futuros
professores (Araujo-Oliveira, 2018; Lebrun 2014; Maubant & Lenoir 2008). Por um lado,
mesmo si 0s professores aderem as orientacGes ministeriais, eles tendem a interpreta-las e
adapté-las de acordo com seu contexto de trabalho. Por outro lado, para muitos professores, as
inovacgdes representam uma fonte de inseguranca e de inquietude, pois se manifestam em
ruptura com préaticas ja instauradas. Para Perrenoud (1996), abandonar essas praticas “pode
significar romper com um meio profissional, renunciar a uma certa reputacdao profissional
adquirida junto aos pais dos alunos, aos colegas, aos superiores hierarquicos, enfim, enfrentar
uma forma de desaprovagdo ou de solidao” (p.16). Como argumenta Santos (2002), os

professores podem assim reagir e resistir as mudancgas propostas, cristalizando préaticas
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tradicionais e criando obstaculos ao surgimento de préticas novas e criativas. Em outras
palavras, a andlise de praticas docentes tendo em vista a integracdo da dimens&o didatica pode
dificilmente ser ancorada apenas nos requisitos curriculares ministeriais ou no processo de
transposicdo didatica, conforme definido por Chevallard (1988), porque a préatica dos
professores se estende através de uma rede de restricfes marcadas pelas representacdes dos
atores em relacdo as expectativas da sociedade (dimensdo contextual), pelos pardmetros que
fundamentam o ensino de uma dada disciplina (dimensdes epistemoldgicas, curriculares, etc.),
pelas caracteristicas especificas dos alunos e seus processos de aprendizagem (dimenséo
psicopedagdgica), etc. Neste sentido, concordamos com Moreira (2013) quando este se refere
aos trabalhos de Canario (2006): “a renovagdo do trabalho pedagdgico e as estratégias de
mudancas precisam ser decididas e formuladas com os professores para que sua autonomia
profissional e seu controle do trabalho docente sejam assegurados” (Moreira, 2013, p.108-109).

Do conceito de disciplina escolar emana assim a necessidade de repensar a analise das
praticas docentes a partir de quatro eixos de andlise: o primeiro destes eixos faz referéncia as
finalidades socioeducativas que presidem ao ensino de uma dada disciplina escolar (por que
ensinar uma dada disciplina?); o segundo, quanto a ele, faz referéncia aos objetos de ensino
incorporados pelo professor nas situacdes propostas aos alunos e que se transformam em
objetos de aprendizagem para estes Ultimos (o que ensinar em uma dada disciplina?); o terceiro
eixo se interessa pelos procedimentos didaticos colocados em préatica (como ensinar uma dada
disciplina?) enquanto que o quarto e ultimo eixo se interessa pelos recursos didaticos aos quais
recorrem 0s professores para apoiar a sua intervencdo educativa e, do mesmo modo, as
aprendizagens dos alunos (com que ensinar uma dada disciplina?).

Esses quatro eixos de andlise aplicados as trés fases da intervencdo educativa permitem
assim evitar a abordagem impositiva e prescritiva comumente utilizada na pesquisa sobre as
praticas docentes, aproximando a andlise da dimensao didatica da multidimensionalidade e da
multireferencialidade subjacentes as praticas docentes. De fato, a analise da fase pré-ativa, em
particular por meio de entrevistas semiestruturadas sobre o planejamento que sera concretizado
em sala de aula (Morales-Gomez & Lenoir, 2015), permite investigar particularmente as
dimensdes epistemoldgicas, curriculares, didaticas e socio-afetivas, enquanto que o estudo da
fase interativa, utilizando uma grade de analise das situacOes observadas por meio da
videografia (Aradjo-Oliveira, 2015; Lenoir, Jean & Morales-Gomez, 2015), permitem
mergulhar nas dimenses psicopedagogicas, organizacionais e didaticas, mas numa perspectiva
mediadora. Enfim, a analise da fase pos-ativa, por meio de entrevistas de auto-confrontacdo

sobre a concretizacdo da pratica em sala de aula (Pellerin, Lira-Gonzales, Araujo-Oliveira &
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Collin, 2018) permite um retorno reflexivo sobre cada uma das dimensdes da intervencao
educativa a partir do olhar retrospectivo do professor, possibilitando colocar em evidéncia os

elementos contingentes e sua influéncia na operacionalizacdo do planejamento.

Concluséao

A aplicacdo dessas pistas de analise representa, no entanto, muitos desafios para 0s
pesquisadores, especialmente de natureza conceitual e operacional. Um dos muitos desafios
que os pesquisadores enfrentam no estudo das praticas docentes é poder pensar nos saberes
escolares disciplinares como sendo um dos componentes da pratica docente. A necessidade de
articular a logica didatica a logica do agir profissional docente requer uma adaptacdo dos
angulos de analise as intencdes e as aces dos professores observados. Entendemos que nao
convém ancorar a analise em uma estrutura disciplinar pré-determinada para em seguida medir
0s hiatos entre essa estruturacao e aquela proposta pelo professor. Convém antes de mais nada
desvendar a l6gica interna do professor através, notadamente, do discurso do profissional e das
atividades que ele propde aos alunos. Nesta perspectiva, acrescenta Lenoir (2000), a integracédo
da dimenséo didatica na anélise das praticas docentes parte, ndo dos saberes cientificos, mas da
analise critica do contexto social, cultural e institucional e da situagdo concreta na qual o ensino
dos saberes escolares disciplinares toma forma. Como enfatiza Sales Oliveira (2013) “a pratica
da docéncia ndo se materializa de forma emancipatoria apenas pelo exercicio repetitivo da
experiéncia, a qual, por sua vez, ndo € uma mera expressao da teoria, e também traz contribuicédo
para a construcao e reconstru¢do das sistematizagoes teoricas” (p. 143).

Ademais, na medida em que os saberes escolares disciplinares se inserem numa trama
conceitual gradualmente desenvolvida no decorrer de um ano letivo, torna-se imperativo gue
0s pesquisadores recorram a multiplas observacGes evitando assim uma descontextualizagao
excessiva das sequéncias de ensino-aprendizagem analisadas. Também, face a impossibilidade
de multiplicar os olhares a partir da analise plural de atividades em varias disciplinas, torna-se
dificil identificar as semelhancas e as especificidades disciplinares nas praticas docentes. A
pluralidade das analises didaticas se impde, mas uma tal pluralidade so é possivel a partir de
um quadro de referéncia comum que, sem ocultar as especificidades disciplinares, proponha
uma visao global do curriculo, da contribuicdo de cada uma das disciplinas escolares, dos
processos de mediagdo, etc. Por fim, a colaboracéo cientifica deve ir alem do campo da didatica,
pois, para caracterizar a articulagcdo da dimensdo didatica com os demais componentes das

praticas docente, é preciso entrelacar olhares, entre outros, com pedagogos, sociologos,




Pagina 15 de 20

psicélogos e filosofos da educagdo, etc. E aqui que a nogdo de circunsdisciplinaridade,
introduzida por Lenoir e Sauvé (1998) para indicar a necessidade de uma abordagem
integradora das varias formas de conhecimento que compdem o gesto profissional, apresenta
todo o seu sentido. Ela “destaca a necessidade de uma interagdo abrangente, Sintetizadora,
dindmica (em uma estrutura dialética, praxeoldgica) e finalizada pelo ato profissional entre os
diferentes conhecimentos constitutivos do saber profissional, ndo redutiveis apenas aos saberes
disciplinar, uma vez que estdo centrados na intervencao educativa nas fases pre-ativa, interativa
e pos-ativa” (p.130).

Para concluir, retomamos aqui as consideracbes de Gauthier, Desbiens, Malo,
Martineau e Simard (1997) em sua analise da pesquisa contemporanea sobre o conhecimento
do professor. Para esses autores, é necessario estabelecer uma base de conhecimento sobre o
ensino, a fim de evitar duas “armadilhas” comuns: a de uma profissdo sem saber, que é exercida
no campo sem explicitar os conhecimentos subjacentes a agdo e a dos saberes sem profissao,
onde as ciéncias da educacgdo produzem conhecimentos que ndo levam em conta as condic¢oes
concretas do exercicio da profissdo docente. Tanto na primeira como na segunda, a emergéncia
do conhecimento profissional é limitada. Na primeira concep¢ao reina uma Vvisao positivista e
reificada dos saberes didaticos, que leva a conceber 0 ensino como um processo de transmissao,
enquanto na segunda o conhecimento é concebido numa perspectiva aplicacionista, fora de
contexto e sem confronto com a complexidade da sala de aula. E neste sentido que sublinhamos
com Maggi (1990, 2000) a necessidade de extrapolarmos as prescricdes dogmaticas e a
descricdo das experiéncias e sentimentos subjetivos dos sujeitos para tentar chegar a uma
explicacdo da acdo tal como ela ocorre, mas sem perder de vista as escolhas, as decisdes e 0s
significados que o sujeito atribui a suas proprias acdes. A partir dai, emerge a necessidade de
pesquisas longitudinais e sistematicas que exigem uma variedade de dispositivos de coleta e
gue possam cobrir as diferentes dimensdes da pratica tentado compreendé-las a partir de varios

cruzamentos de dados (Lenoir & Esquivel, 2015).
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Resumo

Desde o inicio do século XX, a educacdo de adultos tem sido pensada no &mbito de varias
correntes de pesquisa. Uma delas, a aprendizagem experimental, desenvolveu-se em torno das
nogOes de aprendizagem e experiéncia no contexto da educacdo de adultos. Isto levou ao
surgimento das formacGes experienciais, na qual o desenvolvimento do individuo e da
autoconsciéncia é a preocupacéo central. Este tipo de formacao é considerado por muitos como
um caminho promissor para prevenir o aparecimento de problemas relacionados com o
esgotamento profissional, aliviar a angustia dos professores e promover o seu bem-estar no
trabalho e na formacé&o. Este artigo apresenta os fundamentos, principios e modalidades de uma
formacgéo experiencial que foram implementados no contexto de uma pesquisa qualitativa
(Rondeau, 2017) destinada a compreender a experiéncia do trabalho de natureza identitaria dos
professores envolvidos na formacéo experiencial continua a nivel de pds-graduacdo em ensino.
Serdo também apresentadas referéncia concretas sobre 0s papéis a desempenhar e as atitudes a
cultivar neste tipo de contexto.

Palavras-chave: Formagéo experiencial; Desenvolvimento profissional; Professores.

Abstract

Since the beginning of the 20th century, adult education has been conceived in the context of
numerous streams of research. One of these, experiential learning, has developed around the
concepts of learning and experience in the adult education context. This stream has given rise
to experiential training centred on individual development and self-awareness. Such training is
considered by many to be a promising avenue for preventing burnout-related problems,
alleviating teacher distress, and fostering teacher well-being at work and in training. This article
presents the foundations, principles and methods of experiential training implemented as part
of a qualitative study (Rondeau, 2017) aiming to better understand the identity-work experience
of teachers who undergo experiential teacher professional development at the graduate level.
The article also offers concrete guideposts as to the roles and attitudes to be cultivated in this
context.

Keywords: Experiential training; Professional development; Teachers.

Resumen

Desde principios del siglo XX, la educacion de adultos ha sido enmarcada en varias corrientes
de investigacion. Una de ellas, el aprendizaje experiencial, ha sido desarrollada alrededor de las
nociones de aprendizaje y de experiencia en contexto de formacion de adultos. Asi aparecieron
formaciones experienciales donde el desarrollo de la persona y de la conciencia de si mismo se
encuentra al centro de las preocupaciones. Este tipo de formacion esta considerado por muchos
como una alternativa prometedora para prevenir la aparicion de problemas relacionados con el
agotamiento profesional, calmar el desamparo de las personas docentes y fomentar el bienestar
en el trabajo y en formacion. Este articulo presenta los fundamentos, los principios y las
modalidades de una formacion experiencial que ha sido desarrollada en el marco de una
encuesta cualitativa (Rondeau, 2017) teniendo como propésito entender la experiencia laboral
de indole identitaria de personas docentes involucradas en una formacion experiencial continua
de 2° ciclo universitario en ensefianza. Se proponen algunas pistas concretas en cuanto a los
papeles por desempefiar y a las actitudes por cultivar en este tipo de contexto.

Palabras claves: Formacion experiencial; Desarrollo profesional; Docente.
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Personne n'éduque autrui, personne ne s'éduque
seul,les hommes s'éduquent ensemble par
I'intermédiaire du monde.

Paulo Freire

La formation constitue un lieu privilégié de conscientisation de soi, de retour reflexif
sur soi, de prises de conscience et de production de sens (Cauterman, Demailly, Suffys & Bliez-
Sullerot, 1999; Rondeau, 2017, 2019a). Alors que nos systemes éducatifs font face a d’énormes
problémes tels I’épuisement et le burnout (Jennings, 2019) ainsi qu’a la panne de sens des
institutions et la quéte de sens des sujets (Eneau, Bertrand & Lameur, 2012; Pineau, 2005),
une transformation progressive des modeles éducatifs fondés principalement dans le paradigme
de la transmission des savoirs vers des formes plus ouvertes, plus humaines et plus complexes
devient un des enjeux majeurs du monde de 1’éducation (Clénet, 2005; Rondeau, 2017, 2019a).
Ainsi, une réorientation de certaines formations a 1’enseignement s’impose « pour qu’elles
deviennent actives non seulement pour I’emploi », mais aussi pour qu’elles permettent a la
personne d’apprendre a maitriser sa « vie professionnelle et donc [sa] vie tout court » (Dubar,
2003, p. 45).

A TPinstar de Dubar (2003), je suis d’avis que chaque personne inscrite dans une
formation a D’enseignement (de méme qu’aux autres professions axées sur les relations
humaines) devrait étre invitée a prendre en charge son propre développement professionnel par
le biais d’un travail de conscientisation de soi et de son agir professionnel, et ce, dans le cadre
de la formation, puis tout au long de la carriere. Ce travail implique de s’engager volontairement
dans un processus de transformation pour découvrir que I’expérience, lorsque mise en
conscience, est porteuse de sens et d’un agir qui ouvre sur des transformations significatives,
sensibles et bien orientées. Il est question d’apprendre a se dé-couvrir et se dé-voiler avec
discernement, sans (s’)accuser ni (se) juger, en vue de mieux comprendre et transformer ses
schemes de pensée, son systéeme de croyances, ses préconceptions, ses besoins, ses habitudes
de vie, ses valeurs, ses idéaux. Selon Gohier et Anadon (2000) ainsi que Merriam, Caffarella et
Barmgartner (2007), la personne peut choisir de subir sa vie, mais elle peut aussi s’appuyer sur
ses expériences (et sur celles des autres) pour apprendre a évoluer, a faire des choix plus éclairés
et, par conséquent, pour agir plus consciemment et de maniere plus significative sur la (sa)
réalite.

Promouvoir ce type de formation, c’est conséquemment contribuer a la construction,
déconstruction et reconstruction de 1’identité de la personne qui se forme par I’entremise d’une
«Cco-construction dont I’émergence exige la mise en place d’un espace dialogique entre les

acteurs» (Desaulniers et al., 2003, p. 185). Cela suppose un travail sur et en soi, sous le regard
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d’autrui, qui engage délibérément la personne dans un espace d’ouverture a sa propre existence
et a son expérience ainsi qu’aux prises de conscience émergeant de 1’analyse de son expérience.
Cette démarche vise a mener celle-ci vers un apprentissage émancipateur ou elle est invitée a

dépasser le stade ou elle «prend conscience d’avoir conscience:

L’apprentissage émancipateur vise a aider les apprenants a passer d’une
simple prise de conscience de leur expérience a une prise de conscience
des conditions de cette expérience, des processus a travers lesquels ils
percoivent, pensent, jugent, agissent, éprouvent des sensations — ce qui
est une réflexion sur le processus. Il vise méme, au-dela, a passer a une
prise de conscience du pourquoi leur expérience est ce qu’elle est et a
une manicre d’agir inspirée par de nouveaux insights. Le passage a
’action lui-méme implique le processus spécifique de 1’apprentissage
instrumental qui peut devenir essentiel pour la réussite de
I’apprentissage transformateur (Mezirow, 2001, p. 212).

Mezirow (1991, 2001), sociologue américain et professeur d’éducation des adultes dont
les travaux ont été fortement influencés par ceux du pédagogue brésilien Paulo Freire (1970,
1978) sur la pédagogie critique et émancipatrice, indique que c¢’est particulierement par la
formation expérientielle des adultes que ce type d’apprentissage est possible. Dans un article
publié en 1966, Rogers montrait déja d’ailleurs toute I’importance de I’apprentissage
expérientiel dans les formations en affirmant qu’un apprentissage uniquement cognitif basé sur
la transmission de savoirs risquerait de toute fagon de se voir modifié par I’expérience, ce qui
pourrait créer de grandes craintes, voire une déstabilisation beaucoup plus profonde chez la
personne en formation.

L’enquéte que j’ai menée au cours des dernieres années sur I’expérience du travail de
nature identitaire de personnes enseignantes en contexte de formation expérientielle continue
en enseignement (Rondeau, 2017) indique qu’il est possible, voire souhaitable que les
personnes qui s’engagent dans une formation a I’enseignement arrivent progressivement a
prendre en charge leur développement professionnel et & construire une saine identité
professionnelle qui soit davantage conscientisée, cohérente, équilibrée, relice a I’autre et
empreinte de sens. Au terme de cette enquéte, les participantes ont relevé étre arrivées a
développer, de maniére plus ou moins soutenue selon les cas de figure, leur capacité a s’arréter,
s’observer et, s’investiguer avec constance et rigueur pour mieux se connaitre sur les plans
personnels et professionnels et ainsi agir plus consciemment en fonction de leurs valeurs, leurs

intéréts, leurs besoins, leur vision de la profession, tout en tenant compte des exigences et des
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contraintes liées a la profession enseignante. La plupart d’entre elles ont aussi relaté que leur
enseignement s’en est trouvé plus efficient, agréable, significatif et plaisant.

Quelque intéressants que soient ces résultats, peu d’écrits portent, a ma connaissance,
sur la définition, les principes et les modalités de ce type de formation. Cette méconnaissance
de ce que constitue la formation expérientielle peut s’avérer un obstacle de taille pour les
personnes formatrices qui souhaitent la mettre en ceuvre en contexte d’enseignement supérieur,
de méme que pour les personnes ¢tudiantes s’engageant dans ce type de formation. Il importe
ainsi de la présenter en détail dans les pages qui suivent dans lesquelles certaines des

orientations sur lesquelles elle repose.

1 Quelques orientations de I’éducation des adultes

Depuis le début du XX® siecle, 1’éducation des adultes a été pensée dans le cadre de
plusieurs courants de recherche. L’un deux, qui a émergé plus particulierement de la montée
du courant humaniste, s’est développé autour des notions d’apprentissage et d’expérience en
contexte de formation des adultes, alors que I’apprentissage expérientiel, fondé notamment sur
le développement de la personne et de la conscience de soi, constitue le centre des
préoccupations. Lindeman (1926), I’'un des péres fondateurs de 1’éducation des adultes en
Amérique du Nord, a montré toute I’importance de 1’expérience dans le développement
professionnel des étudiantes et des étudiants en contexte de formation. Sa vision sociale
intégrale et trés ouverte de 1’éducation des adultes 1’a amené a considérer que les pensées,
I’affect, les capacités cognitives ainsi que le désir de croitre sont essentiels au développement
de la personne. Pour lui, «I’expérience découle de toutes les situations qui accompagnent un
élargissement de la pensée» (Lindeman, 1926, p. 110), d’ou sa formulation de quatre postulats

qui représentent encore aujourd’hui des orientations importantes de 1’éducation des adultes:

1.  L’€ducation est la vie méme, non une simple préparation a une quelconque vie future:
I’éducation établit des liens avec la vie;

2. L’éducation des adultes ne cherche pas a rejoindre des idéaux professionnels: elle est
congue autour des besoins et des intéréts de 1’apprenant;

3. L’éducation des adultes emprunte le chemin des situations réelles, vécues et non celles
des matiéres academiques: elle est centrée sur une pratique et non sur une théorie;

4.  Lameilleure ressource en éducation des adultes est 1’expérience de 1I’apprenant: elle [en]

est I’élément clé, [son] manuel vivant (Lindeman, 1926, p. 4-7).




Pagina 6 de 24

Les orientations proposées par Lindeman permettent de voir toute I’importance, en
contexte de formation des adultes, de la création de liens entre la personne et le sens qu’elle
donne a son expérience. Pour comprendre les propos de cet auteur, il s’avere nécessaire de bien
saisir le sens donné au terme «formation», puis a celui de «formation expérientielle». C’est ce

dont il sera question dans les sections qui suivent.

2 La formation expérientielle: définition, principes et modalités

Fabre (1994) définit la formation comme la recherche d’une organisation interne en lien
avec des connaissances, mais egalement avec des valeurs et des savoir-étre impliquant un agir
de la part de la personne ainsi que des activités de réflexion centrées sur I’ensemble de sa
personnalité. Pour Ferry (1983), se former représente un «travail sur soi-méme, librement
imagingé, voulu et poursuivi grace a des moyens qui s’offrent a la personne» (Ferry, 1983, p.
29). Cette conception de la formation renvoie a un processus de construction de soi visant non
seulement I’acquisition ou le perfectionnement des connaissances, des capacités et du potentiel
individuel, mais aussi le développement intégral de la personne. L’effet de formation ne peut
alors se percevoir que moyennant un réel investissement de la part de la personne en formation
de sorte qu’elle acquiere non seulement des savoirs savants significatifs, mais qu’elle se forme
également a travers ses «capacités de sentir, d’agir, d’imaginer, de comprendre, d’apprendre,

d’utiliser ses ressources professionnelles et personnelles, etc.» (Ferry, 1983, p. 37).

La formation ne saurait étre réduite a une action exercée par un
formateur sur un formé, recevant passivement la forme que lui imprime
le formateur. Le projet insensé de modeler I’autre, de créer un étre a son
image, de lui insuffler la vie, qui est le fantasme de 1’animateur, ne peut
aboutir qu’a lui donner la mort. C’est en vain qu’on s’ingénie alors a le
ranimer, ou, comme on dit, a le «<motiver» (Ferry, 1983, p. 37).

Une telle vision de la formation exige que la personne formatrice ouvre «le chemin du
sens, plus spécifiquement tout ce qui pourrait permettre a chaque étre humain d’apprendre a
étre, a se situer, a devenir (dans le sens du devenir de I’étre) et a assumer son humanité» (Rugira,
2004, p. 67). Son role est important, car il ne doit pas avoir pour seule intention de transmettre
des connaissances, il doit plutot mettre celles-ci au service des personnes étudiantes par la mise

en ceuvre de moyens appropriés tels que la pratique réflexive et la création de communautés de




Pagina 7 de 24

partage. Il est, dés lors, essentiel que la personne formatrice ceuvrant au sein de ce type de
formation posseéde une ouverture, tant en ce qui concerne la prise en compte de I’existence de

la personne qui se forme que de la compréhension de son expérience vécue.

2.1 Une focalisation sur ’apprentissage expérientiel

Le concept d’apprentissage expérientiel a pris diverses formes au fil du temps, se
définissant de fagons variées et se frayant un passage entre une démarche de construction de
savoirs et une autre axée sur le sens de D’apprentissage (Balleux, 2000). C’est plus
particulierement au début des années 1970 qu’il y a eu émergence, puis exploration de ce
concept. Le terme est d’abord né des travaux de Rogers (1969, 1972), lui-méme inspiré par les
recherches issues de 1’école de Chicago, notamment celles de Dewey (1938). Selon Rogers
(1969), I’expérience, c’est la vie méme. Chaque expérience doit, d’une part, contribuer a
préparer la personne a des expériences futures plus approfondies, plus edifiantes, plus durables
et, d’autre part, lui permettre de s’engager dans un processus de vie, de croissance, plutot que
dans une simple préparation a la vie. Dewey (1975) utilise le terme experiencing pour définir
I’expérience vécue en tant que recherche, investigation existentielle ou enquéte de soi. Selon
Rogers (1966), les savoirs les plus significatifs sont ceux que la personne découvre par elle-
méme a partir de son expérience et qu’elle s’approprie pour mieux se dégager des normes
sociétales et apprendre a s’exprimer de maniére singuliére. Il s’agit d’un apprentissage qui,
selon Rogers (1969), est « expérientiel, important pour la personne et lourd de signification »
(p. 4). Ce dernier emprunte la notion d’experiencing a Dewey en mettant de I’avant les
conditions d’existence suivantes: 1) une initiative et un engagement personnels de 1’apprenante
ou de I’apprenant; 2) un apprentissage qui se fait en profondeur et affecte son comportement et
ses attitudes et 3) un apprentissage qui est significatif, ancré dans 1’expérience tout entiere. Pour

Rogers (1966), ce type d’apprentissage:

implique toute la personne & la fois dans ses dimensions cognitives et
affectives. C’est un apprentissage dans lequel toute la personne est
engagée. C’est un apprentissage qui est amorce par la personne elle-
méme. C’est un apprentissage dans lequel 1’élément sens ou
signification fait partie de 1’expérience elle-méme. C’est un
apprentissage qui produit un changement dans le comportement de
I’individu, dans la ligne de conduite qu’il décide d’adopter pour le futur,
dans ses attitudes et sa personnalité. C’est un apprentissage qui pénctre
la personne dans chacun des éléments de son existence (p. 8).
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Selon cette perspective, étre soi-méme, c’est ainsi en quelque sorte devenir soi-méme.
Et devenir soi-méme exige entre autres de prendre connaissance des apparences et d’agir face
aux pressions de 1’'uniformité, cela en tenant compte du regard d’autrui sur soi-méme et de son

environnement.

2.2 Unancrage dans la tradition humaniste

L’approche humaniste met I’accent sur la personne qui, «avec son ouverture sensible au
monde, sa confiance dans son pouvoir d’établir des relations nouvelles avec son environnement,

en vient a des productions créatrices et un style de vie créateur» (Rogers, 1968/2005, p. 138).

Si elle ne «s’adapte» pas nécessairement a la culture de son temps et de
son pays, et si—a coup sir —elle s’y «conforme» encore moins, elle est,
partout et toujours, apte a une vie constructive, entretenant avec sa
culture un lien aussi harmonieux que I’exige la satisfaction équilibrée
de ses besoins. Eprouverait-elle un vif malaise dans tel ou tel contexte
culturel qu’elle n’en continuerait pas moins a aller de 1’avant pour
devenir ce qu’elle est, et a se conduire de maniere a satisfaire au mieux
ses aspirations les plus profondes. [...] [L’individu], quand il jouit
d’une véritable liberté, est un étre positif et digne de confiance, [...]
pour peu que nous sachions le libérer de sa défensivité pour 1’ouvrir
aussi bien a la palette multicolore de ses besoins qu’a la gamme infinie
des exigences sociales et environnementales (p. 446).

Nous sommes, en définitive, les auteures et les auteurs de notre propre existence et c’est
dans la confiance que nous avons en nous-mémes pour affronter la vie que nous puisons
I’ouverture et la disponibilité pour créer une vie qui nous ressemble fondée sur ce qui est

significatif pour nous-mémes.

2.2.1 L’existence comme ouverture a soi, a I’autre et au monde

Le terme «existence», provenant du mot latin exsistere, désigne «sortir de, se manifester,
se montrer » (Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales®), tandis que le verbe
«exister» signifie «avoir une réalité [et] vivre» ou encore, au sens fort du terme, «avoir de
I’importance, de la valeur» (Le Petit Robert, 2012, p. 977-978). Ainsi, dans un contexte de

formation expérientielle, il ne s’agit pas de se former en voulant a tout prix découvrir les

% Ressource en ligne accessible a I’adresse: <http://www.cnrtl.fr/definition/expérience>.
Consultée en septembre 20109.
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principes et les lois qui fondent la vie et qui pourraient apporter des réponses définitives aux
questions que se pose I’humanité. 11 s’agit plutot de «voir I’essence de I’éducation comme une
possibilité¢ d’effectuer des choix pertinents» (Legendre, 2005, p. 655) qui nous amene a nous

libérer pour nous créer par I’action et la réflexion:

L’apprenant est un étre unique, responsable, libre de ses choix et doué
d’intelligence et d’émotions. [I1] a besoin de courage pour affronter les
difficultés de la vie. [...] Le milieu de 1’éducation devrait étre propice
a encourager la croissance de personnalités libres et créatrices et non
pas I’adaptation a une idéologie collective ou aux normes publiques.
C’est I’épanouissement du caractére unique de la personnalité qui
devrait étre la premicre préoccupation du monde de I’éducation.
L’école devrait offrir a chacun I’aide voulue pour qu’il atteigne la pleine
réalisation de son potentiel. 1l devrait y exister une véritable ambiance
de liberté ou I’apprenant aura tout le loisir de découvrir sa vérité a lui
et de rechercher son plein épanouissement par le biais de choix non
conformistes. L’apprentissage approprié se présenterait donc au rythme
des divers choix que fait librement 1’apprenant quand il apprécie sa
responsabilité personnelle et calcule les conséquences probables de ses
actes. Les programmes d’études se centreraient alors sur
I’enseignement des humanités [...] ou se révele la nature profonde de
I’étre humain et de ses conflits avec son environnement (Legendre,
2005, p. 655).

Mais la création de soi ne peut avoir lieu que si «I’expérience de I’objet d’apprentissage
rejoint le soi ou le centre conscient qui assume le sens de cet apprentissage» (Cote, 2003, p.
176). L’éducation doit rejoindre la personne, mais pour cela, celle-ci doit prendre conscience
de qui elle est et de ce qu’elle veut devenir en tentant de trouver le sens de son expérience.
Honoré (1992) prétend que «I’ouverture de la personne a sa propre existence est, pour elle, la
découverte, la mise en lumiére de ses possibilités propres de donner un sens a sa vie, a partir de
ce qu’elle vit, de son expérience» (p. 68). Toutefois, tout cela reste impossible si la personne ne
se met pas elle-méme volontairement en projet d’apprendre. Ainsi, I’existence n’est pas
seulement vue comme une exploration de sa propre vie, mais elle est sans contredit un acte de
création ou la personne s’engage a faire de son expérience vécue une expérience transformatrice
qui, en dépit des difficultés ou des problémes rencontrés au cceur de la vie, la porte vers le
déploiement de son étre. Tillich (1967) évoque, a cet égard, I’engagement délibéré et profond
de la personne, exigeant une présence bien enracinée dans 1’expérience, et, je le rappelle, une
ouverture a soi, a I’autre et au monde devenant une voie d’acces a la transformation (Gendlin,

2006; Honoré, 1992; Lamboy, 2009; Lepp; 1953; Rogers, 1968/2005).
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2.2.2 L’expérience comme levier du processus de transformation de soi

Comme I’existence, 1’expérience est au cceur de la formation expérientielle. C’est sur
elle que prend appui la pratique réflexive des et desapprenants. Le terme «expérience» vient du
mot latin experientia qui signifie «essai, épreuve, tentative» (Centre National de Ressources
Textuelles et Lexicales). Il désigne «le fait d’éprouver quelque chose considéré comme un
élargissement ou un enrichissement de la connaissance, du savoir, des aptitudes» (Le Petit
Robert, 2012, p. 980). Dans sa nature immédiate, Delory-Momberger (2019) souligne qu’il se
rapporte au vécu, a savoir «ce qui arrive a quelqu’un et la maniére dont il vit subjectivement ce
qui lui arrive dans le cours quotidien de sa vie» (p. 82) étant susceptible de lui apporter un
enseignement.

Partant de I’expérience vécue, la formation constitue une aventure remplie de moments
d’émerveillement et d’incertitudes dans laquelle 1’apprentissage est réalisé au cceur d’un
processus réflexif de transformation (Larrosa, 1998). Elle a alors pour principal objectif de
promouvoir le développement de «I’ensemble de la personne [...] en favorisant son implication
consciente, tant sur les plans cognitif, affectif que comportemental, sans oublier la dimension

sociale de 1’apprentissage» (Coté, 2003, p. 97).

Le modele expérientiel d’apprentissage considere la personne comme
une totalitt ou les dimensions cognitives, socioaffectives et
comportementales de 1’expérience d’apprentissage interagissent pour
produire une transformation de la personne. L’apprentissage
expérientiel, dans ce sens, implique une démarche personnelle de
transformation des conceptions d’un phénomene, un changement de
point de vue, une transformation intérieure qui a du sens pour elle et qui
détermine ses choix d’agir. Apprendre d’une fagon expérientielle
implique donc plus que I’acquisition d’une connaissance ou la
compréhension d’un phénomene, cela nécessite une appropriation
d’une expérience qui se révele dans des choix personnels manifestant
une modification de I’agir (C6té, 2003, p. 31).

Les recherches de Lamarre (2004) sur I’expérience de la premiere année d’enseignement
au primaire, de méme que celles de Mezirow® (1991) sur la recherche de sens dans le processus
de transformation de soi, montrent la nécessité de créer des dispositifs considérés comme voie

d’acces aux prises de conscience et au sens de I’expérience, ce sens émergeant d’abord et avant

® C’est dans le courant de I’apprentissage expérientiel, vers les années 1970, que Mezirow a
mis en place sa théorie de la transformation dans laquelle sont interreliés 1’apprentissage,
I’expérience et I’approfondissement de la recherche de sens.
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tout d’une pratique réflexive sur et en soi soutenue par le regard d’autrui considéré comme un
reflet de sa propre réalité. Cela dit, en quoi peut consister une pratique réflexive en contexte de
formation expérientielle et quel est le rdle des personnes formatrices et des personnes étudiantes

qui s’engagent dans un tel contexte?

2.3 Une pratique réflexive incarnée dans la présence a ’expérience

C’est particulierement dans la foulée des travaux de Dewey (1938, 1947, 1975), Argyris
(1985, 1993) et Schon (1983, 1987, 1994) que 1’approche réflexive est devenue 1’un des piliers
du développement professionnel en éducation. La réflexion constitue «la capacité de revenir
sur ses pensées de facon a pouvoir analyser, étudier, examiner et approfondir plus
consciemment une idée, un projet, une problématique, une connaissance» (Legendre, 2005, p.
1165). Elle est «essentiellement intérieure, effectuée dans un effort pour maintenir le passé
présent dans la conscience, pour en analyser les composantes et les aspects, pour en discerner
les causes, pour en prévoir les conséquences et les effets» (Millet et Mourral, 1995, p. 292). En
ce sens, on peut faire appel a la notion de réflexivité qui implique que la personne adopte
délibérément une posture d’extériorité ou de distanciation face a son expérience pour «aller voir
avec rigueur derriére les choses, pour [lui] donner un sens» (Donnay et Charlier, 2008, p. 61).

Cette posture ne peut a mon avis s’incarner qu’a condition d’une plus grande présence
a son expérience, a savoir dans la mesure ou il devient possible «d’étre délibérément et
attentivement reli€¢ a ce qui se vit dans 1’espace et I’instant présent et qui engage toutes les
dimensions de la personne (physique, émotionnelle, cognitive, de sens)» (Rondeau, 2019b, p.
12). C’est en ce sens que je refére au terme «présence réflexive» (Rondeau, 2015, 2019a, 2019b)
qui se manifeste notamment par I’accueil et I’acceptation (dans le sens de reconnaitre sans juger
et non de se résigner) de ses sensations physiques, ses émotions, ses pensees et qui est marqué
par la culture d’attitudes aidantes comme la bienveillance, 1’ouverture, le non-jugement, la
vigilance, la curiosité, I’acuité et le discernement. On pourrait dire qu’il ne s’agit ainsi pas
uniquement de «penser le monde [comme ¢’est le cas dans plusieurs contextes de formation],
mais d’y étre d’abord présent» (Rondeau, 2019b, p. 375). Cette qualité¢ de présence réflexive
amene la personne étudiante a obtenir des prises d’informations plus «senties» dans son corps
et donc plus justes de la réalité et plus ajustées a sa réalité. Elle lui permet «de mieux prendre
conscience de son identité, de se réinventer comme professionnel, voire de se révéler a soi-
méme comme personne, d’établir avec émotion des ponts avec la vie privée sans que ce but fiit

le premier de I’exercice de réflexivité engagée» (Paquay et Sirota, 2001, p. 171). A cet effet,
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St-Arnaud (2001) évoque le cas de figure de la praticienne-chercheuse ou du praticien-
chercheur, celle ou celui qui tire parti de chaque situation réelle, qui renonce aux certitudes et
aux ¢éternelles techniques routiniéres et s’investit dans la recherche de solutions continuellement
adaptees et intégrées aux situations de vie.

Comme nous le verrons dans les sections qui suivent, la production de retours réflexifs
écrits ainsi que les échanges avec les membres d’un groupe de formation enrichissent la
pratique reflexive des personnes étudiantes qui sont amenées a clarifier et élargir leurs
différents points de vue respectifs sur elles-mémes, les autres, les environnements de travail et

de formation, le monde.

2.3.1 La production de retours réflexifs écrits

C’est notamment par la production de retours réflexifs écrits (individuels, a I’intérieur
et a I’extérieur des rencontres) que les personnes en formation expérientielle arrivent a se
contacter, s’observer, se raconter et a investiguer leur expérience en vue de mieux se connaitre,
de s’améliorer et de trouver ce qui fait sens pour elles. Dés lors, ces personnes doivent non
seulement «prendre conscience de leurs conceptions, croyances et connaissances préalables qui
influencent leurs décisions pédagogiques» (Butler, 2005, p. 61), mais aussi s’approprier les
savoirs théoriques pour étre en mesure de bien les situer et de les confronter a leurs propres
conceptions et leur agir. Il s’agit d’une pratique enracinée dans I’expérience méme de la
personne qui est toujours en dialogue avec d’autres (les membres du groupe de formation) et
avec divers types de savoirs. Les retours réflexifs rédigés individuellement ont pour objectif de
soutenir le développement professionnel par un travail de mise en conscience de 1’expérience
de la personne étudiante (Galvani, 2006), ce qui est tout a fait en cohérence avec les buts de la
formation expérientielle. Leur production amene également la personne a découvrir ses angles
morts et se décentrer de ses habitudes et des évidences subjectives qui peuvent étre
inconsciemment au centre de sa vie. Une des fonctions de ce type d’écriture au «Je» est de
rendre compte, de témoigner et de communiquer sa compréhension relative a soi-méme, a sa
propre expérience, a I’expérience de I’autre, aux connaissances acquises, aux ateliers vécus,
aux échanges collectifs. Une autre fonction, tout aussi importante, est celle de découvrir, voire
de fabriquer cette compréhension. C’est ce que Paré (2003) appelle I’écriture concréte et
materielle vue comme un acte de création de sens qui a pour visée de rendre I’expérience

intelligible et cohérente. Pour Bouchard (2013),
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le travail d’écriture permet d’identifier les passages bloqués, 1a ou la vie
a cessé de couler. Il repose sur le dépassement de soi; il parle de
réussites, de potentialités, de départs et de traversées. Il ne s’agit pas ici
de s’adonner a un exercice de séduction ou d’autoproclamation, mais
bel et bien de reconnaitre le courage nécessaire a la personne
responsable de sa vie, qui ose prendre la parole, une parole sur soi, une
parole pour décrire des événements qui 1’ont constituée, en tissant la
trame de son devenir tout en prenant le risque de rencontrer
véritablement 1’autre et d’étre a son tour rencontrée (p. 57).

Par le biais de la production de retours réflexifs écrits, la personne étudiante se distancie
de ses problemes, de ses difficultés, de ses « trop » ou « trop peu », de ses impulsions, de ses
états d’ame, et, par le fait méme, elle se rapproche d’elle-méme et des autres. Cette dynamique
distanciation-rapprochement I’améne a notamment 1) voir au-dela ce qu’elle pergoit au premier
coup d’oeil, 2) rencontrer sa réalité intérieure, 3) se découvrir avec profondeur et authenticité
et 4) produire le sens de son existence et de son expérience. Dans ce processus d’écriture, Bah
(2008) considere que la personne doit éviter d’entrer dans « la platitude du compte rendu que
cultive le monde professionnel » (p. 78) et, de préférence, plutot chercher a se dire au plus juste
et au plus pres de ce qu’elle vit véritablement.

Malgre tous les bénéfices liés a la production de retours réflexifs, il faut savoir qu’a
certains moments, cette activité peut s’avérer frustrante et confrontante, surtout lorsque la
personne étudiante se retrouve devant I’inertie de sa page blanche ou encore qu’elle a passé
trop d’heures a cogiter le texte qui semble ne pas vouloir aboutir vers sa forme finale. Lors de
ces moments pouvant s’avérer décourageants, il peut étre salutaire de laisser « refroidir » le
texte quelques heures, voire quelques jours, afin de permettre le compostage des idées et de
prendre du recul face a I’expérience investiguée. Ces moments de compostage peuvent
grandement nourrir la réflexion ainsi que la production des retours réflexifs écrits, 1’acte
d’écrire se faisant trés souvent a travers le découpage de plusieurs moments d’écriture (la
premiere version étant rarement la bonne et souvent peu satisfaisante). En outre, il faut savoir
que I’écriture n’est pas le seul moyen qui soutienne la pratique réflexive en contexte de
formation expérientielle a I’enseignement et que d’autres, comme les échanges collectifs,

peuvent également étre profitables.

2.3.2 Des echanges collectifs créateurs de richesses

«On ne peut sortir de soi que lorsqu’on s’est visité soi-méme pour étre capable de

concevoir I’autre comme autre. La vie et la création sont ainsi dans le rapport a [’autrey,
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affirment Gohier et Anadon (2000, p. 25). L’étre humain est un €tre créateur de sens et il crée
notamment ce sens autour de diverses rencontres (Rogers, 1966). 11 le fait au cceur d’une tension
perpétuelle entre «une perception subjective de soi et une image sous le regard d’autrui»
(Lipiansky, 1990, p. 186). Le groupe de formation ou, comme je 1’appelle, la communauté
réfléchissante, est une richesse inestimable qui améne chaque personne étudiante a s’engager
dans une démarche réflexive partagée et a ainsi s’observer, s’investiguer, vivre des
confrontations, négocier et (s’)interroger avec autrui. Cette communauté soutient la personne
dans la production d’un autoportrait (p. ex., besoins, valeurs, convictions, adhérences,
compétences, aspirations) plus clair, plus juste et plus authentique, alimenté par le regard de
I’autre et I’environnement dans lequel elle interagit. Elle 1’encourage aussi 1) a mettre en
évidence des habitudes ou des «schemes incorporés» (Kaufmann, 2008) peut-tre inconscients
ou devenus un peu trop confortables au quotidien, 2) a s’enrichir de la diversité des expériences
partagées par ses membres et 3) a vivre une certaine confrontation, par exemple, avec ses
valeurs, ses convictions, ce qu’elle connait déja, la manicre dont elle agit. Elle incite chaque
personne étudiante a faire entendre sa voix et a trouver sa propre voie, mais toujours, aux dires
de Kaufman (2008) et Dubar (2000), en prenant appui sur son désir d’appartenir a un groupe,
de se faire entendre et accepter respectueusement par ses membres et, surtout de se faire
reconnaitre comme étant a la fois semblable et différente. Pour Bouchard (2013), la qualité
d’une démarche de formation qui implique le développement de la personne «repose sur la
capacité [de cette dernicre] a s’intégrer et a faire confiance [aux personnes] en présence» (p.
58). Mucchielli (2002) parle d’une «participation affective a la communauté d’appartenance»
(p. 82) et ajoute qu’une personne «ne peut affirmer son identité individuelle que si [elle] peut a
la fois se sentir appartenir a un groupe de ses semblables et se sentir autonome par rapport a
I’entreprise collective» (p. 75). Il s’agit, de «pouvoir affirmer tous les aspects de son identite,
sans que ceux-ci représentent une menace pour 1’identité de 1’autre, voire en €tant un soutien

pour celle-ci» (Sibille ,2009, p. 96). Comme 1’affirment Humpich et Rugira (2013):

Entrer dans la découverte de soi et de 1’autre, c’est prendre le risque
d’étre altéré, métissé, de perdre I’image idéalisée de soi, voire méme de
mettre en mouvement ses reperes identitaires. La mise en dialogue de
I’identité et de I’altérité ne va pas sanS créer des étincelles de
reconnaissance, créatrices de veéritables rencontres, mais aussi de mises
en tension et de friction. Cela ne va pas non plus sans dévoiler les
dissonances et les malentendus, sans mettre a nu les quétes d’unité et
de similarités qui trouvent sur leur chemin la magie de la différence
inaliénable de 1’autre, tout comme 1’obstacle qu’il incarne quand, par sa
parole, sa posture ou ses actes, il ne se laisse pas réduire a ce que ’on
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attend de lui et nous force a ouvrir plus grand notre regard sur nous, sur
les autres et sur le monde, en d’autres mots, a élargir nos points de vue

(p. 8).

On pourrait parler d’un pas-a-pas de I’autre vers soi, I’ouverture de I’autre se transposant
ainsi dans un retour vers soi ou, comme le dirait Grosjean (2013), «c’est I’échange qui crée la

richesse» (p. 144).

2.4 Le role médiateur de la personne formatrice

Etre formatrice ou formateur en contexte de formation expérientielle, ¢’est s’engager a
accompagner les personnes étudiantes a créer et transformer leurs croyances, leurs
interprétations et leurs intentions. Accompagner, c’est « se joindre a quelqu’un pour aller ou il
va en méme temps que lui, [c’est] aller de compagnie avec, [c’est] entourer et soutenir (Le Petit
Robert, 2012, p. 17). Accompagner, selon Rogers (1958/2001), ¢’est d’abord entrer en relation

avec soi et ’autre:

Une relation dans laquelle ’'une au moins des parties prenantes a pour
objectif d’encourager 1’autre (individu ou groupe) a s’épanouir, a se
développer, a mdrir, a mieux se porter et a mieux faire face a la vie. En
d’autres termes, c’est une relation dont I’un des membres s’efforce de
faire advenir, chez 1’autre et/ou chez lui, une meilleure appréciation,
une meilleure expression et un meilleur usage de ses ressources
intérieures latentes (p. 140).

L’accompagnement, qui peut étre vu comme un filet de sécurité (Papazian-Zohrabian et
al., 2015), s’inscrit ainsi dans une logique d’aide au cheminement et en tant que soutien
psychologique et social face a des situations difficiles et complexes (Jutras et Rondeau, 2019).
En ce sens, les espaces de formation expérientielle doivent étre caractérisés par le
développement de relations de confiance et par la bienveillance (Cochran-Smith & Lytle, 1996;
Mezirow, 2000, 2001). Ils doivent favoriser 1I’engagement volontaire de la personne étudiante
ainsi que I’implication active de tous les membres du groupe quant au partage d’idées et a la
recherche de solutions. Ainsi, la voix de toutes et tous doit étre entendue et respectée (Day,
1999). Pour la personne formatrice, il s’agit d’arriver a établir « un climat de liberté, de pratique
démocratique, d’égalité et de réciprocité, amener les personnes étudiantes a apprendre a évaluer
les informations pour ce qu’elles sont, a produire et a comprendre des arguments pertinents, a
développer le jugement critique et a s’engager dans la réflexion critique » (Mezirow, 2001, p.

214). Dans son étude sur le processus de transformation intérieure des personnes éducatrices,
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Doyon (2002) indique que le passage vers un apprentissage et un agir significatifs « implique
la création d’un climat de liberté et I’instauration d’un contexte ou les individus peuvent étre
eux-mémes et se diriger par eux-mémes, afin d’assurer leur développement » (p. 5). Le Bossé,
Bilodeau et Vandette (2006) rapportent, quant a eux, I’importance de la disponibilité et de
I’accessibilité des ressources offertes, de méme que des délais d’intervention dont la personne
étudiante dispose pour réfléchir sur son expérience et ainsi arriver a en produire le sens. Il est
ainsi préférable que le groupe se rencontre sur une assez longue période de temps (p. ex., une
journée par mois sur une période de plusieurs mois) pour permettre de réels apports a ses
membres (Cochran-Smith & Lytle, 1996). En abordant la question de 1’espace-temps, Daloz
(2000) ainsi que Cochran-Smith et Lytle (1996) recommandent a la personne formatrice
d’augmenter les moments d’explicitation de 1’expérience vécue tout en privilégiant des valeurs
de base comme le respect de soi et de I’autre, la confidentialité, 1’écoute active et I’ouverture a
la différence. Ces valeurs sont aussi communes au courant humaniste dont il a été question un
peu plus tot.

La personne formatrice a ainsi pour mission d’amener les personnes étudiantes a ouvrir
sensiblement un espace sécurisé en elle et autour d’elle, stimulant 1’émergence, voire
I’émancipation de soi, facilitant le processus de transformation et améliorant la qualité de
présence a soi et a I’autre. En ce sens, il observe attentivement, écoute activement, fait preuve
d’une présence sincere et accueillante, intervient assez peu, ne tente pas de résoudre a tout prix
les situations problématiques soulevées par le groupe et pose beaucoup de questions
génératrices qui favorisent la réflexion, nourrissent les échanges et encouragent les
apprentissages transformateurs singuliers et collectifs. La personne formatrice doit elle-méme
s’ouvrir généreusement, chaleureusement et avec discernement a la diversité des parcours et
des personnalités en étant capable d’un certain lacher-prise lorsqu’elle le juge nécessaire
(notamment sur les contenus académiques). Elle gagne, aux dires de Gaboury (1996), a elle
aussi s’engager dans un travail sur elle-méme pour apprendre a mieux se connaitre et a ne jamais

cesser de découvrir autrement la (sa) réalité:

C’est dans la mesure ou I’enseignant se connait en profondeur et [...]
vit dans I’ouverture et I’apprentissage émerveillés que cette méme
réalité pourra se manifester, se révéler chez I’enseigné. C’est ce qui est
semblable qui agit ici, ce que les deux ont en commun au niveau de leur
racine, dans leur Etre. C’est donc une question d’osmose, de résonance,
d’unisson: on ne peut enseigner le chant que si on est soi-méme
musique et, tout d’abord, si I’on sait chanter juste. L’éducateur est celui
qui avant tout s’éduque lui-méme, celui qui se maintient en




Pagina 17 de 24

apprentissage continuel, sans le blocage du mental, des croyances et des
préjugés — tout le stockage paralysant du passé. C’est un individu qui
demeure ouvert parce qu’il sait qu’il ne sait pas et qu’il a toujours a
apprendre. Quelqu’un qui vit en état de découverte et non dans la
mémoire des concepts-figés (p. 7; 9).

On peut donc dire que [D’apprentissage transformateur et émancipateur doit
nécessairement passer par un réel désir de croitre et de s’engager dans une démarche réflexive

a la fois individuelle et collective.

2.5  L’engagement (pro)actif de la personne étudiante

L’engagement des personnes ¢étudiantes qui s’inscrivent dans une formation
expérientielle doit étre volontaire (Mezirow, 2000). Celles-ci doivent avant tout se sentir libres

de témoigner de leur propre réalité, en plus d’étre portées par un désir de croissance.

La personne s’ouvre alors davantage a sa propre expérience et devient
plus tolérante vis-a-vis de parties d’elle-méme qu’elle ne supportait pas
auparavant. Cette transformation implique, de la part du formateur,
’attitude d’acceptation inconditionnelle de I’autre qui est a la base de
la relation d’aide selon la tradition humaniste (Daval, 2008, p. 11).

L’établissement du cadre respectueux et sécurisant dont il est question dans la section
précédente prend ici toute son importance, car il doit permettre a la personne étudiante de
s’ouvrir a elle-méme et a autrui. Un certain degré d’autonomie est néanmoins nécessaire pour
1) qu’elle puisse entrer concrétement et profondément dans ce matériau expérientiel; 2) qu’elle
devienne capable d’analyser son expérience tout en confrontant, avec soi et avec 1’autre, ses
préconceptions, ses croyances, ses valeurs et 3) qu’elle intégre et personnalise SeS propres
perspectives de sens toujours dans le but de vivre des transformations significatives et durables.
S’il y a transformation de perspective, affirme Balleux (2000), I’expérience méme peut, en
effet, étre «considérée comme significative» (p. 277) pour la personne étudiante, c’est-a-dire
que ce sera, premiérement, une expérience validée par celles-ci et, deuxiemement, dont il sera
possible de percevoir les effets sur son développement professionnel.

Il peut paraitre utopique de demander un tel engagement en contexte de formation..
Mais, si je me réfere a certaines de mes enquétes (2011, 2017) ainsi qu’a I’é¢tude de Pilon (2005)
sur les pratiques de formation et d’accompagnement des adultes inscrits a la maitrise en étude

des pratiques psychosociales de I’Université du Québec a Rimouski, «plusieurs adultes désirent
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prendre une plus grande place dans le processus de formation et se voient davantage comme
acteurs plutét que consommateurs de savoirs» (p. 3), ce qui va tout a fait dans le sens de ce

qu’offre la formation expérientielle.

2.6 Certaines précautions a considérer

Dans le cadre de toute formation expérientielle, certaines précautions sont a considérer
en vue de s’assurer de la qualité de la formation et du soutien adéquat des personnes étudiantes.
Par exemple, il se peut que ce type de formation provoque des résistances au changement, des
tensions intérieures ou encore de la confusion chez la personne étudiante. 1l est conséquemment
important que chacune puisse facilement disposer de ressources pertinentes susceptibles de les
soutenir adéquatement dans leur cheminement (p. ex. centres d’écoute et de référence et service
de soutien psychologique en milieux éducatifs). Il importe également que la personne
formatrice cultive des attitudes aidantes et mette en place des conditions facilitatrices
(présentées précédemment) favorisant ’accueil et 1’acceptation des expériences partagées, de
méme que les remises en question et les prises de conscience desquelles sont susceptibles

d’émaner des transformations durables et significatives.

Conclusion

Si I’on peut dire qu’ouvrir le chemin du sens et se former en contexte de formation
expérientielle, c’est s’engager dans une quéte et une enquéte de soi au cceur de la rencontre avec
’autre, on peut dire que se transformer dans ce méme contexte, c¢’est s’ouvrir a soi et a 1’autre
par le biais d’un travail de conscientisation permettant de mieux comprendre son existence et
son expérience pour en trouver le sens et développer son prope pouvoir d’agir. Pour le reste, on
peut supposer que chaque personne fait ce qu’elle peut avec ce qu’elle a/est au moment ou elle
le fait en sachant trés bien que la vie est pleine d’aboutissements et de recommencements.
Comme affirme Rogers (1957/2001), « le chemin qui conduit a la vie pleine est plus riche, plus
large, que I’existence étriquée de la plupart d’entre nous. Il nous engage dans un vécu tant6t
inquiétant, tant6t satisfaisant, mais empreint de sensibilité, plus ouvert, plus divers, plus
prospére » (p. 446).

Selon Clénet (2005), « la conception et les pratiques d’accompagnement en formation
et leur modélisation [...] restent encore largement a inventer et présentent un intérét cardinal

\

pour aider I’apprenant a gérer la complexité inhérente a sa situation » (lbid., p. 43). La
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production de ce texte n’en est que plus justifiée. Il y a certes beaucoup de formations offertes,
mais peu de connaissances sur ce que peut constituer une formation expérientielle et sur ce que
vivent les personnes étudiantes et formatrices s’engageant dans un tel contexte. La question de
la formation expérientielle mérite ainsi d’étre davantage étudiée pour que les chercheuses et les
chercheurs, les formatrices et les formateurs ainsi que les praticiennes et les praticiens puissent

I’approfondir et bonifier leurs réflexions et leurs interventions.
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Résumé

Des auteurs dénoncent le vide scientifique important quant a la réalité des familles d’accueil
(FA) (Boyer & Noél, 2008), mais plus spécifiquement sur le plan des pratiques qui leur sont
propres (Cébula, 2011; Turbiaux, 2010). Leur travail se réalise pourtant grace a une médiation
entre plusieurs acteurs impliqués au sein de la protection de I’enfance, qui reste encore
méconnue. Recenser les savoirs au cceur de cette médiation est fort pertinent, a la fois pour
mieux comprendre et reconnaitre le travail des FA qui peine a étre socialement légitimé et pour
influencer positivement le processus de déplacement en contexte de protection de la jeunesse.
Cet article vise a présenter les résultats d’une recherche de maitrise qui s’est inscrit dans le
courant de I’analyse des pratiques professionnelles et qui a cherché a dégager les savoirs
pratiques que déploient les FA québécoises sur le deplacement d'enfants. En appui sur une
méthodologie qualitative, de nature descriptive et exploratoire, des entretiens semi-dirigés ont
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été réalisés aupres de huit FA. Les résultats suggerent que celles-ci médient trois formes de
savoirs lors de déplacement: des savoirs de nature théorique, technique et d’expérience. Une
modélisation de ces savoirs permet d’identifier quatre types d’intervention spécifiques aux FA:
les interventions techniques, d’accueil, déontologiques et institutionnelles.

Mots-clés:  Familles  d’accueil;  Déplacement;  Médiation;  Savoirs  pratiques,
Professionnalisation.

Resumo

Alguns autores denunciam o significativo vazio cientifico em relacdo a realidade das familias
de acolhimento (FA) (Boyer & Noél, 2008), mas mais especificamente em relacéo as praticas
especificas delas (Cébula, 2011; Turbiaux, 2010). Contudo, o seu trabalho é realizado através
de uma mediacdo entre varios atores envolvidos na prote¢do da crianga, 0 que ainda é pouco
conhecido. A identificacdo dos conhecimentos no centro desta mediacéo é altamente relevante,
tanto para melhor compreender e reconhecer o trabalho das FA, que se esforcam para ser
socialmente legitimadas, como para influenciar positivamente o processo de deslocamento no
contexto de protecao infantil. O objetivo deste artigo é apresentar os resultados de um projeto
de pesquisa de mestrado que fez parte da andlise das praticas profissionais e que procurou
identificar os conhecimentos praticos que as FA do Quebec empregam sobre o deslocamento
de criangas. Utilizando uma metodologia qualitativa, de natureza descritiva e exploratoria,
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com oito FA. Os resultados sugerem que eles
medeiam trés formas de conhecimento sobre deslocamento: conhecimentos de natureza teorica,
técnica e experimental. Uma modelizagdo destes conhecimentos permite identificar quatro tipos
de intervencdo especificos as FA: intervencdes técnicas, de acolhimento, éticas e institucionais.

Palavras-chave: Familias de acolhimento; Deslocamento; Mediacdo; Conhecimentos préaticos;
Profissionalizagdo.

Abstract

Authors denounce the significant scholarly vacuum surrounding the realities of foster families
(FFs) (Boyer & Noel, 2008), and more specifically their own practices (Cébula, 2011, Turbiaux,
2010). This is in spite of the fact that their work relies on a mediation between a number of
child protection stakeholders, about which little remains known. Identifying the knowledge at
the core of this mediation is highly relevant, both to better understand and recognize the work
of FFs, which has struggled to acquire social legitimacy, and to positively influence the
displacement process in the youth protection context. This article presents the results of a
master’s thesis situated in the current of analysis of professional practices and that set out to
pinpoint the practical knowledge of Quebec FFs regarding the displacement of children. To
support the qualitative (descriptive and exploratory) methodology, semi-structured interviews
were conducted with eight FFs. The results suggest that these families mediate three forms of
knowledge during displacement, namely theoretical, technical and experiential knowledge.
Modelling this knowledge helps identify four types of intervention specific to FFs: technical,
reception-related, ethical and institutional interventions.

Keywords:  Foster  families;  Displacement;  Mediation; Practical  knowledge,
Professionalization.
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Resumen

Autores denuncian el vacio cientifico importante en cuanto a la realidad de las familias de
acogida (FA) (Boyer y Noel, 2008), pero més especificamente a nivel de las practicas propias
de ellas (Cébula, 2011; Turbiaux, 2010). Sin embargo, su trabajo se realiza gracias a una
mediacion entre varios actores involucrados dentro de la proteccion de la infancia, la cual sigue
siendo desconocida. Inventariar los saberes en el medio de esta mediacion resulta ser muy
pertinente, a la vez para entender mejor y reconocer el trabajo de las FA que logran dificilmente
ser socialmente legitimadas y para influir positivamente en el proceso de traslado en contexto
de proteccion de la juventud. Este articulo se propone presentar los resultados de una tesis de
maestria que se inscribid en la corriente del analisis de las practicas profesionales y que busco
poner de relieve los saberes practicos que despliegan las FA quebequenses con relacion al
traslado de nifios. Apoyandose en una metodologia cualitativa, de indole descriptiva y
exploratoria, se realizaron entrevistas semiestructuradas con ocho FA. Los resultados sugieren
que éstas apelan a tres formas de saberes durante los traslados: saberes de indole teorica, técnica
y experiencial. Una modelizacion de estos saberes permite identificar cuatro tipos de
intervencion especificos a las FA: las intervenciones técnicas, de acogida, deontoldgicas e
institucionales.

Palabras claves: Familias de acogida; Traslado; Mediacién; Saberes practicos;
Profesionalizacion.

Introduction

Une caractéristique habituelle des métiers relationnels est I’importance de la médiation
se trouvant au cceur de leur pratique (Lenoir, 1993). La composante relationnelle dans laquelle
se déploie cette médiation, de par son apparente banalité pour les professionnels et son
rapprochement avec des formes de relations humaines au sens large, complexifie toutefois la
reconnaissance accordée a la spécificité de ’activité professionnelle médiatrice de ces métiers
(Chouinard, Couturier & Lenoir, 2009). C’est le cas notamment pour le travail de famille
d’accueil® (FA). Fréguemment comparées aux pratiques des parents naturels (Bloch, 2010),
celles des FA québécoises peinent a se faire reconnaitre professionnellement et socialement, et
ce, en dépit de la voie de la professionnalisation que 1’Etat a ouverte en adoptant la Loi sur la
représentation des ressources de type familial et de certaines ressources intermédiaires en 2009.
Bien que cette loi autorise dorénavant la syndicalisation des FA, les modalités de
reconnaissance ont principalement porté sur les conditions qui encadrent leur travail. Une

meilleure définition du réle et des pratiques des FA, ainsi que des savoirs qui leur sont inhérents

6 La FA québécoise est définie comme une «entité constituée d'une ou deux personnes adultes
qui accueillent a leur lieu principal de résidence au maximum neuf enfants en difficulté qui leur
sont confiés par un établissement public afin de répondre a leurs besoins et de leur offrir des
conditions de vie favorisant une relation de type parental dans un contexte familial» (Cadre de
référence sur les RI-RTF, 2014, p. 47).
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dans le systéme de la protection de la jeunesse (PJ) n’a toutefois pas découlé de I’adoption de
cette loi. Pourtant, des auteurs dénoncent le manque de connaissances sur les FA en général
(Boyer & Noél, 2008) et plus specifiqguement sur les pratiques qui leur sont propres (Cébula,
2010; Turbiaux, Ramon et Boucher, 2010). Chercher a mieux comprendre et definir ce travail,
par la recension des savoirs imbriqués a leur pratique, apparait donc pertinent a 1’avancement
du processus de reconnaissance professionnelle des FA québécoises.

Le déplacement d’enfants constitue un contexte particuliérement fertile au déploiement
de I’action médiatrice des FA. Défini comme «le passage d'une ressource a une autre au cours
d'un méme placement» (Carrier & Beaudoin, p. 265), le déplacement est vécu par des centaines
d’enfants québécois chaque année. Les recherches sont unanimes quant a un aspect du
déplacement: ce dernier a de nombreuses conséquences, a la fois pour les enfants (Gauthier,
Fortin & Jéliu, 2004; Unrau, 2007), les parents (Carignan, Moreau & Malo, 2009; Poirier,
Chamberland & Ward, 2006) et les FA (Buehler, Cox & Cuddeback, 2003; Edelstein, Burge &
Waterman, 2000; Hebert, Kulkin & McLean, 2013). Bien que nombreuses sur le sujet, les
études se sont surtout intéressées a 1’aspect psychoaffectif du déplacement pour les FA, c’est-
a-dire aux sentiments de pertes et de deuils vécus par ces acteurs lors d’un déplacement, plutdt
que sur la dimension professionnelle des pratiques que les FA mettent en ceuvre dans ces
moments. Quel est le réle des FA lors de ces déplacements? Quels savoir-faire utilisent-elles
aupres des acteurs impliqués dans les déplacements? Quelle est la spécificité professionnelle de
leur pratique? Afin de favoriser une meilleure compréhension de la nature du travail des FA
dans le cas de déplacements d’enfants, une recherche de maitrise en travail social s’est
intéressée a la question suivante: Quelles sont les caractéristiques des savoirs pratiques que
possedent les FA québécoises sur le déplacement d'enfants? C’est donc autour de ’analyse des
pratiques professionnelles et du concept de savoirs pratiques que cette recherche a été menee.

La prochaine section permettra de situer la question du déplacement a la lumiere des
études actuelles qui mettent en exergue les causes et les conséquences de ce phénomene. Il sera
des lors possible de mieux saisir la nature complexe du travail que doivent effectuer
quotidiennement les FA dans ce contexte. La trame conceptuelle, fondée sur la notion de savoir
pratique, sera ensuite étayée, avant de définir les méthodes de recherche ayant été adoptées pour
la réalisation de cette étude. De nature qualitative et exploratoire, cette derniére s’est construite
autour d’entretiens semi-directifs effectués auprés de huit FA. Enfin, les différents savoirs
pratiques des FA dégagés de I’analyse des données seront modélisés, ce qui permettra de faire
ressortir quatre types d’intervention typiques des FA. Ceux-ci seront réfléchis a la lumiére du

processus de reconnaissance actuel du travail des FA.
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1 Le déplacement: un terrain fertile au déploiement des savoirs pratiques des FA

Bien que dénoncé par les scientifiques, notamment a 1’égard des ruptures de liens
affectifs qu’il provoque et les nombreux impacts psychologiques en découlant chez les acteurs
impliqués (enfants qui vivent le déplacement, autres enfants présents dans la FA, parents
biologiques, FA, etc.), le déplacement reste fréquent chez les enfants placés par le systéme de
PJ. En 2011, le Québec enregistrait une moyenne de 2,23 déplacements pour I'ensemble des
enfants placés (Turcotte, Drapeau, Hélie et al., 2011) et ces derniers consistaient « surtout en
des déplacements entre les milieux substituts » (Carignan, 2011, p. 1). Loin d’étre le propre du
Québec, les chercheurs d’autres pays tels que la Norvege (Christiansen, Havik & Anderssen,
2010) et la France (Potin, 2009) constatent également cette réalité.

Pour expliquer le déplacement, plusieurs études (Buehler et al., 2003; Christiansen et
al., 2010; Esposito, Trocmé, Chabot et al., 2014; James, 2004; Mulling, Hayes & Lietz, 2013;
Oosterman, Schuengel, Wim Slot et al., 2007; Savard, 2009; Ward, 2009) soulignent le
caractéere complexe de ce phénoméne qui met en interrelation une multitude de facteurs
individuels, familiaux et organisationnels. Ces derniers concernent les différents acteurs du
placement, soit 1’enfant accueilli, les parents biologiques, I’institution de la PJ et les FA.
Concernant I’enfant placé, des caractéristiques personnelles augmenteraient le risque de
déplacement, telles que 1’4ge et le sexe des enfants (Carignan, 2011; Esposito et al., 2014;
Turcotte et al., 2011), les troubles de comportement et les maltraitances sexuelles vécues
(Carignan, 2011; Christiansen et al., 2010; Esposito et al., 2014; Savard, 2009). Les parents
biologiques sont également impliqués dans le déplacement, principalement en lien avec leur
possible difficulté a accepter le placement, ce qui peut contribuer a nourrir des tensions entre
les partenaires de la PJ (Carignan, 2011; Poirier et al., 2006). Chez I’institution de la PJ, les
facteurs liés a la difficulté a planifier efficacement les placements (Gauthier et al., 2004), a un
mangue de ressources adaptées aux besoins des jeunes vivant en FA (Carrier & Beaudoin, 1994;
Esposito et al., 2014; Ward, 2006) et a la difficulté d’offrir aux FA le soutien et la collaboration
nécessaires pour la réalisation de leur travail (James, 2004; MacGregor, Rodger., Cummings &
Leschied, 2006; Mulling et al., 2013) influencent I’augmentation annuelle du nombre d’enfants
vivant un déplacement. Enfin, les FA seraient durement blamées par les autres acteurs du
systeme de PJ face a leur incompréhension du réle qu'elles ont a jouer, leur perception erronée
quant a leur propre capacité d'accepter I'enfant accueilli tel qu'il est, de I’aimer autant que leurs
enfants biologiques (Christiansen et al., 2010) et leurs difficultés a interagir avec les parents
biologiques (Beaumier, 2011; Poirier et al., 2006).
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Tel qu’il est permis de le constater a la lumiére de la documentation scientifique, les FA
constituent des intervenants clés des déplacements. Leur position a 1’intersection des divers
systémes participant a la PJ met de I’avant une composante médiatrice essentielle a leur travail,
puisqu’elles doivent articuler leur réle socioéducatif avec celui du parent biologique et celui de
la PJ, ainsi qu’organiser leurs univers privé et professionnel au quotidien avec ces mémes
acteurs, en ajoutant également I’enfant accueilli et les autres personnes gravitant dans leur vie
personnelle. Or, I'ignorance de la réalité vécue et des taches effectuées par les FA et la tendance
de I’institution a naturaliser leur role, I'apparentant a celui d'un parent naturel, ne semblent pas
favoriser le travail de collaboration essentiel a toute action de protection dans les situations de
déplacement d’enfants. En ce sens, chercher a documenter cette composante médiatrice dans le
travail de la FA pourrait permettre d’améliorer les échanges entre ces ressources et les autres
acteurs ayant un réle a jouer dans le processus de la PJ. Une meilleure connaissance de la
spécificité du travail des FA, notamment par la recension des savoirs pratiques qui lui sont
inhérents, apparait d’autant plus importante que les études indiquent que les déplacements
occasionnent des conséquences importantes chez les enfants placés et les FA. Connaitre et
valoriser les savoirs pratiques que les FA confrontées au déplacement ont développés et mettent
en ceuvre afin de faciliter 1’étape du déplacement pourrait donc contribuer a diminuer ces
conséquences, entre autres par une meilleure formation des nouvelles FA.

Les conséquences des déplacements sont importantes pour les enfants et les FA
impliqués. Les déplacements font par exemple vivre aux enfants de nombreux sentiments de
pertes significatives, laissent chez eux une empreinte de sentiments négatifs, une difficulté a
faire confiance aux autres, a construire une relation saine avec autrui, & maintenir cette relation
dans le temps, des difficultés d'adaptation sociale et augmentent leur risque d'avoir des démélés
avec la justice dans le futur (Gauthier et al., 2004; Esposito et al., 2014). Pour les FA, les
déplacements ont un impact sur la composante psychoaffective de leur travail. Celles-ci vivent
des sentiments s’apparentant au deuil (Buehler et al., 2003; Edelstein, et al., 2000; Hebert et al.,
2013) qui, si mal géerés, peuvent avoir un impact sur leur disponibilite affective lors de l'arrivée
d'un autre enfant dans le milieu (Hebert et al., 2013). La non-reconnaissance de la PJ a I’égard
des émotions douloureuses que peuvent vivre les FA lors d’un déplacement peut méme se
transformer en blames, voire en questionnements sur leur capacité a faire leur travail (Hebert et
al., 2013). Cette difficulté de reconnaissance de la dimension psychoaffective présente dans la
relation des FA avec les enfants accueillis a un impact non negligeable sur la rétention des FA
qui décident souvent de quitter le métier aprés avoir vécu un déplacement (Hebert et al., 2013;
Newquist, 2012; Rodger, Cummings & Leschied, 2006).
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La détresse et le sentiment de non-reconnaissance vécus par les FA peuvent s'apparenter
au phénomene de la souffrance au travail dénoncé par plusieurs auteurs s'intéressant aux metiers
relationnels (Couturier & Chouinard, 2008). Pour diminuer les conséquences vecues par les FA
face aux déplacements, des pistes de solutions ont été identifiées, telles qu’avoir un réseau de
soutien, consulter un psychothérapeute, préparer le départ de I'enfant, rassurer la FA sur le bien-
étre de I'enfant dans son nouveau milieu, garder contact avec les enfants, ne pas remplacer
I'enfant trop rapidement, étre croyant (Hebert et al., 2013). Bien qu’essentielles d’un point de
vue individuel, ces solutions font toutefois obstacle a I'émergence de stratégies d'adaptation
collectives et entravent le processus de reconnaissance professionnelle pour les FA
québécoises, dans la mesure ou I’action médiatrice au cceur de leur travail et ses composantes
sociologiques et professionnelles demeurent occultées.

Tel qu’il est possible de le constater a la lumicre de la complexité du phénomeéne du
déplacement, les FA accueillent et interviennent au quotidien auprés d’enfants présentant
différents profils, mais également dans une relation de médiation avec les autres acteurs du
systeme de PJ. Elles ont indéniablement développé des facons de faire qui leur permettent de
mettre en place des stratégies professionnelles particuliéres pour faciliter les déplacements. En
ce sens, il va sans dire que la recension de leurs propres savoirs pratiques sur le déplacement
d’enfants s’avere une avenue de recherche pertinente a la fois pour une meilleure
compréhension du réle de cet acteur au sein du systeme PJ et pour donner un éclairage nouveau
quant au phénomeéne du déplacement. En plus de mieux outiller les FA quant a I’explicitation
de leur travail, I’objectivation des savoirs contenus dans leur pratique sur le déplacement
d’enfants peut contribuer au processus de reconnaissance professionnelle. C’est donc pour
favoriser une meilleure compréhension de la nature du travail quotidien des FA auprés d’enfants
en situation de déplacement que cette recherche de maitrise en travail social a été menée.
L’objectif de cette recherche était de documenter les savoirs pratiques qu’ont developpés les

FA sur le déplacement.

2 Au ceeur du métier de FA: les savoirs pratiques

Cette recherche s’est inscrite dans le champ de 1'analyse des pratiques professionnelles
et est fondée sur le postulat selon lequel les FA, avec le temps et I'expérience, ont développé
des savoirs qui sont propres a leur champ de pratique, mais qui, jusqu’a maintenant, sont restés
dans I'ombre; le processus de professionnalisation de ce travail s'étant deployé sans en tenir

compte. Or, une véritable professionnalisation ne peut s’achever complétement sans que la
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recension, la diffusion et la Iégitimation des savoirs propres a un métier ne soient effectuées
(Bourdoncle, 1991; Dubar, 1996; Lenoir & Vanulle 2006).

Dans le cas des FA, la notion de savoir pratique est apparue décrire de maniére
pertinente le cceur de leur travail, non encore formalisé autour d’un savoir objectivé. Les savoirs
pratiques se référent a «l'ordre du contingent, du local, de ce qui est a la fois intuitif, complexe
et incertainy (Barbier, 1996, p. 15). Il ne s’agit pas ici d’«une entreprise de codification
technique cherchant a réglementer l'usage de cette pratique» (Soulet, 2003, p. 128), mais plutot
de chercher a faire émerger le rapport au monde professionnel (Charlot, 1997) que les FA vivent
au moment d'un déplacement. Ce dernier représente en réalité la logique guidant les actions et
I'univers de sens relatif au monde professionnel (Dubar, 1996) des FA confrontées a un
déplacement. Le concept de savoir pratique comprend deux savoirs distincts, soit les savoirs
d’expérience et les savoirs d’action (Galvini, 1999).

Les savoirs d’expérience sont définis comme une expérience qui est déterminée par «les
différents principes culturels et sociaux qui organisent les conduites» (Dubet, 1994, p. 15).
Ainsi, I'expérience est critique et construite puisqu'elle puise sa source dans la subjectivité de
l'acteur qui intégre ces principes. Les savoirs d’expérience sont acquis par les réactions et
émotions qui ont été vécues et percues par l'individu dans une situation donnée, qu'il ait vécu
lui-méme la situation, qu'il y assiste ou se la fasse raconter. Cette personne se référera, par la
suite, a cette expérience afin d'agir dans une situation similaire.

Quant aux savoirs d’action, ils sont «développés dans l'interaction pratique et
sensorimotrice de la personne et de l'environnement» (Galvani, 1999, p. 28). Lors d'une
situation probléme, une action est posée afin que la difficulté disparaisse. Les connaissances
qui naitront de cette action pourront porter sur I'action elle-méme ou, de fagon globale, sur la
situation.

C'est donc par une réflexion sur la nature de ces actions qu'il est possible de dégager des
formes d’objectivité plus théoriques permettant I'explication de ces actions. Cette objectivation
permet alors de rendre explicites ces savoirs pratiques, jusqu’alors tacites. La Figure 1 illustre
cette conceptualisation de la notion de savoirs pratiques sur laquelle s’est appuyée cette

recherche.
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Figure 1:
Les savoirs pratiques des FA.

* Valeurs véhiculées en lien avec le travall
de la FA et le deplacement.

* Croyances en lien avec le réle de la FA et
le déplacement.

* Emotions de |la FA en lien avec le
déplacement.

* Reactions suscitées par le déplacement.

Savoirs
pratiques

* Actions posées

SaVOirs avant/pendant/aprés le

déplacement.

d'action Revendications face au

deplacement.

3 Aspects méthodologiques

Cette recherche qualitative, de nature exploratoire et descriptive (Fortin, 1996), a été
réalisée auprés d’un échantillon de huit FA québécoises réguliéres’ résidant dans la région des
Laurentides.

L’entretien semi-dirigé a été privilégié comme méthode de collecte des données. Sur les
huit entretiens réalisés, six ont été effectués avec un seul responsable et deux ont été réalisés
avec le couple responsable de la FA. En totalité, ce sont donc huit femmes et deux hommes qui
ont compose I'échantillon.

Les FA rencontrées possédaient en moyenne 19 années d’expérience, oscillant entre 3
et 35 années. La moyenne du nombre d’enfants accueillis est de 112 par FA, variant entre 12 et
300 enfants. Concernant les motifs amenant les FA a faire ce métier, deux ont expliqué que ce
désir était lie a la difficulté d'avoir des enfants, deux ont évoque leur intention de redonner parce

" Par famille d’accueil réguliére, le systéme québécois de PJ entend une famille ayant été
accréditée pour un nombre de places donné sans avoir préalablement choisi ou été choisie pour
un ou des enfants avec qui elle avait des liens avant son accréditation (Cadre de référence Ri-
RTF, 2014).
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qu'elles avaient aussi vécu en FA pendant leur enfance et quatre autres voulaient travailler avec
les enfants tout en ayant un métier leur permettant de rester a la maison. Le Tableau 1 présente

le profil des FA ayant participé aux entretiens.

Tableau 1:
Le profil des FA ayant participé aux entretiens.

Nb. de Nb. de
Nb. i Nb. . . ,
. - .. participants _, Motivations a déplacements
FA années Etat civil R d’enfants d . di s
expérience a accueillis Sl = BB &
I’entretien I’entretien
1 3 Marié 1 19 | Avoirdes 3
enfants
Conioint Redonner a la
2 13 0o f; " 2 20 | société ce 4
qu’on a recu
Travailler a la
3 28 Marié 2 49 maison avec 4
des enfants
Travailler a la
4 27 Marié 1 200 maison avec 3
des enfants
Travailler avec
des enfants
5 11 Marié 1 40 sans avoir de 5
formation
académique
Conioint Travailler a la
6 35 de f; it 1 200 maison avec 3
des enfants
Redonner a la
7 30 Célibataire 1 300 société ce 2
qu’on a recu
8 12 | Mariée 1 go | Avoirdes 3
enfants

Les entretiens semi-dirigés d'environ 90 minutes ont porté sur: 1) la vision des FA quant
au déplacement; 2) leur role dans le processus de déplacement; 3) leur vécu quant au
phénoméne du déplacement; 4) les relations entre les FA et les différents acteurs en lien avec
le déplacement et 5) I'impact que le déplacement a eu sur leur travail et sur leur milieu familial.

Lors des entretiens, les FA ont évoqué en moyenne trois situations de déplacement
vecues. Ces déplacements ont été faits dans des contextes de retour dans la famille biologique,

d'un transfert vers un centre de réadaptation ou une autre FA. Dans certains cas, c'est la FA qui
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avait décidé de demander un déplacement, dans d'autres cas, c'est le jeune placé, un juge (lors
d'un retour dans la famille d'origine) ou l'intervenant de la PJ. L’ensemble des situations
possibles de déplacement a été couvert lors des entretiens. Les données ont ensuite éte traitées
a partir de la méthode d’analyse thématique (Paillé & Mucchelli, 2013) afin de dégager les

savoirs pratiques a partir du discours des participants.

4 Les savoirs pratiques au ceeur du travail des FA

L’analyse des entretiens a permis de recenser plusieurs savoirs pratiques se trouvant au
cceur des actions posées par les FA en contexte de déplacement. Par ces savoirs, il est possible
de constater que les FA utilisent de nombreuses pratiques médiatrices dans le cadre de leur
fonction. Trois composantes de ces savoirs pratiques ont été plus spécifiquement dégagées, soit
les savoirs de nature théorique, les savoirs d'action et les savoirs d’expérience. La Figure 2

illustre chacun des savoirs précités.

Figure 2:

Les savoirs pratiques des FA quant au déplacement d’enfants.

es theories
Les savoirs de relatives au
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I'enfant
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d'enfants La conjugaison de

la vie personnelle
et professionnelle
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d'expérience La collaboration

La dimension
éthique du travail

4.1  Lessavoirs de nature théorique des FA en lien avec le déplacement

Les savoirs de nature théorique renvoient aux différentes théories utilisées par le

systeme de PJ que les FA adoptent dans leur pratique. Plus spécifiqguement, il est ressorti que
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la théorie sur les besoins des enfants et la théorie de I’attachement sont les plus évoquées par
les FA. Lorsqu’elles abordent les finalités de leur pratique, les FA indiquent de fagon spontanée
les besoins universels des enfants (exemples: étre aimés, protégés, respectés, etc.), ainsi que des
besoins plus spécifiques chez les enfants en situation de déplacement, les FA différenciant alors
les besoins des enfants déplacés (leur besoin de connaitre les limites du milieu avant de procéder
a un déplacement, de prévisibilité [d’étre informés qu’un déplacement est envisagé] et d’étre
soutenus, conseillés et rassures si un déplacement se produit) et ceux des enfants qui resteront
dans le milieu d’accueil suite au déplacement (besoin d’étre protégés d’un enfant ayant des
comportements agressifs, informés de ce qui arrivera a 1’enfant suite & son départ, rassurés sur
la sécurité de I’enfant qui part et sur sa propre possibilité de vivre un déplacement, de participer
aux préparatifs du déplacement, d’étre reconnus et soutenus émotionnellement suite au
déplacement). Cette tendance a différencier les besoins de chacune des catégories d’enfants et
a médier la tension pouvant se créer quant a la demande d’une réponse a ces besoins ressort
comme un eélément important de leur pratique.

Quant a la théorie de I’attachement, il a été possible de constater que les FA en maitrisent
bien les principes directeurs. Ce savoir se manifeste par les explications qu’elles donnent a
I’égard de certains comportements adoptés par les enfants ayant un trouble d’attachement, leurs
explications des besoins spécifiques de ces enfants et de I’impact du trouble de I’attachement
sur leur structure relationnelle. A ce propos, les FA identifient et modulent leur réponse au
besoin d’attachement de I’enfant selon sa situation. Ainsi, selon le type de placement, la
présence ou non des parents biologiques, 1’age de ’enfant et la durée du placement, les FA
adapteront leur pratique. Elles auront par exemple tendance a rester impliquées dans la vie d’un
enfant déplace si elles sont dans une suppléance substitutive (Chapon Crouzet, 2005), comme
le nomme la FA2 «son attachement c'est nous autres, on en est conscients». Les FA tenteront
davantage de garder le lien lorsque les enfants ont été placés chez elles pendant une longue
période ou lorsque les enfants n'ont aucun lien avec leur famille biologique. Elles organiseront
alors des visites avec ces derniers et tenteront d’avoir de leurs nouvelles. Elles tarderont souvent
avant de demander un déplacement pour ne pas blesser psychologiquement 1’enfant.

Les savoirs de nature théorique utilisés par les FA, en tant que composante des savoirs
pratiques, constituent en fin de compte I'argumentation que les FA utilisent pour expliquer les
gestes qu'elles posent et justifier leurs actions en contexte de déplacement. Ils influencent donc
les différents savoirs d'action et d’expérience qu’elles mettent en ceuvre quotidiennement aupres

des enfants accueillis. De plus, ils démontrent une forme de meédiation des FA entre les besoins
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des enfants selon le type de placement, la place du parent biologique et le besoin du systeme de
PJ.

4.2  Les savoirs d’action des FA lors des déplacements

Le deuxiéme savoir pratique ayant émergé de 1’analyse des entretiens concerne les
savoirs d'action. Ceux-ci se définissent par I'ensemble des gestes et savoir-faire permettant la
réalisation d'une action. Il s'agit de ce que les FA font concrétement lorsqu'elles sont confrontées
au déplacement. 1l est ressorti que ce dernier est divisé en trois temps distincts, soit la période
précédant le déplacement, le moment du déplacement lui-méme et la période post-déplacement.
Il a été possible de constater que 1’éventualité du déplacement est toujours présente pour les
FA, puisqu’elles mentionnent devoir intégrer rapidement la visée temporaire de leur travail, et
ce, peu importe I’ordonnance qui a été prononcée. La FA3 souligne a ce sujet que le role d’une
FA est de « prendre soin des enfants un temps, dans le but qu'ils retournent dans leur famille
». Cette citation permet d’observer que le travail de la FA se déploie a I’intérieur d’un rapport
de médiation entre 1’enfant, la famille biologique et le systéme de PJ. Afin de se préparer a un
éventuel déplacement, les FA analysent de facon systématique les différentes situations en
portant une attention particuliére aux indices suivants: la fréquence des visites avec le parent et
sa capacité a travailler sur ses problemes, un proche parent qui s'investit dans le dossier et un

changement de comportement chez le jeune. Par exemple, la FA3 explique

Quand elle a grafigné le bureau [...], elle voulait étre entendue, puis
C'était correct aussi parce qu'elle ne comprenait pas pourquoi je ne suis
pas chez maman. C'était cela. Maman avait fait un gros, gros travail. 1l
n'y avait plus de conjoint violent.

Cette capacité a analyser les ¢léments favorisant un déplacement leur permet d’ajuster
leur pratique, en aménageant un espace de transition pour le jeune et le reste de la FA lors d’un
déplacement. Par exemple, la FA5 mentionne avoir demandé a la travailleuse sociale
responsable du dossier a la PJ pour que les enfants restent quelques jours de plus afin préparer
un souper de depart « Ca s'est fait naturellement. Les enfants se sont parlé. Tu sais, au moins
le dernier souper était 13, [...] puis apres, c'était correct ». Ce type de demande permet encore
une fois de bien comprendre la fonction médiatrice que les FA doivent assumer afin de
permettre que les besoins de chacun des acteurs concernés par le déplacement soient pris en

compte.




Pagina 14 de 24

Lors de la journée du déplacement, les savoirs déployés par les FA sont centrés sur
I’enfant qui part. Pour donner sens a cette expérience, elles donneront parfois un souvenir
(photos, animal en peluche), rassureront I’enfant sur 1’avenir et la possibilité de garder le contact
avec elles.

Apres le déplacement, les FA prendront habituellement soin d’elles et des personnes les
entourant. Les savoirs mobilisés visent a favoriser une adaptation post-deplacement. Si
certaines FA parlent d’un sentiment d’échec et de deuil, d’autres expliquent miser sur ce
qu’elles ont pu apporter a I’enfant. Pour faciliter ce processus, les FA se focaliseront sur les
besoins des enfants présents et elles tenteront de garder contact avec 1’enfant par I’intermédiaire
de I’intervenant de la PJ, du nouveau milieu d’accueil ou de la famille biologique.

Les FA ont donc réussi a amasser un corpus de savoirs d’action leur permettant
d’adapter leurs interventions a la singularité¢ de chaque situation de déplacement, et ce, tout en

médiant les besoins de chacun des acteurs vivant ce processus.

4.3  Les savoirs d’expérience

Le dernier savoir pratique s’étant dégagé de 1’analyse concerne les savoirs d’expérience.
A titre de rappel, ceux-ci se référent a I'expérience et sont donc critiques et construits (Dubet,
1994). Chez les FA rencontrées, ils s’articulent autour de savoirs en lien avec la conjugaison de
la vie professionnelle et personnelle, de savoirs sur la collaboration et de savoirs relatifs a la
dimension éthique présente dans leur travail.

L’enchevétrement des spheres personnelle et professionnelle rend le travail de FA
difficile a caractériser. A cet effet, les FA ont expliqué 1’importance d’intégrer toute leur famille
dans ce choix de carriére puisqu’elle sera partie prenante de ce travail. Les FA mentionnent en
outre I'importance de conscientiser la famille élargie a 1’aspect de la confidentialité et a
I’importance de ne pas exposer leur vie personnelle sur la place publique afin de diminuer le
risque de plaintes de la part des parents biologiques. Bien qu'étant limitées dans I'élaboration
de frontieres professionnelles de par I’étroite proximité avec leur vie privée, les FA mentionnent
rester vigilantes quant a leurs comportements dans les endroits publics et quant aux
informations partagées sur les réseaux sociaux.

Les FA soulevent que D’instauration d’une bonne collaboration avec les parents
biologiques facilite le déplacement ou diminue les risques d’en vivre un. Cette collaboration
permet de diminuer les conflits de loyauté que I'enfant peut vivre entre ses deux milieux de vie,

contribue a légitimer certaines interventions que les FA font aupres de I’enfant et diminue aussi
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le risque de recevoir des plaintes de la part des parents. Cette bonne collaboration favorise le
maintien des liens avec 1’enfant lors d’un déplacement. Pour établir une telle collaboration avec
les parents biologiques, les FA expliquent utiliser des savoirs d’expérience tels qu’adopter une
attitude de non-jugement, reconnaitre la place du parent biologique dans la vie de I’enfant et
étre transparente envers ce dernier. Le fait d’expliquer leur rdle et les différences entre le travail
de la FA et celui de I’intervenant de la PJ seraient aussi des savoirs d’expérience auxquels elles
ont recours.

La collaboration est également importante entre la FA et I’intervenant social désigné de
la PJ. La communication y est essentielle et doit étre empreinte de respect, de confiance et
d’écoute. Ce type de collaboration permettrait a la FA de se sentir a 1’aise de discuter de ses
observations et émotions, d’avoir un soutien pour évaluer la situation et d’avoir des nouvelles
de I’enfant suite au déplacement. Pour le bon fonctionnement de cette collaboration, les FA
doivent étre en mesure d'avoir un recul émotionnel permettant une certaine objectivité. Lorsque
la collaboration entre la FA et I’intervenant n’est pas optimale, les FA expliquent qu'elles misent
sur leur capacité a s'exprimer pour étre entendues. De plus, elles soulignent 1’importance
d’imposer leurs propres limites aux intervenants. La FA8 mentionne: «il y a des fois qu'ils
essaient d'étirer cela un peu trop sur [...] nos capacités». De méme, les FA dénoncent la
tendance de la PJ a embellir la situation de I’enfant pour les convaincre de le prendre a leur
domicile.

L’étude a permis de dégager une dimension professionnelle dans le discours des FA sur
le plan de I’éthique et du cadre normatif entourant leur travail. Il a été possible en effet de
constater que les FA sont sensibles a toutes les situations qui pourraient créer une blessure
physique ou psychologique a un enfant accueilli ou de briser I’'une des normes énumérées dans
le Cadre de référence pour les ressources intermédiaires et les ressources de type familial.
Elles ont nommé l'importance que chacune des FA connaisse ses forces et sa spécialité en
intervention afin de diminuer les déplacements. L’importance d’aller chercher de 1'aide quand
la situation dépasse leurs compétences est également ressortie comme un savoir éthique les
aidant @ mieux s'adapter au processus de déplacement et a diminuer le sentiment de culpabilité
pouvant étre ressenti, comme 1’illustre la FA2: «II faut étre rationnel. Quand ca déborde dans
toute la chimie familiale, il faut étre capable de se dire: Je ne m'épuiserai pas». Que tu n‘as
plus les outils pour [’aider ». De plus, certaines FA expliquent avoir mis au point un systéme
de protection contre les plaintes (exemple: rédiger une liste afin de faire état des biens matériels
de I'enfant, demander a un témoin de vérifier le contenu de la valise lors d'un déplacement,

solliciter la présence d’une tierce personne lors d’une intervention délicate, etc.). Ces
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mécanismes démontrent que les FA ont conscience de la possibilité d'évaluation de leur pratique
en cas d'allégations de non-respect d’une norme du Cadre de référence pour les RI-RTF. Enfin,
les FA mentionnent croire que les usagers de la PJ, autant les enfants que les parents, méritent
le respect et qu’il importe de continuer a croire en leur capacité de changer, ce qui démontre
une certaine considération pour cette population et une distanciation avec les enjeux
psychoaffectifs habituellement vécus dans la tche de parent naturel.

Bref, I’exploration des savoirs pratiques inhérents au travail des FA en contexte de
déplacement a permis de faire ressortir trois types de savoirs, soit les savoirs de nature
théorique, les savoirs d’action et les savoirs d’expérience. L’analyse de ces savoirs a mis en
lumiére 1’aspect médiateur au cceur du travail des FA au quotidien. A la lumiére de ces savoirs
pratiques, il est possible d’identifier quatre types d’interventions représentant la pratique

spécifique des FA.

5 La modélisation des savoirs pratiques des fa concernant le phénomeéne du

déplacement

Les résultats de cette recherche ont permis de constater que les FA utilisent de multiples
formes de savoirs pratiques dans leurs interventions au quotidien, mais également en contexte
plus précis de déplacement. Il a été possible également de découvrir qu’au-dela des formes de
savoirs pratiques ressorties, les FA utilisent un langage spécialisé se rapprochant des termes
employés par les intervenants des institutions de PJ: déplacement, désorganisation, normes
d’accueil, pairage, problématique, révision, signalement, théorie de ’attachement, trouble de
I’attachement, trouble de I’opposition, etc. La combinaison de tous ces résultats a permis de
dégager quatre types d'interventions distinctes, caractérisant le travail de I’accueil familial. Ces

types d’interventions sont illustrés dans la figure suivante.
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Figure 3:
La modélisation des savoirs pratiques des FA en lien avec le déplacement d'enfants.

Axe professionnel
3
Individu

Interventions techniques Interventions d’accueil
Protique . Théorngue
FOE du savolr

Interventions déontologiques | Interventions institutionnelles

Portenaires

Le croisement de ces axes permet de dégager divers types d'interventions qui définissent
le métier de FA, soit les interventions d'accueil, technigques, déontologiques et institutionnelles.

Comme illustré dans la Figure 3, les interventions ressorties sont articulées autour de
deux principaux axes: 1’axe professionnel et I’axe des savoirs. L'axe professionnel se réfere a
la nature des interventions effectuées par la FA, soit, d’un c6té, une intervention faite de
maniere individuelle (exemple: écouter le désir du jeune de retourner chez son parent) par les
responsables de la FA et conduite dans la sphere familiale, soit, d un autre c6té, une intervention
faite dans un contexte de collaboration ou de partenariat entre le responsable de la FA et
différentes instances (la PJ, le milieu de I'éducation, le champ scolaire ou médical) (exemple:
une rencontre entre le jeune, son intervenant associé de la PJ, la FA et les intervenants du centre
de réadaptation).

L’axe du savoir renvoie aux savoirs que la FA doit mobiliser pour réaliser ses
interventions. Ceux-ci peuvent étre de nature pratique, dans la mesure ou ils orientent des
interventions plus techniques par lesquelles les FA agissent concretement (exemples: donner
une peluche a un enfant qui sera déplacé, donner les soins a un jeune en bas age, intervenir lors
de conflits avec un autre membre de la famille, etc.). Ces savoirs peuvent ¢galement s’insérer
dans un registre théorique, quand il s’agit, d’une part, d'expliquer un comportement ou une

action a partir d’un courant théorique (exemple: souligner I’importance de maintenir le lien
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avec un enfant en situation de placement en raison de la figure d’attachement que la FA
représente désormais pour lui) et, d’autre part, de justifier ses interventions aupres d’instances
ou de partenaires associés (exemple: invoquer la théorie de I’attachement pour soutenir des

marques d’affection données a un enfant).

51 Les interventions d'accueil

L'intervention d'accueil se réfere a Il'utilisation théorique des savoirs que les FA ont
acquis, principalement ceux relatifs aux théories psychologiques du développement, et adaptés
au contexte de leur réalité professionnelle quotidienne: le milieu familial.

Ce recours a un savoir théorique déja objectivé et validé par des instances scientifiques
reconnues permet a la FA de connaitre les besoins des enfants afin qu’ils s'épanouissent et
s'actualisent dans le cadre d’une situation de placement. Les FA utilisent donc ce cadre
théorique pour expliquer et donner un sens a leurs interventions. Par exemple, elles prendront
le temps d’expliquer a I’enfant ce qui se passera le jour du tribunal, puisqu’elles connaissent le

besoin de prévisibilité de 1’enfant.

5.2  Les interventions techniques

Les interventions techniques sont des savoirs pratiques que les FA utilisent dans leur
sphére familiale lorsqu'elles sont confrontées au déplacement d'enfants. Ces savoirs guident les
actions concrétes qu’elles effectuent de maniére individuelle lorsqu'un processus de
déplacement s'enclenche (exemples: saisir le bon moment pour contacter l'intervenant,
annoncer le déplacement aux autres enfants, etc.). Dans le cadre de ce type d'intervention, une
grande partie du processus du déplacement d'enfants est piloté par les FA et met de I’avant leur
capacité d'adaptation au regard des différentes étapes a déployer en fonction du temps dont elles
disposent, des délais a respecter, du besoin de I'enfant qui sera déplacé, des besoins des autres

enfants présents dans le milieu familial, etc.
5.3  Les interventions deontologiques
Les interventions déontologiques renvoient a toutes les actions posées par les FA pour

se protéger contre d'éventuelles plaintes de la part des enfants accueillis, de leurs parents ou de

la PJ. Ce type d'intervention s’est développé principalement a partir d’un réflexe professionnel
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ou les actions des FA font I’objet d’une sorte de surveillance institutionnelle et ou il leur faut
garantir leur caractere éthique et en conformité des normes attendues en matiére de PJ. Les
interventions deontologiques renvoient donc a des savoirs pratiques mobilisés par les FA pour
répondre aux différentes normes et prescriptions institutionnelles pesant sur leur pratique.

Il importe de rappeler que le travail des FA au Québec est encadré par le Cadre de
reférence pour les RI-RTF adopté en 2014. De plus, un intervenant de la PJ est attitré a
I'évaluation et au contrdle de la qualité des ressources et doit, annuellement, s‘assurer que
chaque FA réponde aux différents critéres definis par ce cadre de référence. Lorsque les FA ont
été rencontrées, elles ont démontré une connaissance théorique de ces différents critéres et ont
soulevé I'importance de les appliquer. Elles ont aussi explicité plusieurs moyens mis en place
afin de prouver qu'elles respectent ce cadre et elles ont nommé plusieurs stratégies afin de
diminuer la possibilité de faire 1’objet de plaintes relatives a leur pratique. Cette capacité de
comprendre les normes encadrant leur travail et de trouver des moyens concrets pour se protéger
se référe a un aspect professionnel important. Selon les FA, la conscience de ces normes et les
moyens mis en place pour s'assurer de leur respect les aideraient a diminuer le nombre de

déplacements et les protégeraient professionnellement.

54 Les interventions institutionnelles

De nature discursive, les interventions institutionnelles conduites par les FA recourent
au cadre langagier de la PJ pour légitimer leur pratique et leur appartenance au systeme de PJ.
Ce type d'interventions est positionné dans le pble des interventions faites avec les partenaires
puisqu’elles témoignent de tentatives des FA pour accéder a une certaine reconnaissance
professionnelle de la part de I’institution de la PJ. Elles se font donc habituellement dans un
cadre formel, lors de rencontres multidisciplinaires par exemple, et visent une plus grande
acceptation institutionnelle des FA au sein de 1'équipe de la PJ. L adoption et I’adhésion a un
vocabulaire s’apparentant a I’univers langagier propre aux Intervenants relationnels de la PJ,
comme le recours aux termes arrét d'agir, plan d'intervention, théorie de I'attachement, normes
d'accueil, etc. illustrent les efforts d'affiliation des FA a ce champ d'expertise. IIs ttmoignent en
méme temps des assises théoriques de la pratique des FA. Cette identification a cet univers
professionnel partagé par I’institution constitue un poéle de construction identitaire important

chez ce groupe professionnel.
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Conclusion

En conclusion, la question du déplacement d’enfants demeure un sujet préoccupant pour
les chercheurs ainsi que pour I’ensemble des acteurs ceuvrant en PJ, incluant les FA. Cette
recherche a souhaité mettre en lumiére les savoirs pratiques que les FA détiennent sur ce
phénoméne et I’importance de leur rdle médiateur. Les résultats de cette étude ont permis de
découvrir que c’est précisément la capacité de médiation et de transformation des savoirs
théoriques se retrouvant adaptés au contexte de l'accueil en milieu familial qui forme la
singularité des savoirs pratiques du travail de FA. Cette transformation sert principalement de
justification pour légitimer les actions que ces derniéres posent en contexte de déplacement.

Cet article a également permis de mettre en relief ’enjeu de reconnaissance
professionnelle auquel les FA québécoises sont toujours confrontées, et ce, en dépit du
processus législatif de 2009. C’est principalement 1’enchevétrement complexe de la vie
professionnelle et personnelle (Tassin, 2004; Turbiaux et al., 2010) qui différencie le métier de
FA des autres types de métiers relationnels et qui semble faire obstacle a sa reconnaissance
sociale et professionnelle. D’ailleurs, les connaissances estimées obligatoires par la société pour
accomplir ce métier renvoient a des connaissances dites « naturelles » (Bloch, 2010), ne
s'apparentant pas a des connaissances académiques ou professionnelles pouvant étre
développées. Or, cette recherche a permis de souligner que I’importance des savoirs pratiques
et de composante médiatrice au ceeur du travail des FA nécessite des compétences précises,
voire spécialisées. Les résultats tendent a démontrer que les FA ont développé des savoirs
théoriques et pratiques se réferant spécifiquement a des connaissances enseignées dans les
cursus académiques d’une grande majorité de métiers relationnels. Il serait dénaturant pour le
travail des FA de taire I’importance de cette médiation qu'elles assument entre l'enfant accueilli,
les parents biologiques, les intervenants d’organismes externes associés a I’enfant placé, tels
son enseignant, son médecin, son intervenant de la PJ, etc. et les normes institutionnelles a
respecter. Dans cette optique, le travail de 1’accueil dépasse largement le role de parent naturel
et met de I’avant tout un savoir-faire méritant une reconnaissance au méme titre que celui de
bon nombre d’autres métiers relationnels. La recension des savoirs pratiques des FA semble,
dans cette perspective, étre une voie intéressante a développer afin de mettre en lumiere la
singularité du travail que ces ressources accomplissent et les savoirs qui leurs sont propres et
qui présentent une importante fonction médiatrice contribuant au bon fonctionnement du

systeme de la PJ.
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Abstract

This study aims to analyze two measures associated with the work engagement of early-career
teachers in Quebec, namely job satisfaction and professional self-efficacy, as well as to examine
the psychometric properties of the instrument used. Rasch analysis was performed to study the
two measurement scales and the effect of gender and education level in the variables analyzed,
using a sample of 184 novice teachers. Unidimensionality and local independence were
respected for both scales under study and the results show good adjustment of the data to the
two models. However, a larger number of items is needed to better determine where people lie
on the scales, particularly with regard to professional self-efficacy.

Keywords: Job satisfaction; Professional self-efficacy; Item response theory.

Résumé

Cette étude vise a analyser deux échelles de mesure associées a I'engagement dans le travail des
enseignants québécois en début de carriere — la satisfaction au travail et l'autoefficacité
professionnelle —ainsi qu'a examiner les propriétés psychométriques de I'instrument utilisé. Des
analyses de Rasch ont été développées pour étudier les deux échelles mentionnées ainsi que
I'effet du genre et du niveau d'éducation sur les variables analysées, en utilisant un échantillon
de 184 enseignants en debut de carriere. L'unidimensionnalité et I'indépendance locale ont été
respectées dans le cas des deux échelles a I’étude et les résultats indiquent une bonne adéquation
des données aux deux modeles. Cependant, une grande quantité d'éléments est nécessaire pour
mieux estimer la position des personnes sur les échelles de mesure, notamment en ce qui
concerne l'autoefficacité professionnelle.

Mots-clés: Satisfaction au travail; Autoefficacité professionnelle; Théorie de réponse aux
items.

Resumen

El presente estudio tiene como prop6sito analizar dos medidas asociadas con el compromiso
laboral de docentes al inicio de su carrera en Quebec — satisfaccién en el trabajo y
autoeficacia — y examinar las propiedades psicométricas del instrumento utilizado. Se
realizaron analisis mediante el modelo de Rasch para estudiar las dos escalas de medicion
mencionadas, asi como el efecto del género y del nivel de educacion en las variables
analizadas utilizando una muestra de 184 docentes al inicio de su carrera. La
unidimensionalidad y la independencia local fueron respectadas para las dos escalas de
estudio y los resultados muestran el ajuste adecuado de los datos a los dos modelos. Sin
embargo, se necesita una gran cantidad de items para estimar mejor la ubicacion de las
personas en las escalas, en particular respecto a autoeficacia profesional.

Palabras claves: satisfaccion laboral; autoeficacia profesional; teoria de la respuesta al item.
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Introducéo

Na provincia do Québec (Canadd), a educacéo nos anos 1990 caracterizou-se por varias
reformas que visavam a uma adaptacdo eficaz as tendéncias da vida moderna, tais como a
velocidade na qual se processa o progresso tecnoldgico e a complexidade das rela¢cbes humanas
na sociedade atual (Duchesne, Savoie-Zajc & St-Germain, 2005). O surgimento de uma nova
economia do conhecimento gerou grandes mudancas nas condi¢des de trabalho dos professores
nessa provincia francéfona do Canada. Novas formas de emprego, distintas das ditas
"convencionais", surgiram e se estabeleceram de modo irreversivel. E o caso dos contratos
temporarios, dos empregos ocasionais €, muitas vezes, a tempo parcial. Essas sdo algumas das
questdes que hoje enfrentam os professores em inicio de carreira no Quebec.

Para lidar com essa realidade, as institui¢fes de ensino realizaram profundas mudancas
em relacdo as suas politicas e préaticas educativas. A formacao por competéncias substituiu o
tradicional ensino por objetivos, trazendo uma série de mudancas tedricas e préaticas. O impacto
dessas mudancas atingiu e ainda atinge a trajetdria profissional dos professores, os quais devem
adquirir permanentemente novas habilidades e estar devidamente preparados para exercer suas
fungdes numa abordagem construtivista, tendo como um dos pilares fundamentais a tecnologia
da informacéo e da comunicacgdo. Tal cenario impde diversos desafios para os professores, em
especial para os que iniciam na profissdo. Estes, em especial, ttm que demonstrar habilidades
nas relacdes interpessoais, capacidade de planejar e organizar as aulas, bem como autonomia e
capacidade de resolver problemas e gerenciar a classe. Nesse contexto, € plausivel imaginar
que o inicio da carreira de um professor pode ser complexo, cercado de dificuldades e intensas
emocoes.

Na verdade, a construcdo do seu futuro na profissdo pode depender de sua reacéo
emocional ao seu trabalho e de seu interesse pessoal em continuar a desempenhar as funcées
de ensino com inspiracdo e motivacdo (Mukamurera, 2014). Se para 0s professores experientes
a adaptacao as transformacdes € acompanhada por novos e importantes desafios, para 0s novos
professores que ndo dominam completamente todos os aspectos da profisséo, a integracdo nas
escolas pode ser extremamente dificil ou mesmo insuportavel, ao ponto de alguns abandonarem
a profissdo. Segundo Karsenti e Collin (2009), 30% dos docentes canadenses abandonam a
profissdo nos primeiros anos de carreira. Quanto a provincia do Québec, uma analise recente
feita por Letourneau (2014) indica que a taxa de abandono dos professores nos cinco primeiros
anos de profissdo nédo fica longe da média nacional, estando entre 25% e 30% no primeiro ano

de carreira e podendo mesmo atingir 50% de abandono nos cinco primeiros anos de carreira,
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em regides menos favorecidas. No entanto, apesar dos desafios traduzidos nas estatisticas de
abandono de carreira, uma importante porcentagem dos professores persevera e atravessa as
barreiras impostas pelas atividades docentes, engajando-se no trabalho e permanecendo na
carreira.

Diversas sdo as variaveis encontradas como preditoras da decisdo dos professores em
prosseguir na sua carreira. Entre elas, a satisfacdo no trabalho (Caldas, Somensari, Costa,
Siqueira & Claro, 2013; Huang & Waxman, 2009) e a autoeficacia profissional (Bennett, 2010;
Klassen & Chiu, 2010) sdo constantemente citadas em estudos que se dedicam a analisar o
engajamento no trabalho dos novos professores. Na associa¢do individuo-trabalho, é de se
esperar que aqueles que se identificam com as suas atividades laborais tendem a ter uma
trajetdria de trabalho mais prazerosa e harmoniosa do que aqueles que dizem ndo se identificar
com seu trabalho.

A presente pesquisa® analisa dois fatores importantes e constantemente associados ao
engajamento no trabalho: a satisfacdo relacionada ao contexto trabalho e a autoeficacia
profissional. Ressalta-se, no entanto, que no campo da educacdo, outros fatores ndo menos
importantes ja foram apontados como preditores do engajamento profissional do docente e que
n&o séo objeto de estudo da presente pesquisa, como, por exemplo, as experiéncias emocionais
vividas em classe (Parker, Martin, Colmar & Liem, 2012), a motivacdo (Martin & Dowson,
2009) e o locus de controle (Ng, Eby, Sorensen & Feldman, 2006).

1 Satisfacdo no trabalho

A satisfagdo no trabalho é tradicionalmente definida como um estado emocional
positivo resultante da percepcdo pessoal sobre o trabalho ou sobre um dos aspectos ligados ao
trabalho. Em outras palavras, é a expressao do prazer do individuo em relagao ao trabalho que
ele exerce (Lent & Brown, 2006).

A literatura cientifica aborda a satisfacio no trabalho como um construto
multidimensional, distinguindo ao menos duas dimensdes: uma intrinseca e outra extrinseca
(Chong & Low, 2009). A dimenséo intrinseca refere-se as percepgoes resultantes de analises
sobre os desafios intelectuais impostos pela profissdo, a sensacdo de realizacdo pessoal e

reconhecimento social da profissdo. A satisfacdo extrinseca esta relacionada ao contexto em

® Pesquisa realizada gracas ao apoio financeiro do Fundo de pesquisa Sociedade e Cultura du
Québec - Fonds de recherche Société et culture du Québec —-FRQSC, (141288).
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que os professores exercem suas atividades profissionais. Assim, as percep¢des associadas as
relacOes interpessoais e ao ambiente de trabalho s&o aspectos tipicos desta dimensdo extrinseca.
Resultados de diferentes estudos indicam que o contexto de trabalho € um aspecto diretamente
ligado a satisfacdo e a retencdo dos profissionais na ocupacéo (Ingersoll & Smith, 2004). Os
salarios e as vantagens sociais (OECD, 2005), a autonomia do trabalho (Skaalvik & Skaalvik,
2014) e a grande quantidade de trabalho (Maroy, 2006) séo alguns exemplos de indicadores
ligados a esta dimensdo. A presente pesquisa estuda exatamente a dimensdo extrinseca da

satisfacdo no trabalho, na percepcéo dos novos professores.

2 Autoeficécia profissional

No gue tange a autoeficacia profissional, a teoria social cognitiva de Bandura (1997)
descreve-a como uma percepc¢do pessoal sobre a propria capacidade de organizar e executar
tarefas especificas de um trabalho, tendo em vista um determinado nivel de desempenho
desejado. No caso dos professores em inicio de carreira, a autoeficacia profissional pode estar
relacionada com a capacidade de liderar o processo de ensino e aprendizagem, o sentimento de
pertencer a uma organizacao e a percepcao de contribuir para a vida da escola, sentindo-se parte
dos processos sociais e politicos da organizacdo (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

De acordo com Bandura (1997), uma elevada autoeficacia profissional contribui para
uma intencdo de alcancar metas complexas e laboriosas, e a percepc¢do de sucesso aumenta a
motivacao e perseveranca no trabalho. No caso dos novos professores, aqueles que se sentem
competentes a exercer as fung¢des do ensino tendem também a se sentir mais motivados, séo
mais persistentes e mais envolvidos com a profissdo do que aqueles que ndo se sentem
competentes. Os resultados de algumas pesquisas apoiam a afirmacédo de Bandura, como os de
Canrinus, Beijaard, Buitinik e Hofman (2012) e de Chan, Lau, Nie, Lim e Hogan (2008).

Nesse contexto, pontua-se que o objetivo do presente estudo € analisar duas medidas
associadas ao engajamento no trabalho de novos professores: a satisfacdo no trabalho e a
autoeficécia profissional, levando em consideracdo o género e o nivel de ensino no qual os
novos professores atuam. O estudo examina as propriedades psicométricas dos instrumentos
utilizados para medir os construtos supracitados e aborda limites e sugestdes para futuras
pesquisas.

do Québec, nenhuma pesquisa com objetivos semelhantes foi repertoriada. Ressalta-se
que as pesquisas que buscam analisar a qualidade psicométrica de escalas de medida sobre a

satisfacdo no trabalho e a autoeficacia profissional de professores em inicio de carreira utilizam,
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na grande maioria, a teoria classica dos testes, valendo-se raramente da teoria de resposta ao

item, como se observa nesta pesquisa, no caso especifico da provincia.

3 Método

Participantes

A amostra do estudo é composta por 184 novos professores quebequenses, sendo 62
(33,7%) professores do ensino primario, 120 (65,2%) professores do secundario e 2 (1,1%)
professores que ndo especificaram o nivel de ensino em que atuam. Do total de professores, 39
(21,2%) sdo do sexo masculino, 144 (78,3%) do sexo feminino e um ndo respondeu a pergunta
(0,5%).

Instrumentos

Duas escalas de tipo Likert — satisfacdo no trabalho e autoeficacia profissional - foram
retiradas da “Pesquisa nacional junto a professores de escolas primarias e secundarias”’
(Kamanzi et al., 2008). A pesquisa original, realizada em todo o territorio canadense no ano de
2006, visava estudar as transformacdes e a evolucdo do sistema educativo canadense sob a ética
dos docentes, apresentando, assim, em seu questionario auto-administrado, questdes relativas a
situacOes concretas de trabalho. No caso da presente pesquisa, as analises secundarias utilisaram
as respostas dos docentes a duas das seis escalas apresentadas na pesquisa original.

A escala "satisfacdo no trabalho" é composta por 20 itens contendo 6 categorias de
resposta, variando entre (1) insatisfatorio e (6) satisfatério. A segunda escala "autoeficacia
profissional™ é composta por 9 itens com 6 categorias de resposta, que variam entre (1) mal
preparado e (6) bem preparado. A tabela 1 apresenta os 29 itens que compdem as duas escalas

que entraram nas analises do presente estudo.

" Titulo original da sondagem: «Enquéte pancanadienne auprés des enseignants d’écoles
primaires et secondaires».
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Procedimentos de analise dos dados

Analises fatoriais exploratdrias foram realizadas inicialmente visando identificar grupos
de variaveis que formavam conjuntos coerentes e consistentes de informacéo. As analises foram
efetuadas a partir do método de extracdo fatorizacdo por eixos principais e rotacdo ortogonal
varimax, que simplifica a interpretacdo dos fatores, uma vez que a solucdo permite visualizar
claramente qual varidvel esta associada a qual fator (Tabachnick & Fidell, 2012). Os resultados
das andlises evidenciam uma estrutura de dois fatores, sendo “satisfagdo no trabalho” (o =
0,894) e “autoeficacia profissional” (o = 0,795). A tabela 1 apresenta a média, desvio-padrdo
de cada item, assim como a saturacao dos itens que entraram nas analises.

No que concerne as modelizacdes de Rasch, as analises foram desenvolvidas com base
no modelo de Escalas de Classificacdo (rating scale), uma extensdo para itens politdmicos do
modelo de Rasch no qual os itens sdo calibrados de forma idéntica, apresentando, assim, a
mesma escala (Engelhard & Wind, 2018). No total, duas analises de Rasch foram realizadas
utilizando o software RUMMZ2030 (Andrich, Sheridan & Luo, 2008): a primeira para analisar
os itens relacionados a satisfacdo no trabalho e a segunda para analisar os itens associados a

autoeficécia profissional.

Tabela 1:

Tamanho da amostra, média, desvio-padrédo e saturacao dos itens ligados as duas dimensdes
em analise.

Satisfacao
ltem _ _ no Auto_efi_cécia
Descricdo do item N M (DP) | trabalho | profissional
(a= (a=10,795)
0,894)
NPC Numero de preparacdes de curso 177 | 3,22 0,554 -
(1,652)
NHE Numero de horas de ensino 176 | 4,16 0,462 -
semanais (1,593)
HCC Heterogeineidade da classe 174 | 2,72 0,335 -
(1,629)
PPE Planejamento e preparacao do 178 | 3,05 0,673 -
ensino (material didatico, (1,407)
preparacdo pedagogica, etc)
ETE Avaliacdo dos trabalhos dos 175 | 3,00 0,473 -
alunos (1,330)
RAP Encontro com pais dos alunos 1731 3,75 0,499 -
(1,374)
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RPC Encontros pedagogicos formaise | 175 | 3,73 0,518 -
informais com colegas (1,375)
PAF Participacdo em atividades formais | 171 | 3,57 0,493 -
e informais de aperfeicoamento (1,541)
(jornada pedagdgica, por exemplo)
SEM Seguranca do emprego 181 | 3,74 * -
(1,970)
SAS Salério e vantagens sociais 181 | 2,94 0,446 -
(1,497)
EPC Estado fisico da sua classe 181 | 2,66 0,520 -
(1,387)
NEC Numero de alunos em sua classe 178 | 2,78 0,471 -
(1,654)
DMR | Disponibilidade de material e de 181 | 2,43 0,450 -
recursos para as aulas (livros, (1,399)
bibliotecas, equipamentos,
informatica, etc)
STE Suporte técnico na escola 181 | 3,71 0,417 -
(assisténcia técnica, fotocopia, (1,584)
telefone, etc.)
APR Autonomia profissional 179 | 4,25 0,581 -
(1,320)
NRE Nivel de responsabilidade na 179 | 4,13 0,510 -
escola (1,268)
CTV Carga de trabalho 181 | 3,01 0,730 -
(1,489)
PPM Possibilidades de promogéo 178 | 2,78 0,332 -
(1,571)
CTE Clima de trabalho na escola 181 | 3,87 0,446 -
(1,599)
FEC Funcionamento da sua escola 181 | 3,73 0,546 -
(1,467)
XMCE | Dominio dos contetdos ensinados | 183 | 3,20 - 0,451
(1,616)
XMDE | Gestdo da disciplina em classe 183 | 2,89 - 0,650
(1,556)
XEAE | Avaliagéo da aprendizagem 182 | 3,04 - 0,646
(1,469)
XCAE | Comunicagdo com os alunos 183 | 3,97 - 0,595
dentro ou fora da classe (1,490)
XCAA | Colaboragdo com os pais dos 183 | 2,91 - 0,671
alunos (1,431)
XUTC | Utilizacdo das tecnologias de 183 | 3,22 - 0,380
informacao e da comunicacao (1,636)
(TIC) em classe
XTEE | Trabalho de equipe com outros 182 | 3,92 - 0,430

professores

(1,532)
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XMAA | Dominio dos aspectos 183 | 2,46 - 0,542
adminstrativos do seu trabalho (1,485)

XPCO | Planejamento dos cursos 183 | 4,23 - 0,555
(1,348)

Analise dos dados

O modelo Rasch é baseado em duas hipoteses fundamentais: a independéncia local
(independéncia nas respostas entre os itens) e a unidimensionalidade (propriedade de medir um
unico traco latente). Quanto a hip6tese de independéncia local, correlagdes superiores a 0,30 ou
inferiores a -0,30 foram vistas como indicativos de dependéncia entre variaveis (Andrich et al.,
2012). A existéncia dessa associacao entre duas ou mais variaveis sugere a presenca de mais de
um traco latente (mais de um construto), assim como a existéncia de viés na estimativa de
parametros. No que tange a hipotese de unidimensionalidade, comparacGes entre dois
subgrupos de itens com residuos positivos e negativos elevados foram efetuadas a partir de
testes t de Student. Esses subgrupos de itens sdo definidos pelas estimagdes positivas acima de
0,30 e negativas abaixo de -0,30, ligadas ao primeiro fator extraido da analise residual de
componentes principais. Segundo Ramp, Khan, Misajon e Pallant (2009), a
unidimensionalidade € indicada quando menos de 5% dos testes t sdo significativos (ou que ao
menos o limite inferior do intervalo de confianga ndo ultrapasse 5%).

Os limiares das categorias (thresholds) foram considerados nas analises. No caso do
modelo de Rasch, espera-se que as categorias de resposta sejam ordenadas. Uma disfuncéo nos
limiares das categorias significa a presenca de respostas ambiguas ou uma quantidade muito
elevada de categorias de resposta na escala. Um distdrbio dos limiares das categorias pode ser
resolvido a partir da retirada de algumas categorias da escala. No presente estudo, varios itens
evidenciaram este problema, que foi solucionado mantendo-os com 3 categorias (001122).

Um aspecto importante considerado nas andlises visando a verificacdo do ajuste dos
dados ao modelo consistiu no exame de residuos, estes existentes em razdo de uma diferenca
entre o valor observado e o valor esperado pelo modelo. A versao padronizada de residuo é a
mais utilizada, constituindo uma distribui¢cdo normal reduzida, com média O e desvios-padréo
de 1. Dessa forma, valores entre -2,5 e 2,5 foram considerados aceitaveis, indicando um bom
ajuste dos dados ao modelo proposto. Segundo Penta et al. (2005), residuos muito elevados,
maiores que 2,5, sugerem violacdo da dimensionalidade, medindo um outro fator presente na

andlise (underfit). Ao contrario, residuos muito baixos, menores que -2,5, podem ser indicativos
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da presenca de itens redundantes (overfit). Assim, nesta pesquisa, 0s itens que ndo se
encaixaram no modelo estudado foram candidatos a modificagcdo ou eliminacéo.

O ajustamento geral dos dados aos modelos foi examinado através da estatistica do qui-
quadrado (%2). Os valores desse indice podem ser comparados com a distribuigao teodrica de y2,
em que um valor mais baixo representa melhor ajuste dos dados ao modelo. Segundo Bond e
Fox (2007), valores ¥2 muito elevados e estatisticamente significativos (p < 0,05) sugerem
problemas no ajuste dos dados ao modelo, o que foi considerado por esta pesquisa quando da
obtencdo de seu modelo final.

A invariancia das escalas de medida foi verificada a partir da analise de funcionamento
diferencial do item (FDI). No modelo de Rasch, quando os dados se ajustam ao modelo, 0s
valores representativos das localizacGes (logits) na escala de medida devem ser apenas
dependentes da habilidade do sujeito e da dificuldade do item. Assim, os valores ndo devem ser
influenciados por outros fatores, como o sexo e o nivel de ensino em que 0s novos professores
atuam.

Existem duas formas de FDI: uniforme e ndo-uniforme. Embora a diferenca constante e
sistematica entre os grupos (FDI uniforme) ndo seja uma causa para invalidar o modelo, o
mesmo nédo pode ser dito para o FDI ndo-uniforme, em que os valores ndo evoluem da mesma
maneira nos grupos de analise (Andrich & Hagquist, 2004). Anélises do FDI foram feitas em
todos os modelos estudados nesta pesquisa.

Finalmente, o indice de separacdo de pessoas (ISP) foi utilizado para avaliar a
consisténcia interna das escalas analisadas e interpretado de maneira similar ao alfa de
Cronbach, em que valores superiores a 0,7 sdo considerados aceitaveis (Pallant, Misajon,
Bennett & Manderson, 2006).

4 Resultados

Satisfacéo no trabalho

Dos 20 itens inicialmente contidos na escala, 12 apresentavam problemas de desordem
de categorias. A retirada de categorias, a partir da utilizacdo do metodo de Escalas de
classificacdo (rating scale), mostrou-se eficaz para 18 itens. Os itens “SEM - seguranca do
emprego” e “HCC - heterogeinedade na classe”, inicialmente contidos nas andlises, foram
excluidos, uma vez que a desordem dos limiares das categorias persistiu, mantendo residuos

elevados, acima de 2,5. Um total de 16 pessoas foram retiradas do modelo por apresentarem
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residuos superiores a 2,5 ou inferiores a -2,5. O modelo final, contendo 18 itens (ver tabela 2),
mostrou-se adequado (x2 = 163,803, gl = 162, p = 0,446). O indice de separagdo item-pessoa
de 0,841 sugeriu um bom ajustamento dos itens (M = 0,000, DP = 0,656) e das pessoas (M = -
0,075, DP = 1,001) ao modelo final proposto, reforcando sua qualidade. A tabela 2 mostra os
indices de ajustamento dos itens ao modelo final.

Uma correlagdo média (r = 0,441) entre os residuos dos itens “CTE - clima de trabalho
em sua escola” e “FEC - funcionamento da sua escola” sugeriu a possibilidade de dependéncia
local. Entretanto, o teste de unidimensionalidade ndo identificou problemas maiores e os dois
itens permaneceram tanto nas andlises, quanto no modelo final. Nesse teste, os residuos
superiores a 0,30 e inferiores a -0,30 constituiram dois grupos diferentes: um apresentando
residuos positivos e outro, negativos. A comparacdo das estimacdes geradas por esses dois
grupos de residuos elevados indicou que 8 dos 164 testes t efetuados (4,94%) apresentaram uma
diferenca estatistica significativa. Assim, no caso do presente estudo, os resultados supracitados
sugeriram a unidimensionalidade da escala.

A andlise da distribuicdo da localizacdo das pessoas e dos itens mostrou valores
préximos de zero (M = -0,075, DP = 1,009). Isso significa que a distribuicao é relativamente
simétrica, a excecdo de alguns poucos novos professores cujas localiza¢des indicaram grande
insatisfacdo no trabalho ou extrema satisfagéo no trabalho.

Nenhum problema de FDI foi encontrado no estudo do conjunto dos itens. Entretanto,
em relacdo as analises realizadas em funcdo do sexo e do nivel de ensino em que os professores
atuam, verificou-se uma diferenca entre 0s novos professores do ensino primario e os do
secundario (F(1, 163) = 8,880, p = 0,003). Essa diferenca sugere que 0s novos professores que
atuam no ensino primario (M = 0,240, DP = 1,000) tém maior tendéncia a se sentirem mais
satisfeitos com o contexto de trabalho que os novos professores do ensino secundario (M = -
0,242, DP =0,990). Esses resultados corroboram estudos precedentes que analisam a dimensao

extrinseca da satisfacdo no trabalho (Lison & De Ketele, 2007).

Tabela 2:

indices de ajustamento dos itens ao modelo final — satisfagdo no trabalho.

- . Localizacéo | Desvio p Graus de ., | Graus de | Probabi-
ltem | Descrigdo do item (logit) | padréo | X890 | jiverdade | “M?|liberdade| lidade
NPC 'g'“memde"repara@oes 0229 0,120 0026 149.870| 8125 o 0522

€ CUrso
NHE | Numero de horas de 0,772| 0124| 1,101| 148940]13816 o 0129
ensino semanais
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PPE

Planificacdo e preparacdo
do ensino (preparacéo do
material didatico,
preparagdo pedagogica
das licBes etc.)

0,526

0,134

-1,417

150,800

11,727

9 0,229

ETE

Avaliac@o dos trabalhos
dos alunos

0,581

0,136

0,624

148,000

9,941

9 0,355

RAP

Encontros com pais de
alunos

-0,302

0,129

0,392

146,140

4,863

9 0,846

RPC

Encontros pedagdgicos
formais e informais com
colegas

-0,412

0,128

0,007

148,000

4,675

9 0,862

PAF

Participacdo em
atividades formais e
informais de formag&o ou
de aperfeicoamento
(jornada pedagogica, por
exemplo)

-0,240

0,126

1,609

145,210

4,052

9 0,908

SAS

Salério e vantagens
sociais

0,450

0,120

0,295

153,590

8,762

9 0,459

EPC

Estado fisico de sua
classe

0,839

0,130

0,070

153,590

7,394

9 0,596

NEC

Ndmero de alunos em sua
classe

0,502

0,117

1,159

150,800

10,946

9 0,279

DMR

Disponibilidade do
material e dos recursos
para a classe (livros,
bibliotecas, centro de
documentacéo,
equipamentos e recursos
de informatica etc.)

1,033

0,130

0,899

153,590

15,631

9 0,075

STE

Suporte técnico na escola
(assisténcia, fotocopias,
fax, telefone etc.)

-0,366

0,113

1,018

153,590

10,839

9 0,287

APR

Autonomia profissional

-1,196

0,133

-1,440

153,590

8,880

9 0,448

NRE

Nivel de
responsaabilidade na
escola

-0,958

0,131

-0,903

151,730

10,583

9 0,305

CTV

Carga de trabalho

0,444

0,124

-1,916

153,590

15,654

9 0,074

PPM

Possibilidades de
promocao

0,607

0,121

1,664

150,800

9,870

9 0,361

CTE

Clima de trabalho na
escola

-0,548

0,117

1,076

153,590

1,795

9 0,994

FEC

Funcionamento da escola

-0,416

0,118

-0,554

153,590

6,250

9 0,715

No que concerne a localizagdo dos itens na escala de medida, observa-se pela carta de

Wright (ver figura 1) que valores positivos e mais elevados do continuum estdo associados a

um maior grau de dificuldade para sentir satisfacdo no trabalho. Ao contrario, itens cujos

valores sdo negativos e mais baixos na escala de medida associam-se a uma maior facilidade

para sentir satisfacdo no trabalho. Quanto a localizagdo dos novos professores no continuum,

observa-se que uma localizacdo mais elevada é associada a professores mais satisfeitos, ao

passo que valores mais baixos do continuum significam professores menos satisfeitos com o
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contexto de trabalho. Assim, a figura 1 indica que “APR - autonomia profissional”, “NRE -
nivel de responsabilidade na escola” e “NHE - nimero de horas de ensino semanais” sdo itens
que mais facilmente satisfazem os novos professores. Ao contrario, os itens “DMR -
disponibilidade de material e recursos”, “EPC - estado fisico da classe” ¢ “PPM - possibilidades
de promog¢do” sdo aqueles associonados a menores graus de satisfacdo por parte dos novos
professores quebequenses do primério e do secundario.

A carta de Wright (figura 1) indica que a distribuicdo dos itens é relativamente central,
ndo havendo itens extremos que representem grande dificuldade ou facilidade de satisfazer os
professores. No entanto, ela também indica a necessidade de se construirem itens que possam
melhor classificar alguns grupos de novos professores na escala de medida. Pode-se verificar,
pela figura 1, que os grupos de professores acima e abaixo na escala nao estdo associados a
nenhum item, o que dificulta a estimacdo mais precisa de suas localiza¢cdes na escala. Nesse
sentido, itens que representam maior facilidade ou dificuldade de satisfazer os novos
professores podem ser incluidos em pesquisas futuras, visando a melhor estimacéo da posicéo

das pessoas na escala.

Figura 1:
Carta de Wright - localizacé@o das pessoas e dos itens na escala de medida.

Professores mais Itens assoclados a uma maior
satisfeitos dificuldade de satisfag3o
™
............
..... HE
Professores menos | Itens associados a uma malor

satisfeitos facilidade de satisfacao
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A figura 1 indica igualmente que vérios itens possuem niveis muito préximos no que

diz respeito a dificuldade de satisfacdo dos novos professores, como se observa nos itens “STE

- suporte técnico na escola”,

29 ¢¢

RAP - encontro com pais de alunos” e “PAF - participacdo em

atividades formais ¢ informais de formacdo”. Nesses casos, sugere-Se uma analise detalhada

dos itens, visando modifica-los para melhor diferenciar suas localizagdes na escala de medida.

Tabela 03:

indices de ajustamento dos itens ao modelo final — autoeficacia profissional.

Iltem

Descrigao
do item

Localizacéo
(logit)

Desvio
padréo

Residuo

Graus de
liberdade

Chi2

Graus de
liberdade

Probabilidade

XMCE

Dominio
dos
contetdos
ensinados

0,181

0,113

0,264

150,080

4,497

0,876

XMDE

Dominio da
disciplina
entre 0s
alunos

0,439

0,115

-0,325

150,080

12,696

0,177

XEAE

Avaliacdo
da
aprendizage
m

0,442

0,124

-0,646

149,210

11,245

0,188

XCAE

Comunicag
do com os
alunos (em
classe ou
fora da
classe)

-0,734

0,122

0,401

150,080

7,564

0,579

XCAP

Colaboraca
0 com 0s
pais dos
alunos

0,536

0,126

-0,583

150,080

12,106

0,207

XUTC

Utilizac&o
das
tecnologias
de
informacé&o
e
comunicaca
0 (TIC) em
classe

0,084

0,110

2,068

150,080

16,802

0,052
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Trabalho de
equipe com
outros
XTEE | professores -0,691 0,123 0,902 149,210 | 6,414 9 0,698
Dominio
dos
aspectos
administrati
vos do seu
XMAA | trabalho 1,010 0,128 0,038 150,080 | 5,184 9 0,818
Planejamen
XPCO |to de cursos -1,267 0,137 -0,471 150,080 |10,799 9 0,290

Autoeficacia profissional

Dos 9 itens que compuseram o0 modelo inicial, 3 apresentavam problemas de desordem
de categorias. A retirada de categorias, a partir da utilizacdo do método de Escalas de
classificacdo (rating scale), mostrou-se eficaz para todos os itens do modelo. Nenhum item
apresentou valores residuais elevados e, dessa forma, todos eles foram conservados no modelo.
Entretanto, 6 pessoas foram retiradas das analises por apresentarem valores residuais superiores
a 2,5. A tabela 3 indica os indices de ajustamento dos itens ao modelo final.

O modelo final contendo 9 itens mostrou-se adequado (¥2 = 87,307, gl = 80, p = 0,270).
O indice de separacdo item-pessoa de 0,705 sugeriu um bom ajustamento dos itens (M = 0,000,
DP =0,738) e das pessoas (M =-0,121, DP = 1,024) ao modelo final proposto, refor¢ando sua
qualidade. A tabela 3 mostra os indices de ajustamento dos itens ao modelo final. Para o teste
de unidimensionalidade, os residuos superiores a 0,30 e inferiores a -0,30 constituiram dois
grupos diferentes. A comparacdo das estimacOes geradas por esses dois grupos indicou que
somente 1 dos 177 testes t efetuados (0,56%) apresentou uma diferenca estatistica significativa,
sugerindo assim a unidimensionalidade da escala.

A anélise da distribui¢do da localizacdo das pessoas e dos itens mostrou uma ligeira
assimetria tanto das pessoas como dos itens (M = -0,201, DP = 1,195). Isso significa que 0s
novos professores tendem a se perceber relativamente pouco preparados para a atividade
docente. Observa-se igualmente a presenca de um pequeno grupo de novos professores que se
sentem muito mal preparados e outro grupo que se sente muito bem preparado para atuar na
profissdo, ambos 0s grupos sem correspondéncia de itens.

Nenhum problema de FDI foi encontrado no estudo dos itens. Em relagdo as analises

realizadas em funcéo do sexo e do nivel de ensino em que 0s novos professores atuam, nenhuma
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diferenca foi detectada: sexo (F (1, 174) = 0,004, p = 0,948) e nivel do ensino (F (1, 173) =
0,194, p = 0,661).

No que concerne a localizacdo dos itens na escala de medida, observa-se, pela carta de
Wright (ver figura 2), que valores positivos e mais elevados do continuum estdo associados a
um nivel mais elevado de dificuldade em se sentir preparado para exercer a funcdo docente. Ao
contrario, itens cujos valores sdo negativos e mais baixos na escala de medida associam-se a
uma maior facilidade em se sentir preparado para a tarefa docente. Quanto a localizacdo dos
novos professores no continuum, observa-se que uma localizacdo mais elevada € associada a
profissionais que se sentem mais bem preparados, ao passo que valores mais baixos do
continuum significam novos professores que se sentem menos preparados para a tarefa docente.
Assim, a figura 2 indica que “XPCO — planejamento dos cursos” ¢ o item considerado, pelos
professores, como o que reflete um maior sentimento de preparo, ao passo que “XMAA -
dominio dos aspectos administrativos do trabalho” é o item considerado como aquele que
reflete a sensagcéo de menor preparo por parte dos novos professores.

A andlise da carta de Wright (figura 2) indica uma leve tendéncia dos novos professores
a se sentirem relativamente pouco preparados para a funcdo docente. Pode-se perceber,
observando a figura 2, uma maior concentragdo de professores com localizagdes negativas no
continuum. A carta de Wright indica igualmente a necessidade de se construirem itens que
possam melhor classificar alguns grupos de novos professores na escala de medida. Observando
a distribuicdo, podem-se verificar grupos de novos professores sem correspondéncia com itens.

Para eles, a estimacdo da localizacdo tende a ser menos exata.
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Figura 2:

Carta de Wright - localizacéo das pessoas e dos itens na escala de medida.

Professores que se Itens associados a uma maior

sentem mais bem dificuldade de se sentir

\
|
|
preparados | preparado
|
2,0 |
|
|
|
x |
L, 0 | KMARA
X K xx !
xx l
xx | MDE XEAE XCAP

KAX KA XK AN XX ‘

0,0 MK % | T XMCE
MEAMN M AN X x ‘
x x 1
|

| CAE TEE
|
|

Itens associados a uma maior

\
|
|
Professores que se l
| facilidade de se sentir
|
|
\

sentem mal
preparados preparado

Finalmente, varios itens possuem niveis de dificuldade muito préoximos, como € o caso
dos itens “XMDE — dominio no que tange a disciplina entre os alunos”, “XEAE — avaliacéo da
aprendizagem” ¢ “XCAP — colaboragdo com os pais dos alunos”. Sugere-se, assim, uma analise
dos itens em pesquisas futuras, buscando modifica-los para melhor diferenciar as localizages

das pessoas na escala de medida.

5 Discussao conclusiva

Pelas analises propostas e expostas, tem-se que O presente estudo constitui um
importante passo na demonstracdo de como a satisfagéo no trabalho e a autoeficacia profissional
podem ser medidos junto aos novos professores (homens e mulheres) que atuam em niveis

diferentes do ensino, mais especificamente nos niveis primario e secundario. A analise
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psicométrica sugere a presenca de dois construtos, sendo a satisfacdo no trabalho o construto
mais robusto. Acredita-se que o nimero maior de itens deste construto, se comparado ao da
autoeficécia profissional, tenha contribuido para o resultado alcangado.

Os resultados desta pesquisa, por outro lado, ndo evidenciam nenhuma diferenca
estatisticamente significativa entre homens e mulheres no que tange a satisfacdo no trabalho,
diferentemente da pesquisa de Klassen e Chiu (2010). Os resultados por eles apresentados
indicam que os professores apresentam maior tendéncia a se sentirem satisfeitos com o contexto
de trabalho que as professoras. Assim, acredita-se que pesquisas futuras, ndo s6 quantitativas,
mas também qualitativas, poderdo enriquecer as discussdes sobre eventuais diferencas de
satisfagdo no trabalho entre os géneros.

Os resultados desta pesquisa indicam o efeito do nivel de ensino quanto a satisfacéo
relacionada ao contexto de trabalho, o que corrobora resultados de pesquisas anteriores, como
os de Chan et al. (2008), que afirmam que os lacos entre professores e alunos sdo mais fortes
no primario, o que contribui para aumentar a satisfacdo no trabalho dos que atuam neste nivel
de ensino.

Ao contrario de estudos anteriores, o presente estudo ndo identificou nenhum efeito do
género e do nivel de ensino sobre a autoeficicia profissional dos novos professores. No que
tange ao efeito do género na autoeficacia profissional, pesquisas anteriores apontam resultados
ligados principalmente ao sentimento de eficécia relacionado ao uso de TIC nas classes tanto
por parte dos professores, quanto por parte das professoras. E o caso da pesquisa de Rey e Coen
(2012), que indica uma maior autoeficacia profissional dos professores do sexo masculino que
das do sexo feminino quando se trata da utilizacdo de TIC visando a aprendizagem dos alunos.
Quanto ao efeito do nivel de ensino em que 0s novos professores atuam, nenhum estudo foi
encontrado com o objetivo maior de efetuar tal relacdo, reforcando a importancia de se
desenvolverem pesquisas futuras nesse sentido.

Um limite importante da pesquisa relaciona-se a base de dados de que foram retiradas
as informacg6es que fundamentam o estudo. 1sso porque ndo se trata de uma base de dados
inicialmente construida para confirmar modelos teoricos, tal como 0 modelo de Rasch, utilizado
no desenvolvimento deste trabalho. Mesmo que os modelos tenham se mostrado validos do
ponto de vista estatistico, apresentando ajustamentos adequados, a quantidade reduzida de itens
foi uma realidade na analise dos modelos que néo foi possivel realizar alteracGes.

Finalmente, os resultados contribuem para identificar balizas de orientacdo para futuras
pesquisas: sugere-se a utilizacdo das atuais escalas de medida em novos estudos com

professores em inicio de carreira, com a adi¢do de novos itens para melhor estimar a posicéo
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das pessoas nas escalas de medida. Sugere-se, também, a utilizacdo de uma amostra maior,

objetivando uma melhor estimacg&o dos itens nas escalas em anélise.
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Resumo

O artigo apresenta a analise de observacdes diretas realizadas junto a dez alunos do 4° ano do
programa de formacéo inicial para o ensino fundamental de uma universidade de lingua
francesa no Québec (Canada). Para os fins desta apresentacdo, a analise sera focalizada nos
aspectos didaticos da pratica docente, enfatizando o lugar dos saberes nas praticas efetivas
observadas. Apds uma breve descri¢do do contexto no qual o ensino e a formacéo de professores
ocorrem no Québec, bem como das caracteristicas das praticas de ensino a serem
implementadas, apresentaremos sumariamente os procedimentos metodoldgicos aos quais
recorremos. Em seguida, apds a apresentacdo dos principais resultados, identificaremos alguns
elementos de interpretacao.

Palavras-chaves: Praticas de ensino; Formacdo docente; Didatica; Ensino fundamental.

Abstract

This article presents an analysis of direct observations of 10 students in the fourth and final year
of the initial primary education program of a Francophone university in Quebec, Canada. For
the purposes of this contribution, the analysis focuses on the didactic aspects of their teaching
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practice, paying special attention to the role of knowledge in the observed practices. After a
brief description of the context of education and more specifically teacher education in Quebec,
along with the characteristics of expected teaching practices, the article summarily presents the
methodological procedures used. The key results are reported, and a few interpretative elements
identified.

Keywords: Teaching practices; Teacher education; Didactics; Primary school.

Résumé

L'article présente I’analyse d’observations directes effectuées aupres de dix étudiants de 4e et
derniére année du programme de formation initiale a I’enseignement primaire d'une université
francophone du Québec (Canada). Pour les besoins de cette contribution, I'analyse portera sur
les aspects didactiques de la pratique d’enseignement, en insistant sur la place des savoirs dans
les pratiques observées. Apres une bréve description du contexte dans lequel 1’enseignement et
la formation des enseignants se déroulent au Québec, ainsi que des caractéristiques des
pratiques d’enseignement attendues, nous présenterons sommairement les procédures
méthodologiques utilisées. Enfin, aprés avoir présenté les principaux résultats de cette étude,
nous identifierons quelques éléments interprétatifs.

Mots-clés: Pratiques d'enseignement; Formation des enseignants; Didactique; Enseignement
au primaire.

Resumen

El articulo presenta el analisis de observaciones directas realizadas con diez estudiantes de
cuarto y dltimo afio del programa de formacién inicial a la ensefianza primaria de una
universidad francéfona de Quebec (Canadd). A efectos de esta contribucion, el analisis tratara
de los aspectos didacticos de la practica de ensefianza, poniendo acento en el lugar de los saberes
en las practicas observadas. Tras una breve descripcién del contexto en el cual la ensefianza y
la formacidn docente tienen lugar en Quebec, asi como de las caracteristicas de las practicas
docentes esperadas, presentaremos brevemente los procedimientos metodolégicos utilizados.
Finalmente, tras la presentacion de los principales resultados de este estudio, identificaremos
algunos elementos interpretativos.

Palabras-claves: Practicas de ensefianza; Formacion docente; Didactica; Escuela primaria.

1 Contexto da pesquisa

Um duplo contexto de reforma curricular baliza o sistema escolar do Québec desde o
inicio dos anos 2000. No que concerne a reforma do ensino fundamental (Gouvernement du
Québec, 2001a), preconiza-se, entre outras coisas, novas finalidades socioeducativas (instruir,
socializar e qualificar), novas contribuicbes dos saberes escolares disciplinares que devem
contribuir para o desenvolvimento de um saber-agir mobilizavel em situacdes complexas e

variadas e uma nova concepcdo do processo de ensino-aprendizagem de inspiracdo
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construtivista. De fato, o curriculo do ensino fundamental é baseado em uma abordagem
construtivista que atribui ao aluno um papel ativo na realizagcdo das suas aprendizagens e
considera o professor como um mediador externo. Como pode ser lido na documentacéo oficial,
em uma perspectiva construtivista, “a aprendizagem € considerada como um processo cujo
aluno ¢ o primeiro artesdo” (Gouvernement du Québec, 20014, p. 5). Tal aprendizagem somente
é possivel por meio de situaces de ensino-aprendizagem que representem um desafio para o
aluno, isto ¢é, “situacdeS que 0S conduzam a questionar seus conhecimentos e suas
representacgdes pessoais” (Gouvernement du Québec, 20014, p. 5). Nesta perspectiva, menciona
Arautjo-Oliveira (2018), a intervencdo educativa do professor deve estabelecer as condigdes
mediadoras, organizacionais, didaticas e pedagdgicas mais favoraveis para permitir o
desenvolvimento cognitivo dos alunos. Ao professor compete organizar sua agdo com base nos
conhecimentos prévios dos alunos e promover situacdes de conflito intelectual nas quais os
alunos seréo levados a empreender um determinado processo de aprendizagem. Sua tarefa ndo
€ mais transmitir conhecimentos considerados essenciais, mas organizar e criar situacdes que
permitam aos alunos construir, com base na problematizacao do real natural, humano ou social,
uma relagdo com o conhecimento, com o mundo e consigo mesmo.

No que diz respeito a reforma da formacgdo de professores, novas diretrizes foram
instituidas em estreita relacdo ao curriculo do ensino fundamental. Essas novas diretrizes
preconizam o desenvolvimento por parte dos futuros professores de uma compreensao
aprofundada dos diferentes tipos de saberes que devem ser ensinados e a capacidade de torna-
los acessiveis aos alunos (Gouvernement du Québec, 2001b). A concretizacdo desta formacéo
toma com base os fundamentos de uma abordagem de formacdo profissionalizante dos
professores, por meio do desenvolvimento de diferentes competéncias profissionais. Como nos
lembram Mellouki e Gauthier (2005), formar um profissional nessa perspectiva equivale a
“rejeitar o modelo classico que postulava que o aprendizado dos saberes disciplinares € a
condicdo necessaria e suficiente para a aprendizagem da profissao docente e que,
consequentemente, todo o resto é adquirido diretamente na pratica” (p. 35). Como resultado, o
governo estabelece um conjunto inter-relacionado de 12 competéncias profissionais que 0s
futuros professores devem dominar no final do seu processo de formacdo. Dentre essas
competéncias profissionais, a concepgéo e a realizacdo de situacdes de ensino-aprendizagem
relacionadas aos saberes escolares disciplinares (competéncias 3 e 4) bem como a avaliacdo da
progressao das aprendizagens relativas aos saberes escolares disciplinares (competéncia 5)
constituem um componente importante do processo de profissionalizacdo docente. Assim, ao

término da formacéo inicial, o futuro professor deve ser capaz, entre outras coisas, de: 1)
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“planejar e desenvolver adequadamente uma variedade de atividades de ensino-aprendizagem
com um nivel razoavel de complexidade que permitam aos alunos constante progressdo”
(Gouvernement du Queébec, 20014, p. 141); 2) “criar condi¢des favoraveis para que os alunos
se engajem em situacdes problematicas, tarefas ou projetos significativos, levando em
consideracdo suas caracteristicas cognitivas, afetivas e sociais” (Gouvernement du Québec,
2001a, p. 143); 3) “disponibilizar os recursos necessarios a realizacao das atividades de ensino-
aprendizagem propostas” (Gouvernement du Québec, 2001a, p. 143); 4) planificar e
desenvolver modalidades de avaliagdo que permitam acompanhar a progressdo das
aprendizagens dos alunos.

As questdes subjacentes a formacéo inicial de professores e as préaticas que os futuros
professores implementardo em contexto escolar como parte da formacdo pratica sdo muito
importantes. Situados na encruzilhada entre a reflexdo sobre a prética, elemento caracteristico
da formac&o universitéria, e a experiéncia especifica da formagdo em contexto escolar (estagio
de formacdo inicial), eles determinam em grande parte as caracteristicas das situacdes de
ensino-aprendizagem que serdo implementadas em sala de aula. Séo eles ainda que, através da
sua intervencdo educativa, contribuirdo - ainda que parcialmente e dentro dos limites da
margem de manobra que possuem em contexto de estagio - para alimentar a relagéo dos alunos
com a escola, com o conhecimento e com o mundo no qual eles se desenvolvem e buscam
alcancar as metas curriculares. Assim, ap0s quase duas décadas de implantacdo desses
curriculos de ensino e de formacédo docente, curriculos que foram projetados para garantir um
vinculo estreito entre eles, uma dupla questdo permanece:

- Como os futuros professores, que estdo sendo formados para aplicar em suas classes o
curriculo do ensino fundamental, interpretam e implementam as orientacdes oficiais em
sala de aula?

- Qual é o lugar que eles atribuem aos saberes escolares disciplinares em suas praticas?

2 Metodologia da pesquisa

Para a realizacdo deste estudo, contamos com a participacdo voluntaria de dez
estudantes do 4° ano do programa de formacao inicial docente para o ensino fundamental de
uma universidade de lingua francesa no Québec. Trata-se de uma amostra de conveniéncia, de
tipo ndo aleatoria, composta por sujeitos que, livre e voluntariamente, consentiram em

participar da pesquisa.
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A coleta de dados ocorreu em trés tempos consecutivos entre janeiro e abril de 2013.
Primeiro, os futuros professores participaram de entrevistas semi-dirigidas visando, com auxilio
de um guia de entrevistas, obter informacdes sobre uma atividade de ensino-aprendizagem por
eles planejada. Em uma segunda etapa, a observacao direta em sala aula da atividade planejada
foi realizada. A observacdo da atividade docente foi assim registrada com auxilio de uma
camera de video (videocdpia). Por fim, apds a observacdo direta, os futuros professores
participaram de entrevistas de explicitacdo sobre a atividade observada. Para os escopos deste
artigo, usaremos apenas os dados oriundos da andlise dos registros das observacdes em sala de
aula.

Os dados audiovisuais coletados por meio da videocOpia foram submetidos a uma
analise descritiva tradicional, que consistiu em decompor, numa perspectiva diacrénica, 0s
procedimentos didaticos realizados por cada futuro professor em sua préatica de ensino e em
identificar as caracteristicas comuns (Aradjo-Oliveira, 2015). Sao esses elementos comuns que
serdo apresentados e discutidos nas secOes a seguir.

A leitura e interpretacdo dos resultados devem ser realizadas observando um certo
nimero de elementos importantes relacionados ao contexto de planejamento e implementacédo
das préticas observadas. As préaticas que foram o foco de nossa andlise sdo praticas planejadas
e implementadas como parte de um estagio de formacdo obrigatério. Nesse sentido, temos
consciéncia que os futuros professores ndo podem ignorar as condi¢des ligadas ao
acompanhamento do supervisor de estagio ou as exigéncias especificas ao professor e a escola

gue os acolhem. Por conseguinte, a prudéncia da interpretacdo € indispensavel.

3 Resultados

Os futuros professores organizam suas praticas em torno de trés momentos distintos:
uma fase introdutoria que eles qualificam como preparacdo para a atividade; uma fase central
qualificada de realizacdo ou desenvolvimento; uma fase final que eles nomeiam de retroagéo
sobre a atividade ou avaliacdo. E com base nessa divisao funcional identificada pelos futuros
professores no &mbito das entrevistas semi-dirigidas, mas também observada durante a analise
das videocOpias, que apresentaremos nesta secdo as caracteristicas das praticas docentes
observadas. Elas englobam o conjunto das acdes implementadas pelos futuros professores e
constituem o elemento central da analise.

A fase de preparacdo é realizada principalmente pelo futuro professor em um contexto

de grande grupo e ocupa aproximadamente 30,2% do tempo total alocado para a realizacéo da
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atividade. Se, em geral, os futuros professores nomeiam a atividade que sera realizada
(observado em sete atividades), a apresentacdo dos objetivos de aprendizagem visados é
ignorada por mais da metade dos participantes. Sdo ignorados também a justificacdo dos
objetivos e a relevancia de uma tal atividade para o aluno. Apenas trés futuros professores
apresentam explicitamente aos alunos a intencdo da atividade em termos de aprendizagens a
serem realizadas.

Embora a maioria dos participantes recolham espontaneamente informacdes sobre as
percepcOes iniciais dos alunos (observado em seis atividades), essas informacfes sdo, na
maioria das vezes, de ordem muito geral, mesmo anedética, e raramente séo reinvestidas ou
reutilizadas em seguida. Por outro lado, 0s sujeitos raramente evocam as aprendizagens
anteriores desenvolvidas em outras disciplinas escolares ou em outras situacdes de ensino-
aprendizagem. Apenas um participante revisou o conteldo visto em aulas anteriores para
vinculd-lo ao novo contetdo. Um inventario dessas aprendizagens anteriores que permitiria
estabelecer um diagndstico dos conhecimentos prévios e, se necessario, ajustar o planejamento
é também inexistente.

Quatro participantes propuseram aos alunos como elemento desencadeador uma certa
“situacdo problemadtica”, com o objetivo de gerar um desequilibrio cognitivo ou provocar
interesse nos alunos e, desse modo, envolvé-los na atividade em questdo. No entanto, essas
situacBes problematicas se referem geralmente a um problema ficticio cuja resolu¢do néo
conduz necessariamente ao aprendizado esperado.

Enfim, mesmo se em geral os futuros professores apresentam as caracteristicas da
atividade que sera realizada, esta apresentacdo diz respeito principalmente as etapas de
realizacdo (observado em seis atividades), bem como aos elementos contextuais, como 0S
recursos disponiveis e os obstaculos potenciais (observado em seis atividades). Esta
apresentacdo quase nunca expde os critérios e indicadores que permitirdo obter o0 sucesso
esperado pela atividade proposta (observado apenas em trés atividades). Além disso, 0 tempo
previsto para a realizacdo das tarefas/atividades raramente € indicado (observado apenas em
trés atividades).

Conduzida principalmente pelos alunos num contexto de trabalho em equipe, a segunda
fase (fase de realizagdo) constitui a execucdo da tarefa proposta pelo futuro professor. Ela
representa o coracéo da atividade observada, compreendendo 58,3% do tempo total reservado
a atividade. Seis participantes apresentam ao grupo uma demonstracao da tarefa a ser realizada

ou ainda um exemplo a ser seguido pelos alunos. Assim, o futuro professor primeiro permite
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que os alunos observem e depois pratiqguem durante um certo tempo até poder comegar 0
trabalho.

Concluida a explicacéo da atividade em questdo ou a demonstracdo de um exemplo, 0s
futuros professores colocam os alunos imediatamente em acdo a fim de realizarem a tarefa
proposta (identificado no conjunto das atividades observadas). Trata-se aqui de colocar 0s
alunos em condicOes de realizar as aprendizagens desejadas, como destacaram os futuros
professores durante as entrevistas de explicitacdo. A realizacdo da tarefa pelos alunos é feita
em equipe na maioria das vezes, mesmo se em determinados momentos, os futuros professores
acompanham as equipes, ajudam alguns alunos a concluirem suas tarefas ou oferecem a outros
as respostas.

A realizacdo da tarefa pelos alunos é geralmente acompanhada de uma
discussao/apresentacdo em contexto de grande grupo animada pelo futuro professor (observado
em cinco atividades). Esse momento de discussdo que segue a tarefa realizada pelos alunos
consiste, de fato, em uma espécie de validacdo do trabalho dos alunos de trés maneiras:
sancionando a veracidade das informac6es/respostas encontradas pelos alunos; apresentando o
conteudo de forma expositiva; apresentando o “verdadeiro saber” que substituira as
informagdes/respostas encontradas pelos alunos. Por fim, para mais da metade dos futuros
professores, esta segunda fase da atividade é finalizada com a realizacdo, pelos alunos, de um
exercicio destinado a verificar se as aprendizagens previstas foram adquiridas.

Uma retroacdo sobre os diferentes aspectos da atividade, permitindo conclui-la,
constitui a terceira e a Ultima fase das atividades observadas. Ela é geralmente realizada pelos
futuros professores e leva apenas uma infima parte do tempo total alocado a atividade (em
média 11,5% do tempo total). Essa retroacao se traduz, entre outras coisas, pelo questionamento
dos alunos sobre o que eles aprenderam ou podem dizer resumidamente sobre o0 assunto
estudado (retroacdo relacionada as aprendizagens, observado em duas atividades), sobre o que
eles gostaram na atividade (retroacdo socio-afetiva, observado em cinco atividades) e sobre as
dificuldades encontradas na execucdo da tarefa (retroagcdo sobre o desenvolvimento da
atividade, observado em duas atividades). A retroagao reflexiva é geralmente realizada
oralmente e em contexto de grande grupo (observada em seis atividades).

Ainda que a avaliacéo da aprendizagem represente um aspecto dificil a ser identificado
por meio de observaces diretas, pois a intencdo de avaliar nem sempre é explicita, encontramos
fragmentos sugestivos de processo de avaliacdo na atividade realizada por trés participantes.
Essa avaliacao é feita apenas pelo professor (o participante indica que verificara se os alunos

entenderam 0s conceitos apresentados) ou apenas pelos alunos (o participante fornece aos
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alunos uma ficha de auto-avaliacéo a ser preenchida). Ela se centra nos aspectos socio-afetivos
(observado em duas atividades) e nas aprendizagens (observado em uma Unica atividade). A
modalidade privilegiada é a discussdo em grande grupo e a ficha de avaliacdo que deve em
seguida ser inserida no portfolio. Finalmente, nenhuma conex&o entre os aspectos examinados

por essa avaliagéo e as intengOes da atividade pode ser identificada nas atividades observadas.

4 Discussao

Os resultados destacam o fato de que, embora os futuros professores recorram a
situacOes concretas, criativas e, muitas vezes, inusitadas podendo fazer sentido para os alunos
e suscitar nestes Ultimos o interesse e a motivacgdo a se engajarem no processo de aprendizagem
proposto, os saberes que devem ser adquiridos e que devem estar no centro das situac@es vividas
é, na maioria das vezes, pouco explicitos ou mesmo ausentes. Nas praticas analisadas, as
intencdes cognitivas das atividades propostas sdo raramente enunciadas pelos futuros
professores.

Além disso, o tempo dedicado a “colocar os alunos em agao” prevalece sobre o tempo
realmente consagrado a aprendizagem. Exceto rarissimas excecfes, além dos momentos de
trabalho individual ou coletivo realizado pelo aluno, ndo parece haver momentos explicitos de
aprendizagem (inventario das aprendizagens, confrontacdo entre percepg¢des iniciais e
conhecimentos adquiridos, retroacdo relacionada as aprendizagens, etc.). Por um lado, mesmo
se alguns futuros professores levam em conta as percep¢Oes iniciais dos alunos ou as
aprendizagens anteriores, elas jamais séo mencionadas ou reinvestidas posteriormente. Nenhum
vinculo é estabelecido entre as novas aprendizagens e as aprendizagens anteriores. Por outro
lado, pouco tempo é dedicado a verificacdo do conhecimento realmente aprendido. A retroacéo
metacognitiva € pouco presente, ou mesmo inexistente, e denotamos uma total auséncia de
sinteses e inventarios das aprendizagens realizadas. Os futuros professores fazem raramente
conexdes entre os elementos tratados pela avaliacdo e as intengdes anunciadas no inicio da
atividade.

Um outro elemento de anélise destaca a natureza pouco problematizada dos saberes em
jogo nas atividades implementadas pelos futuros professores. Os dados revelam um rapido
engajamento do aluno numa fase de realizacao (atividades do aluno, resolucdo de um problema
apresentado, tarefas para realizar a atividade) ap6s uma etapa que alterna com frequéncia entre
um elemento desencadeador pouco ou mal contextualizado e a demonstracdo da tarefa a ser

executada. Passa-se, assim, da explicacdo da atividade - em particular em termos de material
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disponivel para sua realizacdo e instrucBes a seguir - a uma etapa de realizacdo (pratica,
exercicio, jogo, etc.) sem necessariamente construir uma situagdo-problema, muito menos
ancora-la no contexto social do aluno.

Mesmo se a ideia de um aluno ativo em seu aprendizado seja reivindicada pelos futuros
professores, esse aluno é deixado, na maioria das vezes, em si mesmo em um processo de
aprendizagem pouco explicito, mal estruturado ou regulado pelo professor. Nesse sentido,
recorre-se mais a um dispositivo didatico do tipo “observagao-compreensao-aplicagao” (Rey,
2001), que a um dispositivo no qual a problematizacdo representa o ponto de partida e de
chegada de toda e qualquer aprendizagem. Como ressalta Rey (2001), a natureza
verdadeiramente ativa da aprendizagem, tal como concebida no bojo de um dispositivo do tipo
“observagdo-compreensdo-aplica¢do”, é bastante questionavel. E verdade que quando um aluno
é solicitado a observar um exemplo ou um procedimento, ele é inexoravelmente colocado em
uma situacdo de despertar intelectual, direcionando sua atencdo e pedindo que ele procure

alguma coisa. No entanto,

ndo se sabe ao certo se, dessa maneira, [0s alunos] possam realmente
construir seus saberes, pois uma situacdo ou um objeto a ser observado
comporta sempre uma infinidade de caracteristicas. Pedir a um aluno
que observe pode levar a um impasse, se ele ndo souber de antemao
quais aspectos da situacdo sdo relevantes e precisam de fato ser
abordados para chegar aquilo que esta sendo procurado (Rey, 2001, p.
33).

O que vemos é que subjacente a ideia de um aluno ativo em seu aprendizado se encontra
um sujeito ativo mais do ponto de vista “fisico” do que do ponto de vista das a¢Ges intelectuais
que permitam construir representacdes do real.

Perante ao saber desenvolve-se assim uma postura epistemoldgica de tipo realista, onde
o conhecimento esta longe de ser fruto de uma construcdo por parte de um sujeito humano e
historico, mas sim uma realidade preexistente dada ao aprendiz. Como enfatiza Lenoir (1993),
o0 realismo que caracteriza 0 pensamento positivista leva a considerar a realidade como uma
entidade independente dos seres humanos e deste modo a sua reificagdo, ou seja, a coisificacdo
da realidade. Neste sentido, os objetos ganham propriedades que pertencem ao sujeito e a
relagdo de objetivacdo que o constitui como tal. O processo de reificacdo se embasa na
conviccdo de que os saberes preexistem aos seres humanos e que sua existéncia é dos seres

humanos independente.
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Por fim, um ltimo elemento que emerge dos dados analisados, e que também se reflete
em diversos escritos e pesquisas anteriores (Araujo-Oliveira 2010; Lebrun 2014; Maubant &
Lenoir 2008), refere-se ao fato de que as praticas de ensino analisadas sdo definidas
prioritariamente  por seus aspectos relacionais e, portanto, pelos componentes
psicopedagdgicos nos quais a afetividade ocupa um espaco importante. Como vimos, a
retroacdo reflexiva, nos rarissimos casos onde ela é realizada, estd mais centrada nos aspectos
socio-afetivos (as impressdes do aluno sobre a atividade realizada, seus sentimentos e emocdes
em relacdo a ela, etc.) que nas aprendizagens supostamente adquiridas ou nos procedimentos
intelectuais implementados pelo aluno para construir seus conhecimentos. De fato, o
questionamento do sujeito sobre as aprendizagens, sobre os meios utilizados e os resultados
obtidos ndo fazem parte do processo preconizado nas atividades observadas. A retroacdo
reflexiva identificada funciona assim como uma espécie de validacdo, para o futuro professor,
do prazer experimentado pelo aluno durante a realizacéo da atividade proposta. Trata-se de uma
forma de reconhecimento do seu trabalho e, eventualmente, das aprendizagens dos alunos. E
verdade que todo professor utiliza, em suas interagdes com os alunos, um conjunto de meios
organizacionais, relacionais e sécio-afetivos, que sdo considerados como tendo um efeito
positivo nas condicOes de aprendizagem. Ainda que essenciais, esses meios, que Lenoir (2006,
2009) classifica como facilitadores, poderiam inibir por varias razfes o0s processos de
aprendizagem, tomando-os como fins e negligenciando os contetdos do ensino (os saberes
escolares disciplinares), conforme destacado por diferentes estudos (Lenoir 2006, Oser &
Baeriswyl 2001). Essa tendéncia também poderia ser reforcada pela falta de compreensao por
parte dos futuros professores das expectativas em termos de desenvolvimento profissional e
pelas orientacdes relativas a formacéo inicial docente que supervalorizariam tais dispositivos.

Essa hipotese carece, todavia, de ser explorada do ponto de vista cientifico.

Concluséao

A natureza dos dados coletados e a composicdo da amostra impedem qualquer
conclusdo precipitada. No entanto, é importante salientar que as praticas efetivas analisadas
traduzem as orienta¢des atuais do Ministério da Educagdo do Québec colocando os alunos em
acdo sem que estes sejam acompanhados pelo professor. E certo que uma abordagem didatica
de inspiracdo construtivista ndo pode ser implementada sem uma participacdo ativa do aluno
que assume o controle e a responsabilidade de um conjunto de momentos importantes da aula

(construgéo da situacdo-problema, coleta e tratamento de dados, sintese, etc.). No entanto, seria
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ingénuo acreditar que o aluno (ou um grupo de alunos trabalhando em equipe) pode construir
seu conhecimento sem ser guiado e sustentado por um conjunto de a¢des implementadas pelo
professor. Sem afirmar que a transformacao das praticas em funcao das diretrizes e orientacfes
ministeriais estd longe de ser uma realidade para os futuros professores observados, preferimos
levantar a hip6tese segundo a qual mesmo que os futuros professores sigam tais orientagoes,
eles as interpretam e as adaptam de acordo com varios fatores, incluindo o contexto de trabalho,
as préaticas daqueles que os acolhem na escola e as expectativas de outros formadores. 1sso
revela que a formacdo docente numa perspectiva de profissionalizacdo deve, alem das
mudancas e ajustes dos conteldos da formacéo inicial, criar uma estrutura que integre os
diferentes componentes da formacgdo. Como apontado por Tardif, Lessard e Gauthier (1998),
sob o selo da profissionalizacdo, a formacdo deve estar centrada no desenvolvimento do
profissional reflexivo, articulando ainda mais a formacéo epistemoldgica, pedagdgica e didatica
a formacdo préatica em meio escolar, esta ultima constituindo a passagem obrigatoria do

processo de profissionalizacéo.
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Résumé

Pour assurer la capacité de la reléve a répondre a 1’accroissement des besoins sociaux, les
institutions d’enseignement en travail social doivent favoriser une meilleure adéquation entre
théorie et pratique. Ceci constitue un vaste défi, puisque 1’articulation théorie-pratique dans le
champ des métiers socioéducatifs pose des contraintes particuliéres en raison de la dimension
relationnelle inhérente a leur intervention. La transposition des savoirs professionnels découlant
de cette dimension du c6té de la formation exige, dés lors, des outils rigoureux de réflexion et
d’analyse pour rendre justice a sa complexité. Dans le champ de I’éducation s’est développé un
courant de pensée apparaissant pertinent pour le renouvellement des débats autour du rapport
théorie-pratique: la didactique professionnelle. S’intéressant a I’analyse du travail effectif de
professionnels, cette approche vise une meilleure compréhension des axes structurants des
pratiques professionnelles afin d’en dégager les savoirs empiriques qui y sont associés. Les
connaissances pratiques peuvent alors étre décomposables en objets de formation et
transposables dans les programmes. Avant d’exposer les fondements de la didactique
professionnelle, cet article contextualisera les débats actuels en matiere de formation en travail
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social. Les apports que peut fournir cette approche théorique au champ de la formation aux
métiers relationnels seront finalement soulevés.

Mots-clés: Travail social; Dimension relationnelle; Formation; Didactique professionnelle;
Rapport théorie-pratique.

Resumo

Para assegurar a capacidade de resposta das crescentes necessidades sociais, as instituicdes de
ensino em trabalho social devem promover uma melhor adequacéo entre teoria e préatica. Este
é um grande desafio, ja que a articulagdo entre teoria e pratica no campo das profissées sécio-
educativas coloca limitagbes particulares devido a dimensdo relacional inerente a sua
intervencg&o. A transposic¢ao dos conhecimentos profissionais derivados desta dimenséo do lado
da formacdo requer, portanto, ferramentas rigorosas de reflexdo e analise para fazer justica a
sua complexidade. No campo da educacdo, desenvolveu-se uma corrente de pensamento que
parece ser relevante para a renovacédo do debate sobre a relacdo entre teoria e pratica: a didatica
profissional. Com foco na anélise do trabalho efetivo dos profissionais, esta abordagem visa
uma melhor compreensao dos eixos estruturantes das praticas profissionais, a fim de identificar
0s conhecimentos empiricos associados a elas. Os conhecimentos praticos podem entdo ser
decompostos em objetos de formacéo e transpostos para os programas. Antes de delinear os
fundamentos da didatica profissional, este artigo ird contextualizar os debates actuais na
educacdo para o trabalho social. Finalmente, serdo discutidas as contribui¢cbes que esta
abordagem tedrica pode fazer para o campo da formagéo no trabalho social.

Palavras-chave: Trabalho social; Dimensdo relacional; Formagdo, Didatica profissional,
Relacéo teoria/pratica.

Abstract

To ensure the ability of the up-and-coming generation to meet growing social needs, social
work education institutions must foster a better match between theory and practice. This
constitutes a vast challenge, given that there are certain constraints associated with connecting
theory and practice in the socio-educational occupations because of the relational dimension
inherent to this work. Indeed, transposing the professional knowledge arising from this
dimension in training requires rigorous reflective and analytical tools in order to do justice to
its complexity. The field of education has seen the emergence of a current of thought that
appears promising for renewing the debates surrounding the theory-practice relationship. This
current is professional didactics, which focuses on analyzing the actual work of professionals
in order to shed light on the key facets of professional practices with a view to identifying their
associated empirical knowledge. Practical knowledge can then be broken down into educational
objects that are transferable to programs. This article begins by contextualizing the current
debates on social work training before explaining the foundations of professional didactics.
Finally, it addresses the potential contributions of this theoretical approach to the field of
training in the relational professions.

Keywords: Social work relationship; Social work training; Professional didactics; Theory-
practice relationship.
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Resumen

Para asegurar la capacidad de la sucesion de responder al incremento de las necesidades
sociales, las instituciones de ensefianza que ofrecen formacion en trabajo social deben de
favorecer una mejor adecuacion entre teoria y practica. Esto constituye un desafio importante
dado que la articulacion teoria-practica en el campo de las profesiones socioeducativas implica
limitaciones particulares debido a la dimension relacional inherente a su intervencion. La
transposicion de los saberes profesionales derivados de esta dimension en la formacion exige,
por lo tanto, poder contar con rigorosas herramientas de reflexion y de analisis para reflejar su
complejidad. En el area de la educacion emerge una corriente de pensamiento que aparece
pertinente para alimentar los debates alrededor de la relacion teoria préctica: se trata de la
didactica profesional. Mediante el andlisis del trabajo real de los profesionales, este enfoque
tiene por finalidad lograr una mejor comprensién de los ejes estructurantes de las practicas
profesionales, destacando de ellos los saberes empiricos asociados a los mismos. Pues bien, los
conocimientos practicos pueden ser descomponibles en objetos de formacion y extrapolables
en los programas. Antes de exponer los fundamentos de la didactica profesional, este articulo
pretende contextualizar los debates actuales en relacion con la formacion en trabajo social. Para
concluir, se plantearan los aportes que puede proporcionar este enfoque tedrico en el campo de
la formacion de las profesiones relacionales.

Palabras claves: Trabajo social; Dimension relacional; Formacion; Didactica profesional;
Relacion teoria-practica.

Introduction

Les transformations sociopolitiques qui influencent les contextes de pratique ont
toujours directement interpellé les formations universitaires, dont celles des métiers relationnels
comme le travail social. Les institutions doivent en effet adapter leurs dispositifs
d’enseignement pour assurer la convergence entre I’offre de formation et les besoins sociaux
en matiére de travail social. De facon a favoriser cet arrimage, des efforts importants sont sans
cesse déployés par les acteurs, notamment en ce qui a trait a une meilleure adéquation entre
théorie et pratique. Vaste defi, puisque théorie et pratique sont sans doute parmi les notions les
plus difficiles a concevoir en sciences sociales en raison de leur caractere polysémique. Ce défi
est d’autant plus grand que le rapport entre théorie et pratique se caractérise trop souvent par
une difficulté a penser ce rapport. Dans les métiers relationnels comme le travail social, cette
difficulté se révéle d’une complexité plus grande encore, puisque la cruciale dimension
relationnelle caractéristique de toute intervention sociale ou socioéducative pose des contraintes
supplémentaires a la réflexion. En raison du caractére hautement subjectif et difficilement
appréhendable de maniére rationnelle de la relation professionnelle qui se noue entre un

travailleur social (TS) et un usager, la transposition des savoirs professionnels associés a cette
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composante relationnelle du c6té de la formation initiale exige des outils rigoureux de réflexion
et d’analyse.

Dans le champ de 1’éducation, une approche théorique, la didactique professionnelle
(DP), a eté développée et apparait pertinente pour le renouvellement des débats quant a ce
rapport théorie-pratique en travail social. Inspirée a la fois de I’ergonomie cognitive, qui fait de
son objet d’étude [D’activité humaine, et de certains courants de la psychologie du
développement s’intéressant aux mécanismes cognitifs d’apprentissage, la DP se distingue des
usages classiques de la notion de didactique en ce qu’elle ne cherche pas a identifier des formes
stables ou positives permettant de didactiser un rapport précis entre des théories et des pratiques.
Ce champ de recherche n’a, en effet, pas pour intention d’identifier le vrai et de le prescrire
dans une formation. La DP adopte plut6t une posture analytique en s’intéressant, d’une part, a
la compréhension des pratiques telles qu’elles sont réalisées dans les faits afin d’en dégager les
¢léments structurants et, d’autre part, aux processus d’apprentissage des compétences
professionnelles qui donnent accés aux savoirs d’expérience contenus dans la pratique. Le
recours aux outils conceptuels et méthodologiques développés dans le cadre de cette approche
peut en ce sens permettre une analyse approfondie de la pratique professionnelle des TS ainsi
qu’un transfert des connaissances qui soit plus fidele a la réalité de cette pratique dans les
milieux de formation.

Cet article vise a présenter ce champ de recherche ainsi que les apports qu’il peut fournir
au champ de la formation en travail social. Avant d’exposer les fondements théoriques et
méthodologiques de la DP, une mise en contexte des débats actuels en matiére de formation en
travail social sera effectuée. Les caractéristiques relationnelles du travail social et les difficultés
que celles-ci soulévent pour la formation seront ensuite exposées. Enfin, quelques concepts clés
issus du champ de la DP pouvant se réveéler utiles a une analyse de la pratique empirique des
TS et, conséquemment, a un enseignement qui refléte davantage la réalité du travail social au

quotidien concluront cet article.

1 Les préoccupations actuelles du champ de la formation en travail social: une

volonté d’arrimage entre connaissances théoriques et expérience pratique

Dans le but de connaitre les principaux objets de préoccupations ayant trait a la
formation initiale en travail social en Amérique du nord, une analyse d’articles scientifiques a
été réalisée. Ces articles ont été recenses a partir de la banque de données Social Work Abstract

(SWAB) et recherches a partir des mots clés suivants: social work education, social work
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training, social work curriculum et social work program. Parmi les articles sélectionnés, ceux
dont la date de publication était antérieure a 2015 ont été éliminés afin de demeurer centré sur
les reflexions récentes du champ de la formation. Au total, un nombre de 57 articles a constitué
le corpus documentaire.

L’analyse de la documentation scientifique retenue a permis de faire ressortir que les
préoccupations qui alimentent les réflexions de la formation initiale en travail social concernent

trois principaux domaines, lesquels sont détaillés dans les sections suivantes.

1.1  Premier domaine de préoccupations: intégrer des contenus spécifiques aux

formations

Dans le cadre du premier domaine de préoccupations, qui est celui s’étant le plus
démarqué en termes de nombre d’écrits sur la question, un souci a émergé a I’effet d’incorporer,
aux formations, des contenus touchant de prés a I’intervention sociale du TS, aux éléments qui
I’encadrent et ’influencent, ainsi qu’a ses conditions de réalisation. L’ajout de tels contenus
vise ultimement le développement, chez les étudiants, des compétences requises a une action
professionnelle adaptée aux caractéristiques des organisations de services sociaux actuelles et
attendues par les employeurs. L’objectif est ainsi d’assurer une adéquation entre les besoins du
milieu en termes d’intervention aupres de populations précises, de maitrise d’approches
fréqguemment utilisées par les TS en exercice et de connaissance des contextes de pratique du
travail social moderne et la capacité de la releve a y répondre. Concernant les populations
ciblées, les études proposent que les programmes assurent 1’enseignement de méthodes
permettant de rendre les étudiants aptes a intervenir aupres des personnes aux prises avec des
problémes de santé mentale (Sampson, 2017), des problemes d’abus de drogues ou d’alcool
(Senreich et al., 2017), des difficultés financiéres (Frey, et al., 2017) ou encore les personnes
présentant un handicap (Cheatham et al., 2015). La nécessité d’intégrer 1’enseignement de
méthodes d’intervention émergentes ou estimées mal représentées dans les programmes de
formation telles les pratiques basées sur les données probantes (Leathers & Strand, 2018;
Shapiro, 2018; Lery et al., 2015; Parrish & Oxhandler, 2015), les approches visant la protection
de I’environnement (Androff et al., 2017), I’intervention en protection de la jeunesse (Leake et
al., 2015), I’évaluation de programmes (Holbrook & Chen, 2017) a également eté soulignée.
Enfin, certains auteurs ont suggéré I’ajout de contenus abordant les différents contextes propres

au travail social dans la formation initiale, comme le contexte de travail social international
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(Thampi, 2017; Kahn & Sussman, 2015; Ranz et al., 2015) et les contextes de soins intégrés de
santé et services sociaux (Rishel & Hartnett, 2017).

1.2  Deuxiéme domaine de préoccupations: atténuer les difficultés rencontrées par les

étudiants

Le second domaine concerne les étudiants qui cheminent dans la formation et qui, pour
différentes raisons, nécessitent une attention particuliere. Sur cette question, les textes se sont
intéressés, d’une part, a identifier les difficultés auxquelles risquent d’étre confrontés les
étudiants et qui peuvent influencer négativement leur parcours universitaire, comme des
difficultés financieres (Pottick et al., 2015), des difficultés a conjuguer plusieurs réles sociaux
lors des stages (Petrila et al., 2015), des lacunes liées aux modes de cotation des programmes
en travail social aux Etats-Unis (Mcleod, 2014). D’autre part, pour favoriser I’apprentissage des
habiletés requises chez ces étudiants ayant des besoins spécifiques, la documentation a souligné
la nécessité que les formateurs soient dotés de qualités telles que le leadership et la capacité de
médiation (Jones & Phillips, 2016), I’importance du soutien (mentorat) apporté aux formateurs
(Ellison & Raskin, 2014), I’accompagnement différencié¢ en fonction des besoins des étudiants
pendant les études (Jensen, 2017) et le développement chez les étudiants de compétences a
prendre soin de soi comme futur TS (Grise-Owens et al., 2018).

1.3 Troisieme domaine de préoccupations : améliorer le transfert des connaissances

Enfin, le troisieme domaine révélé par D’analyse repose sur le postulat qu’un
rapprochement entre 1’espace académique et 1’espace de la pratique soutient une meilleure
adéquation de la formation aux besoins sociaux, que ce soit ceux des employeurs ou ceux des
usagers. Plusieurs éléments sont estimés détenir le potentiel de soutenir un tel arrimage, par
exemple le développement de partenariats ou de collaborations avec les milieux de pratique ou
d’autres champs professionnels (Canada et al., 2018; Pierce et al., 2015; Gilbert, 2014), la mise
en place de projets pilotes ou d’initiatives ayant porté fruit, notamment les communautés de
pratique (Richards-Schuster et al., 2015), les pratiques a fort impact (high-impact practices)
(Cotten & Thompson, 2017) ou encore certaines pratiques innovantes en protection de la
jeunesse (Strand et al., 2015; Berrick & Durst, 2014). Le recours a des dispositifs de formation
permettant le développement de la réflexion critique des étudiants a (Theobald et al., 2017) et

un apprentissage expérientiel (Clem et al., 2014) a aussi été mentionné comme fagon de
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favoriser le transfert des connaissances vers les milieux de pratique. Cette préoccupation a
I’égard de D’articulation entre théorie et pratique est ressortie également chez les auteurs
s’intéressant aux programmes de formation en ligne (Lapidos & Ruffolo, 2017; Moore et al.,
2015; Shorkey & Uebel, 2014).

De maniére générale, cette analyse d’articles scientifiques permet de constater que les
préoccupations au regard de la formation en travail social concernent toutes, d’une maniére ou
d’une autre, la question de I’articulation théorie-pratique. Qu’il soit recommandé ’ajout de
contenus spécifiques a la formation initiale, qu’il soit recherché la résolution de certaines
difficultés pouvant étre rencontrées par les étudiants en cours de trajectoire académique, ou
encore que des efforts soient investis dans la recherche de moyens permettant le transfert des
connaissances théoriques dans les milieux de pratique, il appert qu’une attention importante est
portée sur la recherche de fagons nouvelles de rapprocher 1I’enseignement de 1’intervention. On
cherche par la a signifier, dans I’acte d’enseignement, le comment de 1’agir professionnel pour
contribuer & une meilleure articulation possible entre le savoir théorique et 1’expérience
pratique.

Un second constat général méritant d’étre souligné concerne la forme narrative des
textes recensés. Plus de 70% de ceux-ci prennent la forme de discours normatifs, axiologiques
ou idéologiques sur la bonne formation universitaire. Il s’agit en réalit¢ d’articles qui, plutot
que de résulter d’une analyse empirique de la pratique effective de TS ou de formateurs en
travail social, proposent une réflexion sur I’une ou I’autre de ces dimensions, ce qui traduit une
certaine carence de méthode. Il appert ainsi que ce qui fonde 1’essentiel de la réflexion sur la
formation en travail social reléve davantage d’un ensemble d’arguments généraux basés sur des
normes de pratique, des valeurs inhérentes a la profession, ou encore des croyances guidant les
pratiques professionnelles des TS plutét que d’un corpus de connaissances empiriques

découlant d’une analyse de la pratique telle qu’elle est réalisée dans les faits.

2 L’articulation théorie-pratique: d’une approche normative vers une approche

réflexive et analytique

A la lumiére des éléments précédents, les préoccupations du travail social semblent
s’analyser surtout selon un mode normatif visant a prescrire les bonnes pratiques du TS. La
problématique du lien entre les connaissances théoriques et celles découlant de la pratique
apparait par ailleurs tributaire de la distance entre la formation et la pratique et non relative au

rapport entre les deux. Dans cette perspective, un meilleur arrimage pourrait étre atteint par la
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réduction de 1’éloignement et donc par le rapprochement des étudiants de la pratique telle
qu’elle se déploie sur le terrain. Pourtant, congue plus largement, la difficulté¢ de I’articulation
théorie-pratique ne reléve pas tant d’un rapport congu en termes de géographie (distance ou
proximité), mais plutot d’un rapport didactique entre la théorie et la pratique. Ce type de rapport,
entendu ici au sens d’une mise en interrelation des divers éléments en présence, théoriques,
conceptuels, pratiques, professionnels, etc. qui sont pertinents pour I'enseignement et
I'acquisition des divers savoirs, ne renvoie dés lors plus a la capacité des programmes a modeler
les formations sur le modéle du mimétisme expérientiel, mais a celle d’identifier les savoirs
imbriqueés a la pratique professionnelle et & les exposer dans leur étroite relation avec, a la fois,
les normes de pratique, les diverses approches théoriques et la réalité des pratiques
professionnelles. Une telle approche didactique permet ainsi le développement d’un réflexe
d’analyse critique chez les étudiants et donc d’un nouveau rapport aux savoirs contenus dans la
pratique professionnelle, dans la mesure ou ils s’exercent a déceler, a travers les différents
aspects de cette dernicre, les objets de savoirs a décoder, a comprendre et a acquérir. Il s’agit
en fait de donner a ces savoirs une fonction dans un triangle didactique engageant, dans un
rapport dynamique, des formateurs, des étudiants et des objets de savoirs professionnels tirés
de la pratique. La recherche d’une telle mise en rapport dans la formation peut alors permettre
de détourner 1’apprentissage professionnel basé sur le comment de I’intervention vers la
compréhension du quoi, des incorporés inhérents a toute pratique empirique. Une telle
perspective encourage chez les futurs professionnels le développement d’une réflexion critique
quant aux divers aspects de la pratique complexe du travail social. Une approche didactique les
engage en outre dans un processus d’objectivation de cette pratique permettant 1’adoption d’un
mode d’appréhension des savoirs empiriques fondé sur une posture réflexive et analytique.
L’acquisition d’habiletés génériques en intervention sociale devient en ce sens favorisée,
puisque I’accés aux éléments structurants de I’intervention, jumelé a une activité de
questionnement de la pratique, rendent plus facile 1’adaptation de I’intervention sociale aux
différents contextes et aux diverses situations de pratique que I’approche actuelle des savoirs
professionnels, plus normative, peut le faire.

Pourtant, comme il a été possible de le constater, il appert que le rapport entre théorie et
pratique soit difficile a établir de facon optimale dans les milieux de formation. Ce rapport
apparait d’abord et avant tout se caractériser par une tension entre une approche normative et
une approche didactique de la pratique professionnelle des TS, tension découlant
principalement d’un manque d’accés a leur pratique empirique, fondée sur une cruciale

dimension relationnelle. Si la relation est essentielle a toute intervention sociale, voire méme a
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I’identité de la profession, il demeure que son c6té hautement complexe, abstrait et fortement
teinté de subjectivité fait que cette dimension reste difficilement appréhendable de maniere

rationnelle et, par voie de conséquence, décomposable en objet de formation.

3 Un objet de formation qui résume la tension entre une approche normative et une

approche didactique: la dimension relationnelle au cceur de ’intervention sociale du TS

Si la professionnalité au sein des professions sociales en général se justifie selon deux
principaux axes semantiques, un axe technique et un axe relationnel (Chouinard, 2013; Soulet,
1997), P’activité professionnelle du TS est surtout structurée selon le second. Cet axe
sémantique se réfere a la nécessité d’'une composante transactionnelle essentielle a la réalisation
de I’action (Chouinard, 2013) et, dés lors, renvoie a une part d’indétermination rendant difficile
I’évaluation des productions des TS (De Montmollin, 1986) et I’énonciation de la pratique sous
forme de regles (Soulet, 1997).

Le discours structurant I’identité professionnelle des TS s’articule alors autour de trois
principes fondamentaux:

o Principe 1 -  Les pratiques dans les métiers relationnels sont insécables des situations
dans lesquelles elles se réalisent et sont donc inappréhendables par la seule raison;

o Principe 2 - Bien qu’a priori langagiéres, ces pratiques relationnelles se caractérisent
par une indicibilité fondamentale et donc par une indiscutabilité constitutive;

. Principe 3- Puisque le cceur de ’action est inappréhendable par la raison et indicible
a autrui, la formation doit porter en priorité sur 1’ethos professionnel comme principe directeur
de I’agir professionnel plutét que sur une forme ou I’autre de didactique des savoirs

professionnels (Couturier & Chouinard, 2008, p. 214).

Un tel récit fondateur commande des technologies soutenant 1’accomplissement d’une
transaction relationnelle toujours située dans le temps et 1’espace (Dondeyne, 2002). Les TS
constituent d’ailleurs 1’'un des groupes professionnels dont les technologies sont les plus
discursives et psychoaffectives qui soient (Ravon, 2009; Soulet, 1997), la compétence de
savoir-dire va méme jusqu’a étre considérée essenticlle au TS pour revendiquer sa
professionnalité.

La dimension relationnelle comporte pourtant des référents constitutifs de 1’agir
professionnel du TS, référents qui vont bien au-dela de son caractere psychoaffectif. La relation

professionnelle est en réalité performative, c’est-a-dire qu’clle a des effets opératifs dans
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I’action (Couturier & Chouinard, 2008). En fait, le travail social se caractérise davantage par
une habileté relationnelle a engager des comportements chez autrui que par 1’application de
savoirs théoriques validés a des objets d’intervention (Soulet, 1997). Il appert cependant que le
cceur de cette habileté demeure difficilement accessible. En raison de la primauté de son
caractere psychoaffectif sur son caractére performatif, la compétence relationnelle se préte ainsi
moins bien a un travail de transposition didactique, dans la mesure ou le travail d’objectivation
des savoirs qui y sont liés et leur décomposition en objets de formation qu’implique une telle
transposition ne représentent pas la spécificité professionnelle du travail social. Elle représente
le processus de transformation, d’interprétation et de réélaboration didactique du savoir
scientifique constitué dans de différents domaines de connaissance. La représentation
didactique résulte de la chaine de toutes ces transformations et ré-élaborations.

Il est certes aise de comprendre la relative facilité de saisir cognitivement la dimension
psychoaffective de la relation plutdét que sa véritable fonctionnalité. Les caractéristiques
particuliéres du travail social, telles que le « bricolage comme forme concréte de travail »
(Soulet, 1997, p. 45), les «taches sans criteres évidents de réussite» (De Montmollin, 1986, p.
32) ou encore le travail hautement symbolique (Autes, 1998) rendent difficile I’acces au coeur
du travail concret du TS. Celles-ci peuvent d’ailleurs expliquer en partie le fait que la majorité
des TS éprouvent de la difficulté a se définir clairement ou a se décrire aisément aux autres
(Pelchat et al., 2005). Pourtant, il se produit dans et par la relation professionnelle, la
transformation d’un rapport individu-social (Chouinard, Couturier & Lenoir, 2009) qui ne
saurait se réduire en termes de psychoaffectivité. C’est en fait au coeur méme de la relation que
se trouvent la spécificité et I’identité du travail social.

Si les composantes relationnelles fondamentales de 1’intervention sociale sont si
difficilement accessibles rationnellement, il devient aisé de comprendre toute la complexité du
défi auquel est confronté le champ de la formation, soit celui d’abstraire du réel des savoirs
pratiques et de les transposer en objets de formation afin de parvenir, ultimement, a une

meilleure articulation théorie-pratique.

4 Les programmes de formation initiale au québec: une faible représentation de la

dimension relationnelle inhérente a toute pratique professionnelle des TS

La cruciale dimension relationnelle du travail social est d’autant plus difficile a énoncer
et a appréhender comme objet didactique qu’un flou conceptuel semble planer sur cette notion

dans les programmes en travail social au Québec. Une analyse des objectifs de formation et des
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descriptions générales des programmes définis par les unités de formation universitaire en
travail social de la province a été effectuee afin de comprendre la structuration des contenus et
de déterminer la place accordée a la dimension relationnelle, en tant qu’objet d’enseignement,
au sein des programmes de formation initiale.

Il ressort de cette analyse que la formation est organisée selon trois principaux volets,
chacun visant I’acquisition chez les étudiants d’habiletés particuliéres.

Le premier volet aborde les éléments plus théoriques permettant aux étudiants de se
familiariser avec le travail social, d’en comprendre ses origines multiples, ses contextes
diversifiés, les éléments ayant marqué son évolution, ses enjeux, etc. Il est ici question des
apports des disciplines telles que la sociologie, la psychologie, les sciences politiques, la
psychanalyse, 1’économie, le Droit, etc. dans la constitution du travail social, des
caractéristiques propres a la profession, des normes et principes guidant la pratique du travail
social, des populations et des cibles d’intervention des TS, des éléments en lien avec
I’organisation d’une société: des programmes, des services, des problémes et des faits sociaux,
des modes de gouvernance, etc.

Le second volet va plus en profondeur en permettant aux étudiants d’utiliser ces
éléments théoriques pour analyser les contextes sociaux ou ceux de la pratique. Ce dernier les
incite en réalité a développer une analyse critique des faits sociaux, a étre en mesure de
problématiser divers phénomeénes, a acquérir une capacité d’évaluation des situations sociales,
etc. Pour y parvenir, ceux-ci sont encouragés a recourir aux théories et aux éléments sur le
travail social pour analyser la pratique, les populations a qui s’adresse le travail social et la
société en général. Les connaissances générales acquises dans le cadre du premier volet sont
alors toujours pensées en fonction de leurs effets sur un contexte ou un cadre particulier
(professionnel, institutionnel, organisationnel, éthique, social, etc.) ou de leurs relations avec
ces cadres et contextes. Elles servent en outre a caractériser les différents rapports (de force,
d’exploitation, de pouvoir, d’oppression entre groupes d’individus, entre société et citoyens,
etc.) sur lesquels les TS sont amenés a intervenir. Ceci permet, d’une part, 1’acquisition d’une
capacité d’analyse globale des contextes et des situations, et, d’autre part, la mise en application
de I’ethos de la profession.

Enfin, le dernier volet porte sur la pratique concrete du travail social. Il est ici visé
I’acquisition, chez les étudiants, d’habiletés d’intervention sociale aupres de personnes, de
familles, de groupes ou de collectivités. L.’ensemble des documents souligne la place importante
des stages en milieux de pratique dans la formation qui permettent 1’apprentissage de ces

nécessaires compeétences professionnelles grace a une « entree » dans la pratique concréte.




Pagina 12 de 20

La lecture de cette structure générale de formation permet en fin de compte d’observer
que les éléments spécifiques a la pratique du travail social, notamment ses objectifs, ses
finalités, ses objets, etc. se retrouvent davantage dans les deuxiéme et troisieme volets des
programmes, soit ceux de 1’analyse et de la pratique, plutét que dans le premier volet, plus
théorique. Les principales théories dont il est question dans ce volet se référent davantage aux
théories des disciplines-méres telles que la sociologie et la psychologie, auxquelles le travail
social a beaucoup emprunté, et a leurs apports pour la profession, plutét qu’a un ensemble
intégré de savoirs théoriques reconnus. Peu d’arguments découlant d’une véritable
conceptualisation de la pratique y sont évoqués. En réalité, tout porte a croire que le travail
social s ’analyse a partir d’une articulation de théories diverses et, surtout, se pratique. Cette
faible représentation sur le plan conceptuel de théories unifiées sur la profession peut contribuer
a expliquer la difficulté d’énonciation de la spécificité de la pratique du travail social que
rencontrent certains TS. Si les arguments invoqués peuvent certainement permettre de décrire
les finalités et les valeurs de la profession et, a terme, d’accéder a 1’ethos professionnel du
travail social, ils permettent cependant plus difficilement une explicitation, d’un point de vue
conceptuel, de la pratique professionnelle du TS.

Si le ceeur de la profession ne peut se dire qu’a partir de connaissances empruntées a
d’autres disciplines, le recours a une telle approche normative, basée sur 1’apprentissage de
I’ethos de la profession, apparait en ce sens compréhensible. Ceci rejoint les propos de Zufiga
(1993) lorsqu’il avance que les TS tendent a légitimer leurs interventions a partir d’arguments
empruntés soit a la science (Raison), aux priorités ministérielles (I’Etat) ou encore aux
demandes faites par les clienteles (I’individu). L’auteur signale que ces arguments demeurent
cependant «dans la périphérie de la vitalité des pratiques» (Zufiiga, 1993, p. 35) et que les
intervenants s'y référent pour justifier la nécessité externe d’agir plutt que pour soutenir leur
décision d’agir et d’argumenter les raisons pour lesquelles ils interviennent dans les faits. En
plus de déposséder le travail social de sa propre rationalité (Zufiga, 1993), ce type
d’organisation rationnelle du social tend a masquer le sens symbolique, les contradictions et
I’hétérogénéité qui en font nécessairement partie (Renaud, 1990). L’usage de la théorie appuie
dans ce cas-ci surtout une logique de légitimation plutét qu’une logique d’objectivation
(Zuiiiga, 1993). Le recours aux divers courants theoriques vient certes éclairer la
compréhension des effets des cadres, des structures, des contextes sur le travail social, les
individus, le social en général, mais ce dernier ne participe toutefois pas nécessairement a la
construction d’une théorie spécifique sur le travail social qui puisse rendre compte de sa

complexité et de sa particularité. Dans cette optique, il est facile de comprendre 1I’importance
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d’une conceptualisation de la pratique du travail social, pratique fondée sur une composante
relationnelle fondamentale, qui puisse fournir des arguments soutenus théoriquement.

Par ailleurs, 1’analyse des documents relatifs a la formation a également permis de
constater une faible présence de la dimension relationnelle dans la description des programmes.
Cette derniére peut en réalité étre décelée a travers 1’utilisation des notions d’intervention et de
pratique. Celles-ci ne se retrouvent cependant pas définies de maniére explicite, a I’exception
du processus d’intervention sociale qui est décrit dans ses grandes lignes, en termes d’étapes
techniques.

S’il semble impératif, a la lumicre des éléments précédents, de mettre a jour la structure
fondamentale de I’intervention en travail social pour appuyer a la fois son énonciation et son

apprentissage, le recours au courant de la DP peut s’avérer tres pertinent.

5 La didactique professionnelle: un champ de recherche pertinent et novateur pour

la formation en travail social

La DP consiste en I’«analyse du travail en vue de la formation des compétences
professionnelles» (Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006, p. 145). S’intéressant aux mécanismes
d’apprentissage et de transmission des compétences professionnelles, ce champ de recherche
vise a comprendre la facon dont est structurée 1’activité de travail afin d’en saisir les processus
et les savoirs pratiques en jeu et de les utiliser comme appuis a la formation. Ayant émergé d’un
contexte d’ingénierie de formation amorcé par le champ de la Formation Professionnelle
Continue en France (Pastre, 2002), ce domaine d’études s’est développé dans les années 1990
(Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006) dans le but de mettre en ceuvre des outils permettant une
veéritable analyse du travail. La DP a alors opéré un déplacement de point de vue de 1’analyse
des besoins en matiére de main-d’ceuvre vers une analyse du travail effectif de professionnels
afin de permettre une meilleure compréhension des caractéristiques des taches a effectuer et des
activités professionnelles réalisées au sein des entreprises (Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006).
Pour parvenir a une analyse suffisamment rigoureuse du travail, des outils méthodologiques et
conceptuels ont été empruntés a deux principaux courants theoriques. Le premier est celui de
la psychologie du travail, qui comprend les travaux sur I’ergonomie (Leplat, 2000; Savoyant,
1979), sur les situations dynamiques (Amalberti, 1996; Hoc; 1996; Rogalski, 1995) et sur la
psychologie russe du travail (Ochanine, 1981) et qui a fourni a la DP des outils méthodologiques
d’analyse du travail effectif de professionnels. Le second est celui de la conceptualisation dans

I’action. Développé par Vergnaud (1992), ce dernier s’inspire de théories psychologiques du
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développement (Piaget, Vygotsky) (Pastré, 2002, 2006) et permet de saisir les processus
cognitifs a I’ceuvre dans 1’apprentissage d’un métier. Pour la DP, les apports de ces courants
théoriques résident dans 1’attention accordée a la dimension cognitive inhérente a toute activité

professionnelle et dans le développement d’outils pertinents pour 1’analyser.

51 Les invariants opératoires: la recherche des savoirs pratiques inhérents a

Dintervention sociale des TS

Parmi ces outils, le recours au concept d’invariants opératoires peut s’avérer
particulierement utile dans le cas de la formation en travail social. Signalons d’abord que les
invariants ne reflétent pas le contenu des pensées, mais constituent plut6t des outils de pensée,
la logique a partir de laquelle la pensée est orchestrée. Ceux-ci guident 1’action en cours de
réalisation par une analyse cognitive des éléments qui la composent (Pastré, 2002). Ce sont en
fait les invariants opératoires qui permettent une adaptation de I’action aux différentes
caractéristiques de la situation de travail. Leplat (2000) indique en ce sens que les mouvements,
gestes et productions langagiéeres pouvant étre observés chez des professionnels en situation de
travail découlent des décisions qu’ils ont prises en regard du contexte de la situation. Ces
décisions relevent d’un travail de diagnostic et d’évaluation consistant a donner du sens et a
interpréter les divers éléments de cette situation et a orienter leur action. Par I’analyse des
invariants opératoires, la DP vise ainsi la recherche d’une forme stable de I’activité de travail.
Elle permet alors la compréhension de la logique d’organisation de 1’action d’un professionnel
et le dégagement des savoirs pratiques qui y sont reliés.

Tel qu’il a été constaté, les écrits recensés sur la formation en travail social revétent
surtout un caractére normatif et les travaux basés sur la pratique effective des TS sont rares.
Parmi ceux-ci, Couturier (2005) et Soulet (1997) ont identifié des invariants praxéologiques® a
partir d’une analyse de I’intervention sociale de TS telle qu’elle se réalise concretement. Pour

Couturier (2005)%, une analyse des invariants chez les TS « permet de mettre des mots sur

® Bien qu’ayant la méme signification que les invariants opératoires, ces auteurs ont plutot
utilisé le concept d’invariants praxéologiques.

6 Les invariants praxéologiques identifiés par Couturier (2005) concernent trois grands
points: 1’un a trait a 1’établissement de la relation clinique (établir et soutenir la relation, agir
sur la motivation pour susciter I’engagement de 1’usager, créer la continuité relationnelle), le
second concerne la 1égitimité d’intervenir (avoir une nécessité d’intervenir, déterminer le statut
du mandat ou de la demande, prendre appui sur 1’usager, viser le changement, s’arrimer avec
des objectifs, porter ’intervention sur un probléme), et le troisiéme se référe a la facon
d’intervenir (faire de fagon ordonnée et stratégique, faire montre d’une commune humanité,
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nombre d’évidences de 1’action professionnelle qui s’expriment mal » (p. 171). Comme ces
invariants témoignent d'une connaissance praxéologique et en représentent sa logique
structurante, ils permettent d’éclairer la dimension pratique, si difficilement exprimable, du TS
(Couturier, 2005). Dans le méme sens, Soulet (1997)" indique que les invariants praxéologiques
offrent la possibilité de comprendre les fondements pratiques qui guident toute réalisation de
I’intervention sociale puisque ceux-Ci rendent compte des «axes concrets transversaux
qui matérialisent chaque intervention en réalisation et qui, en méme temps, dépassent sa
singularité» (p. 116). L auteur ajoute que les invariants praxéologiques renvoient a la fois a des
attitudes normatives du TS et a des modalités techniques.

A la lumiére de ces éléments, il apparait clairement que les visées de la DP interpellent
directement les préoccupations de la formation en travail social. Le recours a cette approche
théorique pour analyser la pratique effective des TS peut, en effet, constituer un précieux
soutien dans le développement des aptitudes professionnelles requises chez les futurs TS,
lesquelles se déploient dans le cadre d’une relation établie avec un usager. Par I'identification
d’invariants structurant 1’intervention sociale des TS, 1’accroissement des connaissances
empiriques sur leur pratique serait encouragé, ce qui, par voie de conséquence, rendrait plus
aisée leur décomposition en objets de formation. L’introduction, dans les contenus de
formation, des axes transversaux de 1’intervention sociale telle qu’elle est réalisée sur le terrain,
pourrait soutenir le développement de la capacité d’analyse réflexive et critique des étudiants a
I’égard des référents professionnels du travail social. En adoptant une approche didactique en
formation initiale, tel que le propose la DP, I’articulation des connaissances théoriques avec
celles issues de la pratique effective pourrait étre favorisée et les apprentissages en découlant
rendraient davantage justice a toute la complexité de la profession.

Conclusion

En guise de conclusion, il importe de rappeler que le type d’analyse privilégié par le

champ de la DP favorise un meilleur arrimage des objets et méthodes de formation au faire de

interpréter et donner sens a la complexité de la situation clinique, produire différents récits,
catégoriser, participer d’une division du travail, engager la conservation d’une mémoire par
I’archivage).

" Pour Soulet (1997), les invariants praxéologiques du travail social consistent en: gagner la
confiance et faire émerger la demande, responsabiliser par un travail d’association continuelle,
rompre la stigmatisation, restaurer la communication au sein du réseau de proximité, étre un
repere, faire acquérir un raisonnement stratégique.




Pagina 16 de 20

la pratique professionnelle. L’apprentissage de la pratique professionnelle dans les métiers
relationnels pose des difficultés et des défis particuliers pour la formation que la conception
classique de la didactique ne saurait a elle seule résoudre, la complexité du savoir en jeu au sein
des pratiques professionnelles des métiers relationnels commandant une autre perspective
d’analyse qui puisse permettre de le considérer dans son intégralité. Il en va de 1’apprentissage
et de la maitrise d’une profession hautement complexe. La DP, du fait qu’elle porte une
attention particuliére aux pratiques effectives de professionnels en situation réelle de travail, en
postulant que celles-ci contiennent des savoirs qui peuvent étre analysés et, par le fait méme,
étre enseignés, peut en ce sens permettre un meilleur rapprochement des univers théoriques et
pratiques. Le rapport entre théorie et pratique s’avére ainsi réfléchi non pas a partir d’une
posture normative affirmant la nécessité d’un faire identifié a partir de finalités ou de Iégitimités

justifiées, mais bien a partir d’'une méthodologie rigoureuse.
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