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RŽsumŽ 

En formation professionnelle agricole au QuŽbec, dans un contexte o•  les formations 
en alternance sont privilŽgiŽes pour favoriser la rŽussite, la question de lÕarrimage entre 
les pratiques Žducatives des enseignants et celles des formateurs en entreprise est 
posŽe. Avec la stratŽgie mŽthodologique de lÕŽtude de cas, lÕarrimage a ŽtŽ abordŽ 
selon trois points de vue : 1) ˆ  travers une sŽquence Žcole-stage-Žcole; 2) ˆ  travers les 
syst•mes de pratiques professionnelles propres ˆ  chaque intervenant et 3) ˆ  travers le 
dŽroulement de pratiques spŽcifiques que sont les pratiques dÕenseignement ˆ  lÕŽcole et 
les pratiques de formation en entreprise. LÕanalyse des entrevues et des observations en 
classe et en entreprise fait notamment ressortir lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ des pratiques, 
lÕimportance de la structure scolaire en regard de lÕalternance et de lÕarrimage quÕelle 
permet, ainsi que certaines faiblesses concernant la didactique de lÕalternance chez les 
enseignants et le guidage de lÕactivitŽ chez les formateurs en entreprise.  

Mots clŽs  

ALTERNANCE, FORMATION PROFESSIONNELLE, PRATIQUES ƒDUCATIV ES, FORMATION 
AGRICOLE 

 
Introduction : un contexte particulier  qui soul•ve la question de 
lÕarr image 
Dans le domaine agricole au QuŽbec, la formation est devenue incontournable 
compte tenu de lÕŽvolution de lÕagriculture et du contexte de mondialisation. 
Or, malgrŽ les nombreux efforts de revalorisation et les incitatifs mis en place 
par le minist•re de lÕagriculture, des p•cheries et de lÕalimentation du QuŽbec 
pour encourager la formation en agriculture, dont le seuil minimal pour 
lÕobtention de subvention ˆ lÕŽtablissement constitue le dipl™me dÕŽtudes 
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professionnelles (DEP), le niveau de scolaritŽ des agriculteurs demeure faible 
(ComitŽ sectoriel de main-dÕÏ uvre de la production agricole, 2001; FŽdŽration 
des syndicats de gestion agricole, 2000; Hamel et Morisset, 1995; MEQ, 2002) 
et les diffi cultŽs de recrutement rendent encore plus critique le manque de 
rel•ve agricole. Ainsi, dans un contexte de rŽforme qui vise le rapprochement 
entre le milieu de lÕŽducation et le monde du travail en formation 
professionnelle (Landry et Mazalon, 2002), la mise en place de dispositifs de 
formation en alternance dans ce secteur comme dans dÕautres est vite devenue 
une voie privilŽgiŽe et appara”t comme un rem•de ˆ la baisse des effectifs, ˆ  
lÕŽchec et ˆ lÕabandon scolaire en renfor•ant lÕarrimage entre la formation 
thŽorique et la formation pratique (MEQ, 2002). Mais quÕest-ce que 
lÕalternance?  

LÕalternance en formation professionnelle et technique est ˆ  la fois une 
stratŽgie pŽdagogique et un mode dÕorganisation de la formation qui 
combinent, de fa•on structurŽe, des pŽriodes de formation en 
Žtablissement scolaire et des pŽriodes de stage en mil ieu de travail, et 
ce, en relation avec un programme menant ˆ  la sanction des Žtudes 
(MEQ, 2001, p. 11). 

De fa•on assez gŽnŽrale, les multiples dŽfinitions de lÕalternance, et 
cÕest le cas de la dŽfinition donnŽe par le minist•re, mettent lÕaccent sur les 
deux lieux de formation et renvoient ˆ une articulation entre formation ˆ lÕŽcole 
et formation en entreprise (Bachelard, 1994; Dumont et Wilk, 1992; Schneider, 
1999; Tilman et Delvaux, 2000; Za•d, 2004). DÕautres rŽf•rent davantage ˆ  
lÕarrimage ou ˆ lÕopposition thŽorie-pratique (Malglaive et Weber, 1982; 1983; 
Perrenoud, 1998). Or, thŽorie et pratique ne sÕopposent pas, mais sÕentrem•lent 
pour permettre lÕŽmergence des diffŽrents savoirs nŽcessaires ˆ la pratique dÕun 
mŽtier. Ces savoirs ne sont pas juxtaposŽs ou additionnŽs, mais rŽinterprŽtŽs et 
mis en Ï uvre dans une logique dÕaction, dans une pratique professionnelle 
(Hardy et Landreville, 1992; Nadot, 2000; Raisky, 1993; Raisky et Loncle, 
1993). Ainsi, aborder lÕalternance comme lÕarrimage des savoirs m•ne ˆ une 
impasse, car les diffŽrents savoirs compris dans les savoirs professionnels sont 
dŽĵ  liŽs et convoquŽs ˆ diffŽrents niveaux dans lÕŽcole et dans lÕentreprise. De 
m•me, parler de lÕalternance comme lÕarticulation entre ces deux lieux de 
formation est un non-sens, car chacun a sa logique propre, spŽcifique et 
complŽmentaire.  

Cependant, la nature des interactions et des interrelations entre ces deux 
lieux et les savoirs quÕils convoquent peut •t re abordŽe en termes dÕarrimage 
dans lÕalternance et renvoie aux pratiques des acteurs. Aussi faut-il dŽpasser 
lÕidŽe de lÕalternance comme Žtant lÕarrimage entre des savoirs ou lÕidŽe de 
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lÕalternance comme Žtant le va-et-vient ou lÕarrimage entre Žcole et entreprise, 
et envisager plut™t lÕalternance comme lÕarrimage de pratiques dÕenseignants et 
de formateurs en entreprise.  

Or, bien que lÕalternance ne soit pas nouvelle au QuŽbec, et que 
plusieurs sÕentendent pour parler dÕarrimage dans lÕalternance, force est 
dÕadmettre quÕenseignants et formateurs en entreprise ne disposent pas 
dÕinformation sur la mani•re dÕeffectuer cet arrimage, si ce nÕest dÕun point de 
vue organisationnel. En effet, le cadre de rŽfŽrence sur lÕalternance en 
formation professionnelle et technique ŽlaborŽ par le Minist•re sÕattarde 
principalement ˆ lÕorganisation de lÕalternance et apporte peu dÕinformation sur 
la mani•re dÕeffectuer lÕarrimage de m•me que sur les fondements qui sous-
tendent lÕalternance (MEQ, 2001). Par ailleurs, si, sur le plan thŽorique, 
plusieurs auteurs ont traitŽ de la didactique de lÕalternance ou de la pŽdagogie 
de lÕalternance (Buguet, 2003; Geay, 1997; 1998; Geay et Salaberry, 1999; 
GŽrard, 1997; Hahn, 1997; Malglaive et Weber, 1982; 1983), peu de 
recherches font Žtat des pratiques quÕadoptent des enseignants et des 
formateurs en entreprise en contexte dÕalternance.  

En fait, les recherches sur lÕalternance peuvent •t re divisŽes en 4 th•mes. 
Si elles ont dÕabord portŽ sur les orientations et structures du syst•me de 
formation (Audet, 1995a; Laporte, 1994; Lebel, 2002; Neumark et Allen, 
2003), elles ont surtout abordŽ lÕalternance comme mode dÕorganisation de la 
formation, permettant ainsi de mettre en relief des divergences en termes de 
perceptions et de reprŽsentations des acteurs impliquŽs dans lÕalternance et, 
pour celles qui ont regardŽ de fa•on plus spŽcifique les pratiques de partenariat, 
de mettre en Žvidence une faiblesse des ajustements organisationnels dans 
chacun des milieux de m•me quÕune structure scolaire de lÕalternance (Doray 
et Maroy, 2001; Doray et Tremblay, 2001; Hardy et Parent, 2003; Landry, 
1992; Landry et Mazalon, 1997; Mazalon, 1995; Mazalon et Bourassa, 2003; 
Pelletier, 2000; Savoie-Zajc et Dolbec, 2002). Ceci soul•ve la nŽcessitŽ 
dÕaborder les pratiques autrement, cÕest-ˆ -dire davantage dÕun point de vue 
Žducatif quÕorganisationnel. DÕautres recherches se sont intŽressŽes aux effets 
de lÕalternance sur lÕapprenant, notamment en termes de rŽussite scolaire, 
dÕorientation, dÕestime de soi, dÕinsertion professionnelle, etc. (Audet, 1995b; 
Beaucher, 2000; Beaucher et Mazalon, 2000; Billett, 2000; Boivin et Boucher, 
1996; Caron et Payeur, 2002; DuprŽ, 1997; Evanciew et Rojewski, 1999; 
Landry, Bouchard et Pelletier, 2002; Landry et Mazalon, 1997; Langlois, 2000; 
Lemieux, 1992; Mazalon et Bourassa, 2001; Mazalon et Landry, 1994; Stasz et 
Kaganoff , 1997; Veillette, 2002; 2004; Veillette et Perron, 1996). Parmi celles-
ci, certaines ont mis en Žvidence des effets nuancŽs de lÕalternance sur la 
persŽvŽrance et la rŽussite scolaires, notamment en formation professionnelle 
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agricole (Lebel, 2002), et des effets positifs sur lÕintŽgration thŽorie-pratique 
(Boivin et Boucher, 1996), ce qui renforce ̂  notre avis lÕintŽr•t de conna”tre les 
pratiques dans le secteur spŽcifique de la formation professionnelle agricole. 
Enfin, au cours des derni• res annŽes, les recherches se sont davantage tournŽes 
vers les aspects pŽdagogiques de lÕalternance en sÕintŽressant particuli•rement 
au stage ou ˆ la dimension du travail dans lÕalternance, et ce, en termes de sens 
ou dÕapprentissages pour les Žl•ves (Hardy, 2005; Hardy, Dolbec, Landry et 
MŽnard, 2001; Landry, Bouchard et Pelletier, 2002; Savoie-Zajc et Bouteiller, 
2001) et en termes dÕencadrement des stagiaires (Hardy, Bouteiller et Parent, 
2000; Hardy et MŽnard, 2002; Hardy et Parent, 2000). Elles ont fait ressortir la 
prŽdominance dÕapprentissages en stage qui ne sont pas liŽs aux contenus de 
formation, lÕimportance de lÕengagement de lÕŽl•ve dans son stage pour la 
rŽalisation dÕapprentissages, et la nŽcessitŽ de soutien par les enseignants ou les 
formateurs en entreprise pour la rŽalisation de liens entre les apprentissages. En 
termes dÕencadrement, ces recherches ont essentiellement permis de savoir qui 
effectue lÕencadrement du stagiaire en entreprise ou comment se partage 
lÕencadrement et qui dŽfinit les t‰ches de ce dernier, en plus dÕidentifier les 
ŽlŽments constitutifs de lÕencadrement qui demeurent somme toute assez 
gŽnŽraux. Ë notre avis, ces recherches, en se concentrant sur la dimension du 
travail dans lÕalternance, mettent de c™tŽ un aspect important qui concerne les 
pratiques Žducatives ˆ  lÕŽcole, et surtout, lÕarrimage entre les pratiques 
Žducatives des formateurs en entreprise et celles des enseignants ˆ lÕŽcole. Ces 
diffŽrents constats nous ont amenŽs ˆ  poser la question de recherche suivante : 

Comment sÕeffectue lÕarrimage entre les pratiques Žducatives des 
enseignants et des formateurs en entreprise en contexte dÕalternance en 
formation professionnelle agricole? 

DÕentrŽe de jeu, nous devons spŽcifier que le choix de parler dÕarrimage plut™t 
que dÕarticulation est tout ˆ fait instinctif et personnel et ne sÕappuie pas sur 
une dŽfinition claire du concept. En effet, bien que les termes articulation et 
arrimage soient abondamment utilisŽs dans la littŽrature portant sur 
lÕalternance, ils ne sont nullement dŽfinis. Alors que le sens dÕorigine du mot 
arrimage renvoie ˆ  un terme de marine (Rey, 2000), dans son sens figurŽ, 
lÕarrimage est communŽment et actuellement compris comme Žtant 
lÕÇ agencement cohŽrent dÕactivitŽs, de processus distincts È (De Villers, 2003, 
p. 116); il est Žgalement dŽfini comme le Ç lien Žtabli entre des activitŽs, des 
organismes, etc. È (Ibid). Pris dans ce sens commun, lÕarrimage dans 
lÕalternance peut consister en lÕagencement cohŽrent ou les liens Žtablis entre 
diffŽrents ŽlŽments, dans ce cas-ci entre les pratiques Žducatives des 
enseignants et des formateurs. En ce sens, nous sommes ˆ la recherche des 
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liens entre les pratiques Žducatives, liens qui peuvent se situer, ˆ notre avis, ˆ  
diffŽrents niveaux dans lÕalternance en formation professionnelle. 

Assises conceptuelles : un cadre original autour  des pratiques 
Žducatives et de lÕalternance 
Alternance 
De fa•on gŽnŽrale, lÕalternance renvoie ˆ toute formation complŽmentaire ˆ  
laquelle participent lÕŽcole et lÕentreprise. Outre les dŽfinitions qui mettent en 
relief lÕarticulation entre les deux lieux de formation ou qui renvoient 
davantage ˆ lÕarrimage thŽorie-pratique, de multiples appellations ont ŽtŽ 
donnŽes au terme alternance : alternance cognitive (Lerbet-SŽrŽni et Violet, 
1999; Morandi, 1999), alternance formative (Morandi, 1999), alternance 
juxtapositive (Bourgeon, 1979; Geay, 1999), alternance intŽgrative (Dumont et 
Wilk, 1992), alternance qualifi ante (Dumont et Wilk, 1992), alternance socio-
formative (Galvani, 1999), alternance approchŽe (Bachelard, 1994), alternance 
tripolaire (Denoyel, 1999), pour nÕen nommer que quelques-unes. Ces 
multiples alternances ont ŽtŽ regroupŽes dans diffŽrentes typologies que lÕon 
peut diviser en deux grandes catŽgories : celles qui abordent lÕalternance dÕun 
point de vue institutionnel ou en tant que mode dÕorganisation de la formation 
(Antoine, Grootaers et Tilman, 1988; Bourgeon, 1979; Francq, Leloup et BarrŽ, 
1998; Mazalon et Bourassa, 2003; Tilman et Delvaux, 2000) et celles qui 
abordent lÕalternance du point de vue de lÕapprenant et de ses apprentissages ou 
en tant quÕapproche ou stratŽgie pŽdagogique (Dumont et Wilk, 1992; Geay, 
1999; Malglaive et Weber, 1982; 1983). DÕautres auteurs (Fonteneau, 1993; 
Galvani, 1999; Lerbet-SŽrŽni et Violet, 1999; Morandi, 1999) ont Žgalement 
proposŽ divers qualifi catifs pour caractŽriser lÕalternance, sans toutefois 
Žlaborer de typologies. Dans la th•se, nous avons ŽtalŽ les nombreuses 
typologies pour finalement retenir trois principaux types dÕalternance, qui sont 
dŽfinis globalement ici : 

- Le type Juxtaposition, qui rŽf•re ̂  des pŽriodes de travail en entreprise et des 
pŽriodes de formation ˆ lÕŽcole qui sont sans liaison entre elles ; 

- Le type ComplŽmentaritŽ, qui rŽf•r e ˆ  la rŽpartition de la formation entre 
lÕŽcole et lÕentreprise selon les spŽcifi citŽs de chacune ; 
- Le type IntŽgration, qui rŽf•r e ˆ une formation globale ˆ lÕŽcole et en 
entreprise. 

Ces types dÕalternance sont riches de sens et vont permettre une 
meilleure comprŽhension de lÕarrimage entre les pratiques Žducatives des 
enseignants et des formateurs en entreprise. 
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Pratiques Žducatives 

Le concept de pratique, dans le monde de lÕŽducation, a principalement et 
abondamment ŽtŽ abordŽ du c™tŽ de lÕenseignant, notamment avec les concepts 
de pratiques enseignantes et de pratiques dÕenseignement (Altet, 1994; 2002; 
Bru, 2002; Bru et Talbot, 2001). Or, pour traiter des pratiques en contexte 
dÕalternance en formation professionnelle, o•  ce ne sont pas seulement les 
enseignants, mais Žgalement les formateurs en entreprise qui interviennent 
aupr•s des Žl•ves, il faut ˆ la fois envisager les pratiques de lÕenseignant et les 
pratiques du formateur en entreprise. En ce sens, le concept de pratiques 
Žducatives sÕav•re plus englobant et nous appara”t •t re le plus appropriŽ. Il  peut 
•t re dŽfini comme lÕensemble des pratiques qui se rapportent ˆ la fonction 
Žducative dÕune pratique professionnelle (Dejean, 2000), i.e de lÕactivitŽ 
professionnelle telle que la dŽcline un sujet particulier (Nadot, 2000). Suivant 
Altet (2002) en regard des pratiques enseignantes, nous considŽrons que ces 
pratiques 

Ð sont situŽes, orientŽes par des fins, des buts et les normes dÕun groupe 
professionnel (Altet, 2002) ; 

Ð ne se limitent pas aux actions observables, mais comportent Ç les 
procŽdŽs de mise en Ï uvre de lÕactivitŽ dans une situation donnŽe par 
une personne, les choix, les prises de dŽcisions È (p. 86) de m•me que 
les signifi cations donnŽes par cette personne ˆ ses actions (Altet, 
2002). 

En nous inspirant des trois catŽgories de variables dÕaction sur lesquelles 
lÕenseignant peut adopter des modalitŽs diffŽrentes (Bru, 1992; 1993), nous 
avons retenu trois composantes permettant de dŽcrire les pratiques ˆ  un 
moment prŽcis : 

- Les objets qui concernent les variables de structuration et de mise en 
Ï uvre des contenus dŽfinies par Bru (1992; 1993) et rŽf•rent 
directement aux savoirs enseignŽs ou utilisŽs (t‰ches, th•mes, sujets), 
cÕest-ˆ -dire au(x) module(s) ou discipline(s) enseignŽ(s) et aux sujets 
traitŽs au cours de la sŽquence Žcole-stage-Žcole par les enseignants, et 
aux t‰ches et modules ou sujets abordŽs chez les formateurs en 
entreprise.  

- Le processus, qui concerne les variables relatives aux processus 
relationnels et de gestion de lÕactivitŽ ou variables de processus 
pŽdagogiques (choix et dŽroulement des activitŽs, dynamique de 
lÕapprentissage, rŽpartition des initiatives, etc.). En contexte 
dÕalternance, le processus renvoie ˆ une dŽmarche dŽductive ou 
inductive de formation, la dŽmarche dŽductive de formation Žtant 



 
GAGNON / Arrimage des pratiques ŽducativesÉ      147 

 
 

  

prŽsente lorsque Ç la situation de travail est le lieu dÕapplication de la 
formation È (Mathey-Pierre, 1998, p. 72), et la dŽmarche inductive 
Žtant prŽsente lorsque la formation ˆ lÕŽcole part de lÕexpŽrience vŽcue 
en stage. 

- Les ŽlŽments organisationnels, qui ont trait aux variables relatives au 
dispositif et dans le cadre de cette recherche concernent les moyens 
utilisŽs (matŽriel didactique, Žquipements, outils), les lieux et 
lÕorganisation de lÕespace, les personnes impliquŽes dans la formation, 
ainsi que le temps de formation (durŽe, moment).  

Ainsi, en regard de lÕarrimage des pratiques, nous avons prŽcisŽ les trois 
types dÕalternance retenus en ce qui a trait aux objets, au processus et aux 
ŽlŽments organisationnels, et ce, tant pour lÕenseignant que pour le formateur 
en entreprise. Le tableau 1 rŽsume ce quÕon entend par la juxtaposition, la 
complŽmentaritŽ et lÕintŽgration de ces diffŽrentes composantes. 

Pratiques Žducatives de lÕenseignant en formation professionnelle 
Afin de mieux identifi er ces pratiques Žducatives, nous nous sommes inspirŽe 
du syst•me de pratiques professionnelles de lÕenseignant du primaire ŽlaborŽ 
par Marcel (2004) et de lÕanalyse de la situation de travail des enseignants en 
formation professionnelle (MEQ, 1995) pour Žlaborer le syst•me de pratiques 
professionnelles de lÕenseignant en formation professionnelle. Celui-ci 
comprend les pratiques enseignantes dans lÕŽcole et hors de lÕŽcole. Dans 
lÕŽcole, elles regroupent les pratiques administratives, les pratiques en 
situations formalisŽes, les pratiques dÕenseignement individuelles et 
collectives, et les pratiques durant les temps interstitiels (pratiques de tutorat et 
pratiques de corridor). Hors de lÕŽcole, elles regroupent les pratiques de 
supervision, les pratiques de partenariat et autres pratiques.  

Par ailleurs, Žtant donnŽ la situation de travail dans laquelle se trouvent 
les enseignants en formation professionnelle (Caron, 1997; COFPE, 1998; 
MEQ, 1995), nous y ajoutons les pratiques du mŽtier, car une grande 
proportion de ces enseignants continue dÕexercer leur mŽtier en parall•l e, 
notamment en dŽbut de carri•re dÕenseignement (Balleux, 2005; 2006) et, selon 
notre connaissance du secteur, particuli•rement en agriculture. Suivant 
lÕhypoth•se de Marcel (Bru et Talbot, 2001), selon laquelle Ç les pratiques de 
lÕenseignant dans sa classe, devant ses Žl•ves, ne sont pas indŽpendantes des 
autres pratiques professionnelles de lÕenseignant È (p. 10), nous croyons que les 
pratiques du mŽtier ont certainement des effets sur les pratiques enseignantes. 
Ainsi, le syst•me de pratiques professionnelles de lÕenseignant en formation 
professionnelle articule pratiques enseignantes et pratiques du mŽtier. 
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Tableau 1 
Composantes de la pratique en regard des trois types dÕalternance 

Composante de 
la pratique 

Type 

Juxtaposition 
Type 
ComplŽmentar itŽ 

Type  

IntŽgration 
Objets Objet ˆ  lÕŽcole 

inconnu de 
lÕentreprise, et vice 
et versa. Aucun lien 
entre eux. 

Objet spŽcifique ˆ  lÕŽcole, 
et autre objet spŽcifique ˆ  
lÕentreprise, les deux 
Žtant complŽmentaires 

Objet global 
(commun ˆ  lÕŽcole 
et ˆ  lÕentreprise) 

Processus DŽmarche ni 
dŽductive ni 
inductive 

DŽmarche essentiellement 
dŽductive,  

ou essentiellement 
inductive 

DŽmarche ˆ  la fois 
dŽductive et 
inductive 

ƒ lŽments 
organisationnels 

-Moyens sans lien 
entre eux; 

-Lieux sans lien avec 
la formation sont 
utilisŽs, ni 
reprŽsentatifs de la 
rŽalitŽ en entreprise, 
ni reprŽsentatifs de 
lÕŽcole;  

-LÕŽcole recourt ˆ  
des personnes sans 
lien avec la 
formation pour 
lÕenseignement et 
stagiaire laissŽ ˆ  lui-
m•me en entreprise; 

-Pas de temps ˆ  
lÕŽcole pour 
lÕexploitation 
pŽdagogique de 
lÕexpŽrience vŽcue 
en stage et pas de 
temps pris pour la 
formation en 
entreprise. 

-Moyens spŽcifiques ˆ  
chaque milieu; 

-Formation en classe et 
formation en entreprise; 

-Enseignants ˆ  lÕŽcole et 
formateurs en entreprise 
participent ˆ  la 
formation;  

-Temps de formation en 
entreprise correspond au 
temps de travail. 

-Intention gŽnŽrale 
de se rapprocher 
de la formation ˆ  
lÕŽcole pour 
lÕentreprise, et de 
se rapprocher de 
lÕentreprise pour 
lÕŽcole; 

-Moyens communs 
ˆ  lÕŽcole et ˆ  
lÕentreprise; 

-Lieux de formation 
ˆ  lÕŽcole 
reprŽsentatifs de la 
rŽalitŽ en 
entreprise; 

-Enseignants 
recourent ˆ  des 
personnes du 
milieu du travail; 

-Temps pour 
lÕexploitation 
pŽdagogique 
lÕexpŽrience vŽcue 
en stage et temps 
pris pour la 
formation en 
entreprise. 
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Dans le contexte spŽcifique de lÕalternance et de cette recherche, les 
pratiques Žducatives qui nous intŽressent sont celles qui ont une visŽe Žducative 
de lÕŽl•ve, donc les pratiques dÕenseignement dans lÕŽcole ou hors de lÕŽcole, 
quÕelles soient individuelles ou collectives, et les pratiques de supervision des 
stages, qui peuvent Žgalement viser lÕapprentissage du formateur en entreprise. 
Les pratiques de tutorat et les pratiques de corridor pouvant avoir une visŽe 
Žducative, sans toutefois sÕy limiter, nous les considŽrons, dans le cadre de 
cette recherche, comme faisant partie des pratiques Žducatives. La figure 
suivante prŽsente lÕensemble des pratiques professionnelles de lÕenseignant en 
formation professionnelle, les pratiques Žducatives Žtant identifiŽes par les 
pointillŽs. 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

Figure 1 : Syst•me de pratiques professionnelles et pratiques Žducatives de 
lÕenseignant en formation professionnelle (adaptŽ de Marcel, 2004) 
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Suivant Marcel (2004), ces pratiques Žducatives sont liŽes entre elles et, 
en contexte dÕalternance, elles sont Žgalement liŽes aux pratiques Žducatives 
des formateurs en entreprise. Par ailleurs, pour aller plus loin dans lÕŽtude des 
pratiques et de lÕarrimage, Žtant donnŽ la part importante des pratiques 
dÕenseignement dans le travail enseignant, et puisque plusieurs auteurs 
indiquent que lÕenseignement en contexte dÕalternance rev•t  ou devrait rev•t ir 
certaines particularitŽs, nous y avons accordŽ une attention particuli•re dans 
cette recherche en envisageant le processus de didactique de lÕalternance 
proposŽ par Geay (1993; 1997; 1998) non pas comme un processus linŽaire 
mais plut™t comme un mod•l e en boucle. Nous avons donc retenu cinq Žtapes 
au processus de didactique de lÕalternance. Une premi• re Žtape, appelŽe 
situations vŽcues, concerne les opŽrations de l'Žl•ve qui consistent ˆ amener, ou 
opŽrations de l'enseignant qui consistent ˆ faire amener par lÕŽl•ve, des 
situations authentiques faisant appel au vŽcu professionnel des Žl•ves. Une 
seconde Žtape, dŽsignŽe comme Žtant lÕexplicitation, a trait aux opŽrations de 
lÕŽl•ve qui consistent ˆ la prise de conscience, la verbalisation (mise en mots) 
de son vŽcu professionnel ou opŽrations de lÕenseignant qui consistent ˆ faire 
verbaliser le vŽcu professionnel par lÕŽl•ve. Une troisi•me Žtape, la 
problŽmatisation, consiste aux opŽrations de l'enseignant qui visent ˆ faire 
identifi er par les Žl•ves ou opŽrations des Žl•ves qui consistent ˆ identifi er les 
dimensions pertinentes de la situation, ˆ susciter chez les apprenants une 
activitŽ de formulation d'hypoth•ses (Geay et Sallaberry, 1999). La 
modŽlisation en situations-probl•mes didactiques, qui constitue la quatri•me 
Žtape, concerne les opŽrations des Žl•ves qui consistent ˆ bien poser le 
probl•me ou opŽrations de l'enseignant qui consistent ˆ faire poser le probl•me 
en regard des diffŽrentes disciplines (Geay, 1997; Geay et Sallaberry, 1999). 
Finalement, une cinqui•me Žtape a trait aux opŽrations de l'enseignant ou des 
Žl•ves qui consistent ˆ amener ou ˆ faire amener des connaissances en lien avec 
la ou les disciplines (le ou les modules), et se nomme apports thŽoriques. Ce 
processus non linŽaire implique quÕon puisse y entrer par les situations vŽcues, 
tel que le proposait Geay (1993; 1997; 1998), ou par les apports thŽoriques, 
permettant ainsi dÕassocier une approche inductive et une approche dŽductive 
de formation. 

Pratiques Žducatives du formateur en entreprise 
Partant de la m•me logique que pour les enseignants, la pratique 
professionnelle du formateur en entreprise se rapporte ˆ ce que nous avons 
identifiŽ prŽcŽdemment comme Žtant la pratique du mŽtier, cÕest-ˆ -dire dans le 
cadre de cette recherche aux diffŽrentes t‰ches du mŽtier de producteur agricole 
(Caouette et Tremblay, 2001), auxquelles sÕajoutent, dans le cadre de la 
formation en alternance, des t‰ches de formateur (Lafreni•re et FrŽchette, 
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1997) que nous avons regroupŽes en deux sous-ensembles de pratiques 
Žducatives : les pratiques de suivi avec lÕŽcole et les pratiques de formation en 
entreprise. Les pratiques de suivi avec lÕŽcole ont trait, de fa•on gŽnŽrale, aux 
aspects organisationnels et administratifs des stages, cÕest-ˆ -dire aux diffŽrents 
contacts avec lÕŽcole et ˆ lÕaccueil du stagiaire. Les pratiques de formation en 
entreprise concernent la planifi cation des t‰ches ou de la charge de travail de 
lÕalternant, la supervision au quotidien des apprentissages et du travail de 
lÕŽl•ve en entreprise et la participation ˆ lÕŽvaluation du stagiaire. Elles 
constituent le pendant des pratiques dÕenseignement chez les enseignants, et en 
ce sens comprennent une phase prŽactive liŽe ̂  la planifi cation, une phase 
interactive liŽe ̂  la supervision au quotidien, et une phase postactive liŽe ̂  
lÕŽvaluation de cette supervision. Ainsi, aux pratiques du mŽtier du producteur 
agricole nous ajoutons ces pratiques Žducatives pour parler, plus globalement, 
des pratiques professionnelles du formateur en entreprise (voir fi gure 2). 
Comme pour les enseignants, nous incluons dans ces pratiques les pratiques 
dans les temps interstitiels, qui, sans avoir une visŽe Žducative, peuvent 
comprendre des actions ˆ visŽe Žducative. Prises plus largement que pour les 
enseignants, elles correspondent aux actions non planifiŽes qui se passent en 
dehors du temps de travail ou de formation proprement dit, par exemple lors 
des pauses, des repas, des transitions entre deux t‰ches, etc.  

 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
Figure 2 : Le syst•me de pratiques professionnelles et les pratiques Žducatives 
du producteur agricole 
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Suivant Marcel (2004), ces pratiques Žducatives sont liŽes entre elles 
ainsi quÕaux autres pratiques du formateur en entreprise et, en contexte 
dÕalternance, elles sont Žgalement liŽes aux pratiques Žducatives des 
enseignants. Par ailleurs, pour aller plus loin dans lÕŽtude des pratiques et de 
lÕarrimage, Žtant donnŽ la primautŽ des pratiques de formation parmi les 
pratiques Žducatives, nous y avons accordŽ une attention particuli•re dans cette 
recherche et avons retenu, parmi plusieurs cadres possibles pour traiter de 
celles-ci (Agulhon et Lechaux, 1996; Billett, 2001; 2002; 2004; Billett, Barker 
et Hernon-Tinning, 2004; Engestršm, 2001; Griffi ths et Guile, 2003; 2004; 
Guile et Griffi ths, 2001), le processus de guidage de lÕactivitŽ ŽlaborŽ par 
Savoyant (1995).  

Bien que Savoyant (1995) ne consid•re pas le guidage comme un 
processus linŽaire obligŽ, le guidage de lÕactivitŽ comprend, entre les 
opŽrations dÕexŽcution, qui consistent ˆ dire Ç ce quÕil faut faire et non 
pourquoi il faut le faire È (p. 93), et les opŽrations dÕorientation, qui 
Çcorrespondent ˆ ce que lÕon peut appeler la part intelligente de lÕaction È 
(Mayen, 1999, p. 25) et consistent ˆ  expliquer lÕaction, la prise de dŽcision de 
lÕaction (r•gles dÕaction, connaissances gŽnŽrales, etc.), des opŽrations de 
contr™le de lÕexŽcution o•  le formateur effectue ou devrait effectuer une 
observation continue de ce que fait le stagiaire et des interventions visant ˆ 
corriger lÕexŽcution par le stagiaire en cas de Ç non-conformitŽ È. Ainsi, m•me 
si la prŽsence du formateur nÕest plus nŽcessaire pour la description des 
opŽrations dÕexŽcution, elle le demeure pour le contr™le en continu des 
opŽrations dÕexŽcution, qui sera Žventuellement rŽduit au simple contr™le du 
rŽsultat. 

MŽthodes : une dŽmarche qualitative alliant r igueur et finesse pour  
mieux apprŽhender la complexitŽ 
Cette Žtude sÕinscrit dans une perspective comprŽhensive de la recherche, car 
elle vise ˆ  mieux dŽcrire et ˆ mieux comprendre lÕalternance. Cette position 
ŽpistŽmologique, vŽcue comme une qu•te de sens, postule dÕabord que Ç les 
faits humains ou sociaux sont porteurs de signifi cations vŽhiculŽes par des 
acteurs È (Mucchielli, 1996, p. 29), et ensuite quÕil est possible, par un effort 
dÕempathie, de comprendre ces signifi cations, de pŽnŽtrer le vŽcu de ces 
acteurs. Cette dŽmarche qualitative, ancrŽe dans le vŽcu des acteurs, se veut 
descriptive et convient particuli•rement bien pour approfondir la complexitŽ de 
lÕalternance et des pratiques Žducatives qui la sous-tendent. 

La stratŽgie de recherche choisie est lÕŽtude de cas, qui consiste en Ç une 
technique particuli•re de cueillette, de mise en forme et de traitement de 
lÕinformation qui cherche ˆ rendre compte du caract• re Žvolutif et complexe 
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des phŽnom•nes relatifs ˆ un syst•me social qui comporte ses propres 
dynamiques È (Collerette, 1996, p. 77). ƒtant donnŽ la multiplicitŽ des 
pratiques dÕalternance ou des fa•ons de faire lÕalternance, nous avons optŽ pour 
lÕŽtude de cas multiples ou lÕŽtude multicas, qui a pour but dÕidentifier, de 
dŽgager des ŽlŽments rŽcurrents ou des convergences entre les cas, apr•s avoir 
analysŽ en profondeur chaque cas en soi ainsi que ses particularitŽs (Collerette, 
1996; Karsenti et Demers, 2000; Stake, 1995; Yin, 1994). Selon Mi les et 
Huberman (2003), Ç les Žtudes de cas multi-sites offrent au chercheur une 
comprŽhension plus en profondeur des processus et des rŽsultats de chaque 
cas È (p. 57). Dans le cadre de la prŽsente recherche, nous nous sommes limitŽs 
ˆ deux sites, cÕest-ˆ -dire ˆ deux centres de formation professionnelle agricoles 
fonctionnant en alternance. En outre, suivant Yin (1994), ces centres de 
formation professionnelle, considŽrŽs comme deux grands cas en soi, 
contiennent des mini-cas en leur sein, en ce sens quÕˆ lÕintŽrieur de chaque 
centre, nous avons analysŽ les cas de plusieurs enseignants et formateurs en 
entreprise. Car il ne sÕagit pas ici dÕŽtudier, au sens o•  Clanet (Bru et Talbot, 
2001, p. 27) lÕentend, les stabilisations intra individuelles des pratiques, qui  
concernent un seul et m•me acteur observŽ plusieurs fois, mais plut™t de 
sÕintŽresser aux stabilisations inter-individuelles entre plusieurs enseignants ou 
plusieurs formateurs en entreprise dÕun m•me milieu, permettant de dŽgager 
des cas rŽcurrents. Parce quÕelle Ç sÕappuie sur lÕexpŽrience vŽcue par les 
acteurs en situation et sur la perception quÕils ont de cette expŽrience È 
(Collerette, 1996, p. 79), lÕŽtude de cas permet de saisir la complexitŽ et la 
richesse dÕun phŽnom•ne en contexte naturel (Karsenti et Demers, 2000). Elle 
serait utile, selon Merriam (1998), dans les secteurs de lÕŽducation o•  il y a peu 
de recherches, ce qui est le cas pour la formation professionnelle et 
lÕalternance, et concernerait notamment les programmes et pratiques innovants, 
dont on peut caractŽriser lÕalternance.  

Le choix des cas ˆ  lÕŽtude 
Nous avons optŽ pour lÕŽtude de deux sites qui prŽsentent vŽritablement des 
distinctions qui peuvent •t re riches pour lÕŽtude des pratiques Žducatives en 
contexte dÕalternance, soit la Maison familiale rurale (MFR)1 du Granit et le 
Centre rŽgional dÕinitiatives et de formation en agriculture (CRIFA). Il  sÕagit 
donc dÕun Žchantillon de convenance, qui rŽpond cependant aux crit•res de 
lÕŽchantillon thŽorique2 (Hlady-Rispal, 2002), soit : la reprŽsentativitŽ 
thŽorique, la variŽtŽ, lÕŽquilibre, le potentiel de dŽcouverte et les objectifs de 
recherche.  

SituŽe ˆ  St-Romain, la MFR du Granit est un centre de formation 
spŽcialisŽ en agriculture et en foresterie, qui sÕadresse ˆ des jeunes ˆ partir du 
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secondaire II I ou du secondaire IV, et qui a comme particularitŽ dÕoffri r en 
concomitance la formation professionnelle, permettant dÕobtenir un Dipl™me 
dÕŽtudes professionnelles (D.E.P.), avec la formation gŽnŽrale, permettant 
dÕobtenir le Dipl™me dÕŽtudes secondaires (D.E.S.). Le rythme dÕalternance 
(50%) est gŽnŽralement de deux semaines sur le terrain, o•  lÕŽtudiant rŽside 
chez le formateur en entreprise, et de deux semaines ˆ la MFR, o•  il loge ˆ 
l'internat de la MFR, ce qui constitue une autre particularitŽ de la MFR. 
(informations obtenues sur le site Internet de la MFR, le 10 dŽcembre 2003, ˆ  
lÕadresse suivante : http://www.mfrgranit.com/centre.html). Les cinq 
enseignants Ð dont trois enseignent des modules en formation professionnelle, 
et deux enseignent des disciplines de formation gŽnŽrale Ð et les trois 
formateurs en entreprise participants ont ŽtŽ recrutŽs parmi ceux qui 
interviennent aupr•s dÕun m•me groupe dÕŽl•ves dans le cadre du dipl™me 
dÕŽtudes professionnelles en production laiti•re et formation gŽnŽrale en 
cinqui•me secondaire ̂  la MFR au cours dÕune sŽquence ciblŽe. La collecte de 
donnŽes a ŽtŽ rŽalisŽe ˆ lÕautomne 2004 dans le cas de la MFR. 

SituŽ ˆ Coaticook, le CRIFA est un centre de formation professionnelle 
spŽcialisŽ en agriculture et un Centre dÕŽducation des adultes. Comme dans la 
majoritŽ des centres de formation professionnelle du QuŽbec, pour •t re admis ˆ  
un de ces programmes, il faut •t re ‰gŽ dÕau moins 16 ans et •t re titulaire du 
dipl™me dÕŽtudes secondaires ou avoir obtenu les unitŽs de 4e secondaire en 
langue maternelle, langue seconde et mathŽmatique ou dŽtenir un document 
attestant un niveau dÕŽtudes Žquivalentes ou •t re ‰gŽ de 18 ans et possŽder les 
prŽalables fonctionnels (informations obtenues sur le site Internet du CRIFA, le 
10 dŽcembre 2003, ˆ lÕadresse suivante : http://cshauts-
cantons.qc.ca/centres/crifa/ ). Les trois enseignants et trois formateurs en 
entreprise participants ont ŽtŽ recrutŽs parmi ceux qui interviennent aupr•s dÕun 
m•me groupe dÕŽl•ves dans le cadre du dipl™me dÕŽtudes professionnelles en 
production horticole. Dans ce programme, on compte 52 jours de formation en 
entreprise rŽpartis en cinq stages, pour un total de 580 heures, contre 148 jours 
de formation ˆ lÕŽcole reprŽsentant 960 heures (Informations tirŽes du Bilan et 
plan de rŽussite, document interne du CRIFA). Un premier stage de deux 
semaines a lieu au mois de septembre tandis que les autres stages se dŽroulent 
majoritairement au printemps, ˆ partir de la fin du mois de fŽvrier. La collecte 
de donnŽes a ŽtŽ rŽalisŽe ̂ lÕhiver 2005 dans le cas du CRIFA. 

La dŽmarche de recherche 
Dans le cadre de notre Žtude, nous avons dÕabord fait le choix dÕaborder 

la question de lÕarrimage entre les pratiques ˆ partir de trois Žtapes successives 
ou selon trois regards (figure 3). Une premi•re Žtape consiste ̂  voir lÕarrimage  



 
GAGNON / Arrimage des pratiques ŽducativesÉ      155 

 
 

  

 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

Figure 3 : La dŽmarche dÕapprŽhension de lÕarrimage 
 
ˆ travers une sŽquence Žcole Ð stage en entreprise Ð Žcole. Ainsi, si lÕalternance 
rŽf•re globalement ˆ un va-et-vient entre lÕŽcole et lÕentreprise, un premier 
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enseignants et des pratiques des formateurs en entreprise dans ce que nous 
appellerons une sŽquence de lÕalternance, cÕest-ˆ -dire une pŽriode regroupant 
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un sŽjour ˆ lÕŽcole, un sŽjour en entreprise et un sŽjour ˆ lÕŽcole, qui peut •t re 
dŽfinie comme un ensemble (continu ou discontinu) de sŽances, articulŽes entre 
elles dans le temps et organisŽes autour dÕune ou plusieurs activitŽs (Legendre, 
1993) effectuŽes avant, pendant et apr•s un stage. LÕarrimage des pratiques ˆ  
lÕintŽrieur dÕune sŽquence se veut donc un point de vue assez global entre la 
pŽriode avant, la pŽriode pendant et la pŽriode apr•s un stage.  

Une deuxi•me Žtape de notre dŽmarche a consistŽ ˆ apprŽhender 
lÕarrimage ̂  travers le syst•me de pratiques professionnelles des enseignants et 
le syst•me de pratiques professionnelles des formateurs, cÕest-ˆ -dire ̂  examiner 
lÕarrimage de fa•on gŽnŽrale au sein de chaque pratique Žducative, en lien avec 
les autres pratiques Žducatives du m•me syst•me de pratiques professionnelles 
et en lien avec les pratiques Žducatives de lÕautre syst•me de pratiques 
professionnelles. 

Enfin, une troisi•me Žtape de notre dŽmarche a consistŽ ̂  apprŽhender 
lÕarrimage ̂  travers le dŽroulement dÕune pratique spŽcifique, soit une pratique 
dÕenseignement chez les enseignants et une pratique de formation en entreprise 
chez les formateurs. 

Il  faut comprendre ici que la dŽmarche dŽployŽe ne visait pas ˆ dŽcouper 
lÕarrimage en parties, mais plut™t ˆ entrer de plus en plus finement dans la 
complexitŽ de lÕalternance, sans perdre de vue sa globalitŽ.  
La collecte de donnŽes 

Ainsi, deux mŽthodes de collecte ont permis de recueillir lÕinformation dans 
chacun des cas et dÕentrer progressivement dans la complexitŽ de lÕalternance : 
les entrevues individuelles aupr•s des enseignants et des formateurs en 
entreprise, de m•me que lÕobservation en classe et en entreprise. Au regard des 
diffŽrentes pratiques Žducatives identifiŽes, le recours ˆ ces deux mŽthodes 
permet dÕavoir acc•s ˆ la pratique dÕenseignement certes, mais Žgalement aux 
autres pratiques Žducatives de lÕenseignant et/ou du formateur en entreprise: 
aux pratiques de supervision, aux pratiques de tutorat et aux autres pratiques. 
Les mŽthodes utilisŽes tiennent compte des trois phases des pratiques 
Žducatives, qui, selon Marcel (2002), doivent •t re apprŽhendŽes selon une 
double lecture, cÕest-ˆ -dire ̂  la fois ˆ partir du contexte pour le chercheur (par 
observations) et du contexte pour lÕenseignant et dans ce cas-ci du formateur (ˆ  
partir des entrevues) : la phase prŽactive (planifi cation de lÕaction), la phase 
interactive (lÕaction aupr•s de lÕŽl•ve ou des Žl•ves), et la phase postactive 
(Žvaluation de lÕaction). LÕobservation renvoie donc ˆ la pratique constatŽe ou, 
selon Collerette (1996), ˆ lÕexpŽrience vŽcue par les acteurs en situation, tandis 
que les entrevues renvoient ˆ la pratique dŽclarŽe. Les pratiques dŽclarŽes 
permettent dÕavoir acc•s aux phases prŽactive et postactive des pratiques 
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dÕenseignement, des pratiques de formation en entreprise, ainsi que des autres 
pratiques Žducatives chez les enseignants comme chez les formateurs en 
entreprise. LÕacc•s aux documents utilisŽs dans le cadre de ces pratiques a 
permis dÕenrichir la comprŽhension de celles-ci.  

Une premi• re entrevue individuelle, dite entrevue prŽ-observation 
puisquÕelle prŽcŽdait la pŽriode dÕobservation en classe, pour lÕenseignant, ou 
dÕobservation en entreprise, pour le formateur, a ŽtŽ effectuŽe aupr•s de chaque 
participant ˆ la recherche. Ces entrevues prŽ-observation, de type semi-dirigŽ 
(Deslauriers, 1991; Mayer et St-Jacques, 2000; Savoie-Zajc, 1997), 
sÕintŽressent au contexte, ainsi quÕaux aspects intentionnels et dŽclaratifs des 
pratiques. Cette entrevue devait permettre ˆ lÕenseignant et au formateur en 
entreprise de sÕexprimer sur ses conceptions de lÕalternance (dimension 
dŽclarative), sur le contexte et la planifi cation globale de la sŽquence Žcole-
stage-Žcole dans laquelle se situait la pŽriode faisant lÕobjet de lÕobservation 
(contextes et dimension intentionnelle), et sur la pŽriode faisant lÕobjet de 
lÕobservation en soi (contextes et dimension intentionnelle). Ces entrevues 
semi-dirigŽes permettaient Žgalement ˆ lÕenseignant et au formateur en 
entreprise de sÕexprimer sur dÕautres pratiques Žducatives.  

Ces entrevues ont ŽtŽ suivies dÕune pŽriode dÕobservation de chaque 
participant en classe (ou en atelier) ou en entreprise. Par ailleurs, puisque ce qui 
nous intŽresse, ce sont les pratiques en contexte dÕalternance, la consigne 
donnŽe aux enseignants et aux formateurs en entreprise pour le choix de la 
pŽriode dÕobservation Žtait ˆ lÕeffet quÕelle devait se situer dans la m•me 
sŽquence Žcole-stage-Žcole, et, pour les enseignants, la pŽriode dÕobservation 
pouvait avoir lieu avant ou apr•s le stage. Autant que possible, enseignants et 
formateurs en entreprise devaient dŽterminer eux-m•mes le moment de 
lÕobservation en termes de reprŽsentativitŽ de leur pratique dÕenseignement ou 
de leur pratique de formation en entreprise en contexte dÕalternance. Dans les 
faits, cÕest souvent la disponibilitŽ et la t‰che, cÕest-ˆ -dire ce qui Žtait prŽvu ˆ  
lÕhoraire et prŽsentait un certain intŽr•t aux yeux des enseignants ou des 
formateurs en entreprise pour lÕobservation, qui ont dŽterminŽ la pŽriode 
dÕobservation. 

Pour remŽdier au probl•me des traces dont parlent Quivy et 
Campenhoudt (1995), ces observations ont ŽtŽ enregistrŽes ˆ lÕaide dÕune 
camŽra vidŽo. Des notes de terrain ont Žgalement ŽtŽ prises lors des 
observations. Or, si ce moyen technique permet de rŽpondre au probl•me de 
traces, il pose davantage le probl•me dont parlent Žgalement ces auteurs de se 
faire accepter comme observateur. En ce sens, il faut souligner quÕau dŽpart, 
les milieux ˆ lÕŽtude Žtaient rŽticents ˆ ce que lÕobservation dure plus dÕune 
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heure pour chaque participant, que ce soit en classe ou en entreprise. Aussi, 
dans le cas du CRIFA, nous avons effectuŽ prŽalablement des observations 
informelles des enseignants participants, de fa•on ˆ ce quÕils sÕhabituent, de 
m•me que leurs Žl•ves, ˆ la prŽsence du chercheur (sans camŽra). Dans le cas 
de la MFR, notre participation au sein dÕautres projets avec ces enseignants a 
facilitŽ lÕacceptation de notre prŽsence en classe et en entreprise dans le cadre 
de cette Žtude. Finalement, il a ŽtŽ dŽterminŽ avec les enseignants des deux 
centres de formation que lÕobservation en classe ou en atelier couvrirait une 
pŽriode plus longue pour •t re reprŽsentative de la pratique rŽelle, cÕest-ˆ -dire 
en gŽnŽral la durŽe dÕun cours. Ainsi, la presque totalitŽ des observations en 
classe dure entre deux et trois heures, ˆ lÕexception de lÕobservation dÕun 
enseignant en formation gŽnŽrale ̂  la MFR, qui a durŽ un peu plus dÕune heure, 
et dÕun enseignant en formation professionnelle au CRIFA, qui sÕest limitŽe ̂  
un retour de stage dÕune heure. La pŽriode dÕobservation de la pratique 
dÕenseignement inclut gŽnŽralement lÕenregistrement dÕune pŽriode de pause, 
nous donnant ainsi acc•s ˆ certaines pratiques de corridor. Pour ce qui est de la 
pratique de formation en entreprise, lÕenregistrement varie entre deux et quatre 
heures. Lorsque cela se prŽsentait, elle inclut lÕenregistrement dÕune pŽriode de 
pause. 

Suite ˆ lÕobservation, une seconde entrevue individuelle, dite entrevue 
post-observation, a ŽtŽ effectuŽe aupr•s de chaque participant ˆ la recherche. 
Les entrevues post-observation visaient particuli•rement le dŽroulement des 
actions telles quÕelles ont ŽtŽ vŽcues, de m•me que lÕŽvaluation de ces actions 
(phase postactive). En ce sens, bien quÕune partie de lÕentrevue soit davantage 
de type semi-dirigŽ (concernant lÕŽvaluation), la technique dÕentrevue retenue 
pour la majeure partie de lÕentrevue post-observation est lÕentretien de rappel 
stimulŽ (Tochon, 1996), et sÕinspire de lÕentretien dÕexplicitation (Vermersch, 
2003) en utilisant cependant le support de la vidŽo. En ce sens, elle sÕinspire de 
la procŽdure utilisŽe par Deaudelin, Dezutter, Gagnon, Desjardins, Lebrun et 
Balslev (2005). 

LÕexplicitation est une prise de conscience accompagnŽe. Elle suppose 
un guidage pour que le professionnel adopte cette position de parole. 
Elle nŽcessite un questionnement descriptif, plut™t quÕexplicatif. Le 
sujet passe ainsi de son vŽcu singulier, ˆ  un vŽcu reprŽsentŽ puis 
verbalisŽ. Il  peut alors donner lieu ˆ  rŽflexion et constituer un objet de 
connaissance. (Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002, p. 154) 

Cette entrevue a fait suite ˆ  la pŽriode dÕobservation en classe ou en 
entreprise et permettait de rŽvŽler le discours de lÕenseignant ou du formateur 
en entreprise sur sa pratique (entrevue rŽflexive; pratiques dŽclarŽes). Suivant 
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la procŽdure utilisŽe par Deaudelin et al. (2005), lÕenseignant et le formateur en 
entreprise devaient visionner lÕenregistrement vidŽo et sŽlectionner des 
sŽquences qui, pour eux, reprŽsentaient le mieux leur pratique en contexte 
dÕalternance. Compte tenu du manque de disponibilitŽ des enseignants et des 
formateurs en entreprise ̂  cet effet, nous avons dž procŽder autrement. Ainsi, 
apr•s avoir visionnŽ et effectuŽ les scripts3 des enregistrements vidŽo, nous 
avons sŽlectionnŽ plusieurs (7-8) courtes sŽquences (2 ˆ  3 minutes) qui 
permettaient dÕavoir des ŽlŽments reprŽsentatifs de la pratique observŽe. 

Lors de lÕentrevue, lÕenseignant ou le formateur en entreprise a ŽtŽ 
amenŽ ̂  dŽcrire lÕaction en regardant la sŽquence vidŽo, comme si le chercheur 
avait ŽtŽ aveugle et nÕavait pas eu acc•s ˆ lÕaction. Ë diverses reprises au cours 
de lÕentretien, le chercheur (ou la personne interviewŽe) appuyait sur pause de 
mani•re ˆ  permettre ˆ lÕenseignant ou au formateur en entreprise dÕŽlaborer 
davantage sa description de lÕaction et de se remŽmorer ce ̂  quoi il pensait ˆ ce 
moment-lˆ. Selon lÕŽtendue du discours de lÕinterviewŽ par sŽquence, 
lÕentretien, dÕune durŽe maximale dÕune heure en gŽnŽral (selon la disponibilitŽ 
de lÕenseignant ou du formateur en entreprise), il nÕa pas toujours ŽtŽ possible 
de visionner toutes les sŽquences sŽlectionnŽes. Aussi, dans certains cas, le 
discours de lÕenseignant ou du formateur en entreprise dŽbordait des sŽquences 
ciblŽes.  
Le traitement et lÕanalyse de donnŽes  

Dans le cadre dÕune Žtude de cas, lÕanalyse des donnŽes Žvolue par la mise en 
forme des cas, lÕanalyse de chacun des cas et lÕanalyse transversale des cas, 
passant dÕun niveau de comprŽhension descriptif ˆ un niveau dÕabstraction 
supŽrieur qui Çcomporte lÕanalyse et lÕexplication devant permettre de saisir les 
liens unissant les ŽvŽnements qui sont rapportŽsÈ (Collerette, 1996, p. 79). La 
mise en forme des cas proc•de par le traitement et lÕanalyse des donnŽes issues 
des entrevues et observations rŽalisŽes dans chacun des milieux. Selon Quivy et 
Campenhoudt (1995), lÕanalyse de contenu est associŽe ˆ  la mŽthode des 
entrevues. Celle-ci Çconsiste ˆ classer ou ˆ codifier les divers ŽlŽments dÕun 
message dans des catŽgories afin de mieux en faire appara”tre le sensÈ 
(Nadeau, 1987, dans Mayer et Deslauriers, 2000, p. 161). Mayer et Deslauriers 
(2000) proposent diffŽrentes Žtapes ˆ  lÕanalyse de contenu : la prŽparation du 
matŽriel, la prŽanalyse, lÕexploitation ou le codage du matŽriel, lÕanalyse et 
lÕinterprŽtation des rŽsultats.  

Ainsi, dans le cadre de la prŽsente recherche, une fois les entrevues et 
observations rŽalisŽes, nous avons dÕabord procŽdŽ ̂  la prŽparation du matŽriel 
qui consiste ˆ constituer le corpus, cÕest-ˆ -dire rŽdiger les verbatims des 
entrevues et les scripts des enregistrements vidŽo. Deuxi•mement, nous avons 
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effectuŽ une lecture flottante du corpus, cÕest-ˆ -dire que nous avons procŽdŽ ˆ  
plusieurs lectures des verbatims de mani•re ˆ nous imprŽgner du matŽriel 
recueilli et ˆ  effectuer une prŽanalyse. Ë ce moment, nous avons effectuŽ 
lÕŽlaboration du syst•me catŽgoriel et le choix des unitŽs de segmentation pour 
le codage. Troisi•mement, nous avons procŽdŽ ̂  la codifi cation des verbatims 
et des scripts ˆ lÕaide du logiciel Nvivo. Nous avons ensuite effectuŽ, dans une 
quatri•me Žtape, la rŽdaction et lÕanalyse de chaque cas dÕenseignant et de 
formateur en entreprise. Finalement, nous avons fait une analyse transversale 
des cas de mani• re ˆ faire ressortir les ŽlŽments de convergence et de 
divergence. La description de chacune des Žtapes est dŽtaillŽe dans les lignes 
qui suivent. 

La prŽparation du matŽriel 
La prŽparation du matŽriel a consistŽ en la rŽdaction des verbatims dÕentrevue, 
cÕest-ˆ -dire la transcription mot ˆ mot du contenu de lÕentrevue, mais dans un 
fran•ais correct, et la rŽdaction des scripts, dont nous dŽcrivons la procŽdure 
ici. 

Selon le Groupe romand dÕanalyse du fran•ais enseignŽ (GRAFE), le 
script est un outil mŽthodologique qui sert ˆ dŽcrire, ˆ  condenser et ˆ dŽcouper 
des sŽquences dÕenseignement. Il  Ç doit permettre la comprŽhension des 
principales parties dÕune sŽquence dÕenseignement ainsi que les principaux 
contenus abordŽs pour effectuer des comparaisons entre les diffŽrentes 
sŽquences È (p. 11). Dans le cadre de notre Žtude, nous avons utilisŽ le script 
pour rendre compte de la pratique observŽe, quÕil sÕagisse de la pratique 
dÕenseignement ou de la pratique de formation en entreprise4. En nous inspirant 
de la procŽdure dŽveloppŽe par le GRAFE, nous avons procŽdŽ ̂  lÕŽlaboration 
de nos scripts en deux temps : le dŽcoupage de la pratique observŽe et 
lÕŽlaboration du script ˆ  proprement parler. 

Le dŽcoupage de la pratique observŽe comporte trois opŽrations qui se 
font quasi simultanŽment. Il  sÕagit de visionner lÕenregistrement vidŽo et de 
noter chaque nouvelle action dans le dŽroulement de la vidŽo en indiquant 
Žgalement le rep•re temporel. Un commentaire peut aussi •t re introduit ˆ ce 
moment. La rŽdaction du script doit rŽellement •t re centrŽe sur lÕaction, quÕil 
sÕagisse de lÕaction de lÕenseignant ou du formateur en entreprise, dÕun Žl•ve 
ou de toute autre personne qui appara”t sur le vidŽo et qui influe sur lÕaction des 
acteurs qui nous intŽressent (par exemple, quelquÕun cogne ˆ la porte). Dans 
certains cas, il pourrait Žgalement sÕagir dÕun ŽvŽnement qui nÕimplique pas 
une personne, par exemple lorsque la cloche sonne (influence lÕaction des 
acteurs). En ce qui a trait ˆ  la rŽdaction de la description de lÕaction en tant que 
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telle, nous avons Žtabli et respectŽ les r•gles suivantes pour assurer lÕuniformitŽ 
des scripts : 

1. Les abrŽviations suivantes sont utilisŽes : E pour enseignant(e); Els 
pour Žl•ves; Ms pour ma”tre de stage ou formateur en entreprise; Ms1, 
Ms2É selon lÕordre dÕapparition lorsque le formateur en entreprise est 
multiple; S pour stagiaire; S2 sÕil y a un second stagiaire, mais qui 
nÕest pas spŽcifiquement celui que lÕon observe; 

2. En classe ou en atelier, lorsquÕun Žl•ve spŽcifique parle, on lÕidentifie 
par son nom; 

3. Il  faut Žviter dÕŽcrire ce qui se dit (qui serait plus pr•s du verbatim) et 
Žcrire plut™t de fa•on descriptive lÕaction en se demandant : QuÕest-ce 
qui se passe? Que fait X?  

4. La description doit •t re courte et prŽcise, presque tŽlŽgraphique; 
5. Il  faut dŽcrire lÕaction avec un terme gŽnŽral tel pose une question, 

rŽpond, discutent, montre, etc., et indiquer entre parenth•ses en un ou 
quelques mots le sujet dont il est question; par exemple plut™t que 
dÕŽcrire : LÕenseignant demande aux Žl•ves sÕils ont dŽjˆ  eu une 
expŽrience deÉ , nous Žcrivons E pose question aux ƒls (expŽrience 
deÉ); 

6. Le plus possible, il faut utiliser les mots des acteurs plut™t que 
dÕintroduire du vocabulaire qui introduirait une certaine interprŽtation. 
Par exemple si le formateur en entreprise dit, au dŽbut de son action, 
Çje vais te montrer comment on tailleÈ, on Žcrira Ms montre (taille) 
plut™t que Ms fait une dŽmonstration de la taille. 

LÕŽlaboration du script ˆ proprement parler consiste ˆ structurer de 
mani•re hiŽrarchique les actions dŽcrites. Il  sÕagit, dans un premier temps, 
dÕidentifier les principales activitŽs ou Žtapes de la pŽriode dÕobservation. 
Celles-ci correspondent ˆ  un premier niveau hiŽrarchique (1, 2, 3É).  Ensuite, 
la structuration consiste ̂  identifi er les sous-Žtapes de chaque activitŽ (1.1, 1.2, 
1.3; 2.1, 2.2,É ) et ainsi de suite (1.1.1; 1.1.1.1, 1.1.1.2, É) . De fa•on gŽnŽrale, 
les pratiques que nous avons observŽes comprenaient entre deux et dix niveaux 
ou activitŽs dŽcoupŽes en cinq sous-niveaux ou moins. 

La prŽanalyse et lÕŽlaboration du syst•me catŽgoriel 
Selon Mayer et Deslauriers (2000), la codifi cation peut •t re faite de fa•on 
inductive, o•  les catŽgories Žmergent en cours dÕanalyse, dŽductive, ˆ  partir de 
catŽgories prŽdŽterminŽes ˆ partir dÕun cadre thŽorique, ou mixte, o•  une partie 
des catŽgories est dŽterminŽe alors quÕune autre partie Žmerge. Dans le cadre 
de cette Žtude, nous avons procŽdŽ selon une formule mixte. 
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Dans un premier temps, nous avons effectuŽ plusieurs lectures des 
verbatims et des scripts de mani• re ̂  sÕimprŽgner du matŽriel recueilli. Au fur 
et ˆ mesure de ces lectures, nous avons notŽ les catŽgories qui Žmergeaient. Par 
la suite, nous avons fait un croisement entre ces catŽgories et le cadre 
conceptuel en lien avec les diffŽrentes pratiques (pratique dÕenseignement, 
pratique de formation en entreprise, pratique de supervision, etc.). Ce 
croisement nous a permis de faire des regroupements, de mieux nommer et de 
mieux dŽfinir certaines catŽgories. Nous sommes ensuite retournŽs au canevas 
dÕentrevue prŽ-observation pour mieux diviser certaines catŽgories en lien avec 
les objectifs de recherche.  

Cette premi•re version du syst•me catŽgoriel, qui comprenait 86 
catŽgories, a ŽtŽ soumise ˆ une procŽdure de double codage. Ë ce moment, 
nous avons codŽ une partie dÕune entrevue dÕun enseignant avec lÕautre codeur 
afin de vŽrifier la pertinence et la comprŽhension de chacun des codes. LÕunitŽ 
de segmentation choisie Žtait la phrase (dŽbutant par une majuscule et se 
terminant par un point). Cette procŽdure nous a permis de prŽciser certaines 
catŽgories et dÕen ajouter dÕautres.  

Ë partir de ce nouveau syst•me catŽgoriel, nous avons repris la 
procŽdure de double codage dÕun verbatim complet dÕun enseignant (entretien 
prŽ) en Žlargissant cependant le sens de Ç phrase È en tant quÕunitŽ de 
segmentation du codage. Ainsi, nous ne considŽrions plus la phrase simplement 
comme une unitŽ dŽbutant par une majuscule et se terminant par un point, mais 
Žgalement comme faisant du sens. Ainsi, un ŽlŽment dŽbutant par une 
majuscule et se terminant par un point ne faisant pas de sens en lui-m•me Žtait 
soit mis dans la catŽgorie Poubelle, soit joint ˆ lÕunitŽ prŽcŽdente si cela 
permettait dÕajouter au sens de celle-ci. Le deuxi•me double codage a permis 
de prŽciser davantage le syst•me catŽgoriel.  

Enfin, un troisi•me double codage a ŽtŽ effectuŽ sur deux entrevues prŽ-
observation, deux scripts et deux entrevues post-observation (un enseignant et 
un formateur en entreprise pour chaque ŽlŽment de col lecte), ce qui reprŽsente 
14% de notre matŽriel. Nous avons alors obtenu un accord inter-juges moyen 
de 84%, ce qui nous a permis de poursuivre le codage de tout le matŽriel avec 
ce syst•me catŽgoriel. La version finale du syst•me catŽgoriel comporte 91 
catŽgories. 
La rŽdaction des cas 
Dans un premier temps, la rŽdaction des cas a consistŽ ̂  dŽcrire, de la fa•on la 
plus exhaustive possible, chacun des cas. Il  sÕagissait alors de rassembler, en un 
seul document par cas, lÕensemble des informations pertinentes se retrouvant 
dans les entrevues prŽ et post observation, de m•me que des indications 
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concernant le dŽroulement de la le•on observŽe en classe (pour les enseignants) 
ou de la pŽriode observŽe en entreprise (pour les formateurs). Ce type de 
rŽdaction visait non seulement ˆ faire Žtat des Ç faits È, cÕest-ˆ -dire de la 
description de ce que lÕintervenant a fait ou allait faire au cours de la sŽquence 
Žcole-stage-Žcole, incluant les diffŽrentes pratiques mises en Ï uvre, et la 
description du dŽroulement de la pŽriode observŽe, mais Žgalement ˆ  rendre 
compte de lÕanalyse propre ̂  ce cas. Cela correspond ˆ ce que Collerette (1996) 
dŽcrit comme Žtant la mise en forme des cas et lÕanalyse de chacun des cas, 
avant de passer ˆ lÕŽtape ultŽrieure dÕanalyse transversale des cas. Aussi 
nÕavons-nous pas limitŽ, ˆ ce stade de la rŽdaction des cas, les citations 
illustrant les diffŽrents ŽlŽments de ceux-ci. 

Cette premi•re rŽdaction terminŽe, chaque cas sÕŽtalait sur quinze ˆ 
vingt-cinq pages et comportait, dans lÕordre : 

1. Des ŽlŽments de dŽfinition de lÕalternance selon cet intervenant, de 
m•me que des indications sur sa perception du r™le de chaque acteur 
dans lÕalternance (lui comme enseignant, les formateurs en entreprise, 
lÕŽl•ve, autres); 

2. Une description de la sŽquence Žcole-stage-Žcole selon cet intervenant, 
reprŽsentŽe par un schŽma incluant des indications sur les diffŽrentes 
pratiques auxquelles lÕintervenant a pris part ou dont il a eu 
connaissance; ce schŽma Žtait suivi dÕun texte explicati f; 

3. Une analyse de lÕarrimage vu ˆ travers une sŽquence de cet intervenant 
en termes dÕobjets, de processus et dÕŽlŽments organisationnels; 

4. Une analyse de lÕarrimage vu ˆ travers les diffŽrentes pratiques 
Žducatives comprises ˆ lÕintŽrieur du syst•me de pratiques de cet 
intervenant; 

5. Une description de la pŽriode observŽe au cours de la sŽquence, cette 
description sÕappuyant principalement sur lÕentrevue prŽ-observation 
qui consistait en grande partie ˆ dŽcrire ce qui allait •t re effectuŽ au 
cours de la pŽriode ̂  laquelle nous allions assister; le dŽroulement de la 
pŽriode observŽe, cÕest-ˆ -dire les grandes Žtapes et le temps auquel il  
correspondait, ont ŽtŽ ajoutŽs ˆ cette description en sÕappuyant sur le 
script effectuŽ suite ̂  lÕobservation;  

6. Une analyse de lÕarrimage vu ˆ travers une pratique spŽcifique pour cet 
intervenant. 

Les cas des huit enseignants et des six formateurs en entreprise ainsi 
produits, nous avons effectuŽ lÕanalyse transversale des cas, en faisant 
diffŽrents regroupements : par centre de formation, par groupe de participants 
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(enseignants de formation professionnelle, enseignants de formation gŽnŽrale et 
formateurs en entreprise), etc. Par ailleurs, dans le but de permettre au lecteur 
dÕavoir un portrait global de chacun des cas sans toutefois lÕinonder en entrant 
dans lÕanalyse dŽtaillŽe de ceux-ci, analyse dont plusieurs ŽlŽments ont ŽtŽ 
repris dans le chapitre des rŽsultats, une rŽdaction plus sommaire des cas ˆ  
lÕŽtude a par la suite ŽtŽ effectuŽe (synth•se des cas).  

RŽsultats et interprŽtation : lÕarr image des pratiques dans 
lÕalternance 
Comme nous lÕavons exposŽ dans la prŽsentation de notre dŽmarche de 
recherche, nous avons cherchŽ ˆ entrer de plus en plus finement dans la 
complexitŽ de lÕalternance et ˆ comprendre lÕarrimage des pratiques non 
seulement ˆ travers le discours dÕenseignants et de formateurs en entreprise, 
mais aussi, ˆ travers lÕobservation de certaines de leurs pratiques. Si nous avons 
dÕabord voulu dŽcrire lÕarrimage des pratiques pour chaque enseignant et 
chaque formateur en entreprise dans son unicitŽ, la prŽsentation des rŽsultats 
aborde plut™t lÕarrimage des pratiques dans lÕalternance dans sa globalitŽ pour 
les enseignants, dÕune part, et pour les formateurs en entreprise, dÕautre part, en 
cherchant ˆ faire Žtat de la diversitŽ de nos sujets, de ce qui leur est commun 
comme de ce qui leur est particulier en regard de lÕarrimage. Dans le cadre de 
ce texte rŽsumŽ, la prŽsentation des rŽsultats reprend simplement les constats 
gŽnŽraux propres ˆ  chaque Žtape de la dŽmarche, et soul•ve quelques ŽlŽments 
de discussion. 

LÕarrimage vu ˆ  travers une sŽquence : une prŽoccupation scolaire ̂  laquelle 
participent les formateurs en entreprise 

HŽtŽrogŽnŽitŽ des types dÕalternance 
Les rŽsultats montrent une grande hŽtŽrogŽnŽitŽ du type dÕalternance mis en 
oeuvre, non seulement chez les intervenants regroupŽs au sein de chaque centre 
de formation (variabilitŽ interindividuelle), mais Žgalement dans les pratiques 
de chaque intervenant, enseignants et formateurs en entreprise, que ce soit en 
regardant les objets, le processus et les ŽlŽments organisationnels pris 
globalement pour chacun des intervenants, ou que ce soit en regardant chaque 
composante prise isolŽment (variabilitŽ intra-individuelle). Si cette variabilitŽ 
des pratiques a souvent ŽtŽ relevŽe dans les recherches portant sur les pratiques 
dÕenseignement et les pratiques enseignantes dans dÕautres secteurs de 
formation que la formation professionnelle et sÕil semble y avoir une position 
commune ̂  cet effet chez les chercheurs qui sÕintŽressent ˆ ces pratiques (Rey, 
2006), du c™tŽ des recherches portant sur lÕalternance, on semble plut™t 
attribuer un type dÕalternance ̂  un ensemble de pratiques en termes de niveaux 
de dipl™mes (Mazalon et Bourassa, 2003) ou en termes de programmes de 
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formation (Hardy, Dolbec, Landry et MŽnard, 2001). Bien que nous nÕayons 
pas ŽtudiŽ les m•mes ŽlŽments des pratiques, nos rŽsultats mettent en relief la 
diffi cultŽ dÕattribuer un type dÕalternance ˆ  un intervenant, et, par consŽquent, ˆ  
un centre de formation. Ë cet Žgard, il convient de soulever le cadre unifi Ž 
autour de lÕalternance intŽgrative proposŽ par lÕorganisation des MFR5 alors 
que nos rŽsultats montrent que les pratiques se dŽploient diffŽremment, chaque 
acteur sÕappropriant ˆ  sa fa•on lÕalternance intŽgrative et la philosophie des 
MFR, en fonction du contexte de chaque situation Žducative.  

Aussi, sans nullement prŽtendre avoir ŽtudiŽ tous les aspects des 
pratiques, ce constat dÕhŽtŽrogŽnŽitŽ sÕexplique, ˆ notre avis, par le niveau de 
granularitŽ de notre Žtude, en ce sens que nous avons fait le choix dÕaborder les 
pratiques non pas de fa•on globale, mais plut™t de fa•on tr•s fine en nous 
attardant ˆ diffŽrents ŽlŽments des pratiques des enseignants et des formateurs 
en entreprise. Ce constat met par ailleurs en perspective la nŽcessitŽ, maintes 
fois soulignŽe par les chercheurs sÕintŽressant aux pratiques des enseignants, 
dÕŽtudier plus finement les diffŽrentes dimensions des pratiques des 
enseignants et des formateurs en entreprise si lÕon veut mieux les comprendre. 
Cette fa•on de faire a Žgalement permis, ˆ notre avis, dÕaller plus loin dans la 
dŽfinition des trois types dÕalternance : juxtaposition, complŽmentaritŽ et 
intŽgration. En effet, ces trois types dÕalternance, maintes fois utilisŽs dans la 
littŽrature portant sur lÕalternance, avaient ˆ notre connaissance ŽtŽ dŽfinis de 
fa•on tr•s globale. Notre recherche a permis de prŽciser ce quÕon entend par 
intŽgration en ce qui a trait aux objets de formation, au processus et aux 
ŽlŽments organisationnels mis en place dans une sŽquence. Il  en est de m•me 
pour complŽmentaritŽ et juxtaposition. En outre, lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ des types 
dÕalternance qui ressort de nos rŽsultats montre quÕil nÕy a pas, dans les 
pratiques, une division claire entre chacun des types, mais bien un 
enchev•t rement de ceux-ci, un va-et-vient entre les diffŽrents types qui permet 
ˆ chaque intervenant dÕatteindre un certain Žquilibre dans lequel il se sent ˆ  
lÕaise et qui constitue, sans doute, ce qui semble pour lui •t re le plus appropriŽ 
pour la formation de lÕŽl•ve dans la situation.  

IntŽgration des objets de formation 
LÕintŽgration des objets de formation est prŽsente chez tous les enseignants de 
la formation professionnelle et tous les formateurs en entreprise, cÕest-ˆ -dire 
quÕon se trouve face ̂  des objets de formation globaux, communs ˆ lÕŽcole et 
en entreprise, bien quÕils soient abordŽs diffŽremment dans chacun des 
contextes et que nos rŽsultats montrent Žgalement la juxtaposition ou la 
complŽmentaritŽ des objets de formation pour certains. Alors quÕon est en 
prŽsence dÕune intŽgration dite Ç obligŽe È chez les enseignants de la formation 
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gŽnŽrale et dÕune intŽgration majoritairement Ç accidentelle È chez les 
formateurs en entreprise, cinq ŽlŽments ressortent en ce qui a trait ˆ  
lÕintŽgration des objets de formation chez les enseignants de la formation 
professionnelle : 1) la planifi cation rigoureuse en vue de cette intŽgration, 2) la 
croyance que celle-ci est automatique, 3) la diffi cultŽ dÕintŽgration pour les 
modules qui prŽsentent un risque sur le plan de la santŽ, 4) la nŽcessitŽ 
dÕajuster certains contenus de formation prescrits par le minist•re de 
lÕƒducation, et 5) une interdisciplinaritŽ entre les modules qui favorise 
lÕintŽgration.  

En outre, nos rŽsultats montrent que la planifi cation rigoureuse de la part 
des enseignants de la formation professionnelle visant lÕintŽgration des objets 
de formation a un impact sur lÕensemble de la formation, quÕelle soit effectuŽe 
ˆ lÕŽcole ou en entreprise. En effet, il ressort clairement que tout, ou presque, a 
ŽtŽ planifiŽ par les enseignants de la formation professionnelle de fa•on ˆ  
favoriser lÕarrimage entre les objets de formation ˆ lÕŽcole et les objets de 
formation en entreprise. En ce sens, le processus et les ŽlŽments 
organisationnels sont souvent tributaires ou fonction des objets de formation. 
Aussi, non seulement nos rŽsultats montrent que la planifi cation rigoureuse des 
objets de formation par les enseignants a un impact sur lÕensemble de la 
formation, mais Žgalement que les enseignants ne tiennent pas compte des 
autres objets de formation abordŽs en entreprise dans la sŽquence, ce qui met 
en perspective lÕimportance de la structure scolaire de lÕalternance dŽfinie en 
fonction des modules ou lÕampleur du contr™le exercŽ par lÕŽcole sur ce qui 
doit •t re fait pendant les stages en entreprise, ŽlŽment qui avait dÕailleurs ŽtŽ 
soulevŽ par Savoie-Zajc et Dolbec (2002), Hardy et MŽnard (2002) et Mazalon 
et Bourassa (2003).  

Ë cet Žgard, lÕŽtude plus fine des pratiques en ce qui a trait aux objets de 
formation, a certes permis de distinguer, dÕune part, ce qui est effectivement 
enseignŽ ̂  lÕŽcole et effectuŽ en entreprise, et ce qui est enseignŽ ̂  lÕŽcole et 
nÕest pas rŽalisŽ en entreprise (par exemple lorsquÕil sÕagit dÕobjets de 
formation liŽs ˆ des facteurs de dangerositŽ), mais Žgalement, dÕautre part, de 
distinguer des objets de formation qui sont abordŽs en entreprise dans la 
sŽquence, mais qui ne sont pas enseignŽs ˆ lÕŽcole, du moins pas dans cette 
sŽquence. Ainsi, si la structure scolaire constitue un passage obligŽ Žtant donnŽ 
quÕil sÕagit dÕune formation liŽe ̂  un dipl™me, il faudrait cependant distinguer 
ce qui rel•ve de lÕarrimage vu ˆ travers une sŽquence, de ce qui rel•ve dÕun 
arrimage que nous qualifi erons de diffus, qui pourrait concerner les liens Žtablis 
entre une pŽriode ˆ lÕŽcole et une pŽriode en entreprise qui ne font pas partie 
dÕune m•me sŽquence relativement aux objets de formation, car si une partie 
des autres objets de formation abordŽs en entreprise constitue des ŽlŽments de 
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spŽcialisation ou des objets hors du domaine de formation, une autre partie des 
objets de formation abordŽs en entreprise est liŽe ̂  des objets de formation ˆ  
lÕŽcole qui ont ŽtŽ vus prŽcŽdemment ou qui seront abordŽs ultŽrieurement ˆ  
lÕŽcole. 

Par ailleurs, chez les formateurs en entreprise, nos rŽsultats font ressortir 
une intŽgration majoritairement accidentelle des objets de formation, Žtant 
donnŽ que les formateurs en entreprise ne sont pas tellement au fait de ce qui 
est abordŽ ̂  lÕŽcole au cours de la sŽquence. En ce sens, peut-on rŽellement 
parler dÕintŽgration des objets de formation chez les formateurs en entreprise? 
En fait, il ressort que lÕintŽgration est plut™t liŽe ̂ la rŽpartition de lÕensemble 
des modules dans lÕannŽe selon les travaux effectuŽs en entreprise suivant les 
saisons (Temps), ˆ lÕobligation des Žl•ves dÕeffectuer un stage dans un type 
dÕentreprise spŽcifique (Lieux), ou au caract• re routinier dÕune t‰che liŽe ̂  un 
module. LÕintŽgration volontaire, cÕest-ˆ -dire lorsque la planifi cation des t‰ches 
est effectuŽe dans un but de formation de lÕŽl•ve et dÕarrimage avec la 
formation ˆ lÕŽcole, est plut™t rare ; le formateur prend alors connaissance de ce 
qui est vu dans cette pŽriode ̂  lÕŽcole et sÕassure de toucher ̂  toutes ces t‰ches 
avec le stagiaire. Si lÕon peut se contenter dÕune intŽgration accidentelle 
puisquÕil y a dans ce cas bel et bien arrimage entre la formation ˆ lÕŽcole et la 
formation en entreprise, lÕintŽgration volontaire est Žvidemment davantage 
souhaitable de la part des formateurs en entreprise, car elle assure un plus grand 
arrimage. 

DŽmarche dŽductive de formation 
En regard du processus de formation, nos rŽsultats montrent une prŽdominance 
de la dŽmarche dŽductive de formation chez les enseignants, puisque dans une 
majoritŽ des modules ils abordent les contenus, ˆ tout le moins minimalement, 
avant que les Žl•ves aillent en entreprise. Un peu inconsciemment, les 
formateurs en entreprise participent ˆ ce mouvement dŽductif de formation, en 
ce sens quÕils effectuent la pratique sans recourir ˆ ce qui a ŽtŽ vu ˆ lÕŽcole 
avant. Chez ces enseignants comme chez les formateurs en entreprise, la 
pŽriode de stage est donc majoritairement vŽcue comme un moment de 
pratique ou dÕapprofondissement, ce qui corrobore les rŽsultats obtenus par 
Savoie-Zajc et Dolbec (2002), et par Maroy et Doray (2002). LÕŽtude plus fine 
des pratiques des enseignants et des formateurs en entreprise, en sÕattardant aux 
processus en jeu, a cependant permis de mieux comprendre cette dynamique de 
formation en place dans lÕalternance et de mettre en relief une dŽmarche 
inductive de formation qui est Žgalement parfois prŽsente chez les enseignants, 
mais qui accompagne toujours une dŽmarche dŽductive de formation. Ë cet 
Žgard, il convient de souligner que nos rŽsultats font Žtat non pas dÕun 
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processus, mais bien de plusieurs processus en prŽsence en m•me temps dans 
une sŽquence. Par ailleurs, nos rŽsultats mettent en lumi•re deux raisons qui 
am•neraient les enseignants ˆ procŽder majoritairement par une dŽmarche 
dŽductive de formation : 1) le manque dÕexpŽrience ˆ procŽder selon une 
dŽmarche inductive, et 2) le manque de temps. Ces deux ŽlŽments sont dÕautant 
plus importants que le nouveau cadre de rŽfŽrence sur lÕalternance travail-
Žtudes semble prŽconiser lÕagencement des deux dŽmarches de formation 
(MELS, 2006). 
Impact divers des ŽlŽments organisationnels 

De fa•on globale, les rŽsultats montrent que les moyens et les lieux favorisent 
lÕarrimage entre la formation ˆ lÕŽcole et la formation en entreprise pour la 
majoritŽ des enseignants. Cependant, si lÕarrimage des moyens chez les 
enseignants de la formation professionnelle passe dÕabord par un cahier de 
stage, du matŽriel didactique liŽ ̂  la rŽalitŽ en entreprise et des Žquipements 
utilisŽs en entreprise, les formateurs en entreprise utilisent peu le cahier de 
stage et dÕautres documents didactiques, ce qui limite lÕarrimage, bien que les 
Žquipements utilisŽs correspondent ˆ ce qui est attendu par lÕŽcole. Quoi quÕil 
en soit, si ces documents sont con•us par les enseignants spŽcifiquement pour 
lÕarrimage, ils sont ŽlaborŽs dans un cadre et un format typiquement scolaires, 
et il est possible que cela ne rejoigne pas les formateurs. En ce sens, dans la 
perspective dÕamŽliorer lÕarrimage entre la formation ˆ lÕŽcole et la formation 
en entreprise, peut-•t re faudrait-il concevoir ces documents autrement, en 
recourant pour ce faire ̂  la participation de formateurs en entreprise. 

Par ailleurs, alors que nos rŽsultats montrent que les formateurs en 
entreprise recourent peu voir pas du tout aux ressources qui les entourent en 
termes de moyens, de lieux ou de personnes impliquŽes, lÕutilisation, par un 
des formateurs participants, de matŽriel ˆ caract•re didactique propre au milieu 
de travail et dÕautres lieux que le lieu principal de travail, ainsi que le recours ˆ  
des spŽcialistes dans un aspect de la production au moment o•  cÕest pertinent 
dans la formation du stagiaire, permet dÕenvisager une forme dÕarrimage 
intŽressante et des pistes de recherche et de formation. Quant aux enseignants, 
qui nÕhŽsitent pas ˆ  sortir du contexte de la classe pour favoriser lÕarrimage 
(lieux), sÕils font peu appel aux ressources du milieu (personnes impliquŽes) 
pour la formation ˆ lÕŽcole, cÕest quÕils sÕappuient principalement sur leurs 
propres connaissances du mŽtier pour favoriser lÕarrimage entre la formation ˆ  
lÕŽcole et la formation en entreprise, ce qui met en relief lÕimportance de la 
poursuite dÕune pratique du mŽtier en parall•l e ̂  celle dÕenseignant, poursuite 
qui a notamment ŽtŽ constatŽe par Balleux (2006) chez plusieurs enseignants 
de la formation professionnelle ̂  leurs dŽbuts en enseignement. 
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Finalement, il ressort que le temps constitue lÕŽlŽment le plus limitatif 
en mati•re dÕarrimage, tant chez les enseignants que chez les formateurs en 
entreprise. En effet, nos rŽsultats font Žtat dÕun manque de temps gŽnŽralisŽ 
dans lÕalternance qui limite lÕarrimage et se traduit, en entreprise, par un 
manque de temps spŽcifique ˆ la formation (pas de temps pour lÕexploitation 
pŽdagogique de ce qui est fait ˆ lÕŽcole, et temps de formation fondu ˆ  travers 
temps de production), et ˆ  lÕŽcole, par un manque de temps pour revenir sur 
lÕexpŽrience vŽcue en entreprise. Ë cet Žgard, certains aspects liŽs au temps ont 
ŽtŽ mis en parall•l e avec les param•tres de la grammaire temporelle ŽlaborŽe 
par McGrath et Kelly (1992) tels que dŽfinis par Savoie-Zajc (2001) : la 
frŽquence, la durŽe, la pŽriodicitŽ, la sŽquence et la localisation temporelle. En 
outre, si lÕon veut amŽliorer lÕarrimage avec lÕajout de stages dans la formation, 
il faut penser du temps supplŽmentaire ˆ  lÕŽcole pour effectuer un retour sur 
lÕexpŽrience vŽcue et faire en sorte que les situations vŽcues en entreprise 
soient vŽritablement prises en compte dans la formation, quÕelles soient 
davantage source dÕapprentissage. En dehors dÕune telle libertŽ aux 
enseignants, il faut plut™t envisager lÕalternance comme des temps de 
formation distincts auxquels il appartient ˆ lÕŽl•ve de faire les liens. 

LÕarrimage vu ˆ  travers les pratiques Žducatives comprises dans le syst•me de 
pratiques professionnelles de lÕenseignant : un tout plus grand que la 
somme6 

Ce nÕest pas spŽcifique ̂  lÕalternance. ‚a  adonne quÕil y a un stage lˆ . 
Mais m•me sÕil nÕy aurait pas eu de stage, je lÕaurais fait pareil cet 
exercice-lˆ  etÉ  Bien, au dŽbut de lÕannŽe quand ou lÕannŽe derni•r e, ˆ  
un moment donnŽ quand •a avait ŽtŽ prŽsentŽ •a ton projet, moi la 
premi•r e chose qui mÕest venue ˆ  lÕidŽe, cÕest : Ç Bon, tu sais, y a-t-il  
de quoi quÕon fait de diffŽrent vu quÕon est en alternance travail-
Žtudes? È Je ne pense pas. (Claude) 

En regard des diffŽrentes pratiques Žducatives des enseignants de la 
formation professionnelle, un premier rŽsultat qui ressort est lÕaffirmation des 
enseignants selon laquelle il nÕy aurait pas de pratiques spŽcifiques dans 
lÕalternance, constat qui va dans le m•me sens que les rŽsultats obtenus par 
Pelletier (2000). Ë notre avis, au moins trois ŽlŽments peuvent expliquer ces 
rŽsultats. Premi•rement, ce constat peut sÕexpliquer par le fait que les 
enseignants enseignaient pour la plupart auparavant dans des programmes 
rŽguliers en formation professionnelle, cÕest-ˆ -dire les programmes qui ne sont 
pas en alternance, mais qui, comme tous les programmes de formation 
professionnelle, sont liŽs aux rŽalitŽs du mŽtier, puisque leur processus 
dÕŽlaboration passe notamment par une analyse de situation de travail, et 
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comprennent, pour la grande majoritŽ, au moins un stage en entreprise, ce qui 
laisse supposer de la prŽsence, dans la plupart des programmes rŽguliers 
Žgalement, de pratiques de supervision et de retours de stage. En ce sens, la 
limite est parfois tr•s mince entre un programme rŽgulier et un programme en 
alternance. Deuxi•mement, ce constat peut sÕexpliquer par le fait que les 
enseignants de la formation professionnelle sont eux-m•mes issus du mŽtier et 
en ce sens, ils auraient une tendance naturelle ˆ y rŽfŽrer. Troisi•mement, 
lÕengouement des derni•res annŽes ˆ lÕŽgard de lÕalternance a fait en sorte que 
les programmes de formation en alternance ont ŽtŽ implantŽs rapidement et que 
les responsables comme les enseignants dans les centres de formation 
professionnelle se sont surtout attardŽs, de notre point de vue, ˆ dŽvelopper les 
outils (cahiers de stage et autres) plut™t quÕˆ Žlaborer de nouvelles fa•ons de 
faire, et ce en concordance avec les documents con•us par le minist•re de 
lÕƒducation pour guider la mise en place de projets dÕalternance (Demers, 
2003; MEQ, 1999; 2001).  

En y rŽflŽchissant davantage ou en cherchant ce qui est spŽcifique ˆ  
lÕalternance, les enseignants parlent majoritairement des pratiques de 
supervision, non seulement parce quÕelles constituent une bonne part de leurs 
t‰ches en contexte dÕalternance, mais Žgalement parce quÕelles jouent un r™le 
important en mati•re dÕarrimage entre la formation ˆ lÕŽcole et la formation en 
entreprise. Ces rŽsultats vont dans le m•me sens que ceux de Hardy, Dolbec, 
Landry et MŽnard (2001). Toutefois, en abordant les pratiques de supervision 
selon les quatre fonctions dŽfinies par Villeneuve (1994), nos rŽsultats ont 
permis de mettre en relief la part dÕarrimage attribuable ˆ chacune des 
fonctions, et en ce sens font ressortir lÕimportance de la fonction 
dÕenseignement individualisŽ en mati•re dÕarrimage, mais Žgalement la 
fonction administrative comme ayant des impacts non nŽgligeables sur 
lÕarrimage entre la formation ˆ lÕŽcole et la formation en entreprise. En outre, 
lÕabsence de fonction de Ç travail avec È ressort clairement de nos rŽsultats 
alors que, en ce qui a trait ˆ lÕarrimage, cette fonction nous appara”t tr•s 
prometteuse Žtant donnŽ la proximitŽ enseignant-Žl•ve-formateur en entreprise 
dans lÕaction. 

En poussant plus loin, les enseignants voient une certaine particularitŽ 
dans leurs pratiques dÕenseignement, ne serait-ce quÕen termes de diminution 
du temps ˆ lÕŽcole et dÕaugmentation des liens avec lÕentreprise, de m•me que 
par la spŽcifi citŽ des retours de stage. En outre, nos rŽsultats montrent que les 
spŽcifi citŽs quÕimpose le contexte dÕalternance aux pratiques dÕenseignement 
ont des rŽpercussions importantes sur les pratiques informelles comme les 
pratiques de corridor (pauses) et donnent Žgalement ˆ celles-ci un r™le non 
nŽgligeable en termes dÕarrimage.  



 
GAGNON / Arrimage des pratiques ŽducativesÉ      171 

 
 

  

Finalement, ces rŽsultats montrent bien, ˆ notre avis, un rŽamŽnagement 
de la t‰che enseignante insuffl Ž notamment par la diminution du temps pour 
lÕenseignement dÕun module Žtant donnŽ que la majoritŽ des stages sÕinscrivent 
dans la durŽe prŽvue du programme, ce dont Doray et Tremblay (2001) 
parlaient en termes de dŽficit organisationnel de la transformation de la t‰che 
des enseignants. En outre, un ŽlŽment important qui ressort concerne les liens 
entre les diffŽrentes pratiques Žducatives Ð et les pratiques du mŽtier Ð qui vont 
favoriser lÕarrimage. En ce sens, lÕarrimage vu ˆ  travers les diffŽrentes 
pratiques nÕest pas seulement tributaire de la somme de lÕarrimage effectuŽ 
dans chacune des pratiques, mais est Žgalement tributaire des liens entre ces 
pratiques, ce qui met en relief lÕimpact important de lÕorganisation de la t‰che 
des enseignants et lÕimportance de situer lÕŽtude de pratiques particuli•res dans 
un syst•me de pratiques. 

LÕarrimage vu ˆ  travers la pratique dÕenseignement : lÕabsence dÕune rŽelle 
didactique de lÕalternance 

De fa•on gŽnŽrale, un premier constat qui ressort de nos rŽsultats est lÕabsence 
dÕun rŽel processus de didactique de lÕalternance dans les pratiques 
dÕenseignement examinŽes, quÕil sÕagisse de pratiques dÕenseignement dites 
rŽguli•res ou de retours de stage. En effet, dans les pratiques dÕenseignement 
dites rŽguli•res, nos rŽsultats ont montrŽ que les enseignants nÕentrent pas par 
les situations vŽcues, bien que celles-ci soient prŽsentes, mais par des apports 
thŽoriques, et que lÕexploitation de celles-ci en termes dÕexplicitation, 
problŽmatisation et modŽlisation est gŽnŽralement faible. Dans les retours de 
stage, bien quÕon entre par des situations vŽcues par les Žl•ves en stage et que 
celles-ci fassent lÕobjet dÕexplicitation, de problŽmatisation et de modŽlisation, 
nous constatons une rupture dans le processus, car celui-ci aboutit peu ˆ des 
apports thŽoriques.  

DÕabord, lÕabsence dÕune didactique de lÕalternance dans les pratiques 
examinŽes nÕest pas Žtonnante, si lÕon rŽf•re ̂  la non-spŽcifi citŽ des pratiques, 
et particuli•rement des pratiques dÕenseignement qui ressort des propos des 
enseignants et dont il a ŽtŽ question prŽcŽdemment. Ë cet Žgard, ˆ notre 
connaissance, aucune recherche ne sÕest penchŽe sur la prŽsence ou non dÕun 
tel processus dans les pratiques dÕenseignement des enseignants en contexte 
dÕalternance, et aucune nÕa fait Žtat de pratiques observŽes dÕenseignants en 
formation professionnelle. Aussi notre recherche a-t-elle permis de faire un 
premier pas en ce sens et de dŽgager un patron prŽdominant dans les pratiques 
dÕenseignement des enseignants participants, qui consistent en des apports 
thŽoriques, lÕapport de situations vŽcues par un Žl•ve ou par lÕenseignant, et des 
apports thŽoriques.  
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Par ailleurs, en ce qui a trait aux situations vŽcues, il ressort 1) quÕelles 
sont prŽsentes dans toutes les pratiques, 2) quÕune part importante de celles-ci 
sont amenŽes par les enseignants plut™t que par les Žl•ves, et 3) que les 
situations vŽcues amenŽes par les Žl•ves dans les pratiques rŽguli•res ne sont 
majoritairement pas des situations vŽcues en stages, ces derni•res Žtant 
cependant majoritairement prŽsentes lors des retours de stage. Alors que la 
recherche de Barb•s (1996) sur les conceptions des Žl•ves ˆ lÕŽgard des actions 
des enseignants et des ma”tres de stage quÕils jugent favorables ˆ lÕintŽgration 
thŽorie-pratique faisait ressortir lÕimportance, entre autres, de lÕapport 
dÕexemples, de vrais cas, dÕexpŽriences personnelles de la part de lÕenseignant, 
nos rŽsultats montrent dÕune part que ces apports sont effectivement prŽsents 
dans les pratiques dÕenseignement des enseignants participants. En ce sens, les 
enseignants favorisent lÕarrimage entre la formation ˆ  lÕŽcole et la formation en 
entreprise. DÕautre part, il appert que les Žl•ves de la MFR am•nent davantage 
de situations vŽcues que ceux du CRIFA, et que les situations vŽcues amenŽes 
par les Žl•ves sont en fait surtout des situations vŽcues chez eux pour les 
Žtudiants issus du milieu agricole, et surtout des situations vŽcues in situ ˆ  
lÕŽcole (dans la serre). Ë notre avis, alors que ce constat peut sÕexpliquer en 
partie par le fait quÕau CRIFA les enseignants ont ŽtŽ observŽs avant la pŽriode 
en stage, il met par ailleurs en relief lÕimportance de la rŽcurrence des pŽriodes 
de travail en entreprise pour favoriser lÕarrimage. En effet, la rŽcurrence des 
stages aux deux semaines et le travail sur la ferme familiale chaque fin de 
semaine semblent permettre lÕapport plus substantiel de situations vŽcues par 
les Žl•ves de la MFR. Ë cet Žgard, il y a lieu que les administrateurs des centres 
de formation ainsi que les dŽcideurs se questionnent sur la frŽquence et la 
pŽriodicitŽ des stages, ŽlŽments qui avaient dÕailleurs ŽtŽ soulevŽs par Savoie-
Zajc (2001) et Savoie-Zajc et Dolbec (2002) et dont nous avons parlŽ en regard 
des limites liŽes au temps. Par ailleurs, sÕil devient facile de raccrocher 
frŽquemment la formation ˆ lÕŽcole ˆ des situations vŽcues lorsque les Žl•ves 
sont issus du milieu agricole, lÕarrimage n'en est que bonifiŽ; mais sÕagit-il  
alors dÕalternance?  

Pour ce qui est de lÕexplicitation, nos rŽsultats ont montrŽ quÕelle est 
effectuŽe principalement lors des retours de stages alors que dans les pratiques 
dÕenseignement dites rŽguli•res, on se contente souvent de nommer une 
situation vŽcue sans entrer dans les dŽtails de sa description. Il  ressort aussi que 
lÕexplicitation se limite ˆ la description du contexte et nÕentre pas dans la 
description du procŽdural, cÕest-ˆ -dire du dŽroulement de lÕaction. Quant ˆ  la 
problŽmatisation et la modŽlisation, nos rŽsultats montrent que ces Žtapes 
sÕentrem•l ent et sont davantage faites implicitement par lÕenseignant, bien que 
les Žl•ves y participent. La modŽlisation est tr•s faible, en ce sens quÕelle 
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consiste davantage ̂  identifi er le module auquel la situation fait rŽfŽrence quÕ ̂
poser vŽritablement le probl•me. Si pour GŽrard (1997; 2000) la 
problŽmatisation est ce qui permet de donner du sens ˆ la formation, ˆ  notre 
avis, problŽmatisation et modŽlisation constituent en fait les Žtapes centrales 
autour desquelles sÕeffectue rŽellement lÕarrimage. En ce sens, comment 
amener les enseignants ˆ passer de lÕimplicite ̂  lÕexplicite? Aussi, alors que le 
processus de didactique de lÕalternance con•u par Geay (1993; 1997; 1998) 
accorde une place prŽpondŽrante ˆ lÕŽl•ve dans la rŽalisation des diffŽrentes 
Žtapes, nos rŽsultats ont montrŽ que ce sont les enseignants, en grande partie, 
qui contribuent ˆ ces Žtapes. Dans une perspective de construction de sens chez 
lÕŽl•ve, il nous appara”t quÕil faudrait aider les enseignants ˆ passer dÕun 
processus majoritairement effectuŽ par eux ˆ un processus majoritairement 
effectuŽ par lÕŽl•ve, lÕenseignant devenant alors davantage un guide. 

Finalement, nos rŽsultats montrent la prŽdominance des apports 
thŽoriques dans les pratiques dÕenseignement dites rŽguli•res et la quasi-
absence de ceux-ci lors des retours de stage. Sans quÕils constituent 
lÕaboutissement dÕun processus de didactique de lÕalternance, nos rŽsultats 
montrent que ces apports thŽoriques sont nŽanmoins liŽs ˆ la rŽalitŽ en 
entreprise et au vŽcu des Žl•ves. En ce sens, puisque les apports thŽoriques 
occupent la plus grande place dans les pratiques rŽguli•res examinŽes, il nous 
appara”t que le cadre utilisŽ nÕa pas permis de bien dŽcrire ces pratiques en 
dehors dÕune didactique de lÕalternance. Certes, nos rŽsultats ont montrŽ que 
ces apports thŽoriques consistent majoritairement ˆ de nouvelles connaissances 
amenŽes par le biais dÕexposŽs interactifs et de lectures individuelles ou en 
grand groupe, ˆ des rappels ou vŽrifi cations de connaissances antŽrieures, ˆ des 
rŽsumŽs, ˆ  des exemples et des mises en situations ou cas analysŽs et ˆ des 
informations amenŽes sous forme de questions-rŽponses. Cependant, il  
importe, ˆ notre avis, de poursuivre lÕobservation et lÕanalyse de pratiques 
dÕenseignement en formation professionnelle en affinant le prŽsent cadre, 
notamment en regard des diffŽrents constituants des savoirs professionnels 
agricoles. 

LÕarrimage vu ˆ  travers la pratique de formation en entreprise : la prŽsence 
de divers processus de guidage de lÕactivitŽ 

De fa•on gŽnŽrale, les rŽsultats rŽv•l ent la prŽsence dÕun guidage de lÕactivitŽ 
chez les formateurs en entreprise participants Žtant donnŽ la prŽsence de 
chacune des Žtapes du guidage dans les pratiques des formateurs dÕune part, et 
Žtant donnŽ que la somme des parts relatives aux trois types dÕopŽrations est 
supŽrieure aux actions qui se retrouvent dans la catŽgorie Autre. Cependant, en 
termes de processus, les pratiques constatŽes proc•dent selon diffŽrents 
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ordonnancements, alors que Savoyant (1995), sans y voir une obligation, 
proposait plut™t de commencer par des opŽrations dÕexŽcution, suivies 
dÕopŽrations de contr™le puis dÕopŽrations dÕorientation. En outre, nos rŽsultats 
montrent que le guidage de lÕactivitŽ ne sÕeffectue pas par Žtapes successives, 
mais par des opŽrations simultanŽes dans lÕaction.  

Par ailleurs, en ce qui a trait aux opŽrations dÕexŽcution, qui occupent 
une part importante des actions, nos rŽsultats montrent quÕelles consistent 
parfois, pour le formateur en entreprise, ˆ donner simplement des consignes du 
travail ˆ effectuer au stagiaire, alors que dans dÕautres situations elles 
consistent ˆ dŽcrire le travail de fa•on plus ou moins dŽtaillŽe, voire ̂  effectuer 
une dŽmonstration du travail ˆ effectuer. La part importante des opŽrations 
dÕexŽcution chez les formateurs participants rel•ve sans doute du fait quÕelles 
constituent, selon Savoyant (1996), la partie la plus facilement rŽalisŽe du 
guidage. LÕimportance de ces opŽrations peut Žgalement sÕexpliquer, ˆ notre 
avis, par le faible degrŽ dÕautonomie de certains stagiaires. Ë cet Žgard, la 
diversitŽ des opŽrations dÕexŽcution, qui vont de simples consignes ˆ la 
dŽmonstration dŽtaillŽe, dŽnote bien lÕŽvolution du guidage en fonction du 
niveau dÕautonomie de lÕŽl•ve dont parlait Savoyant (1995). Nos rŽsultats 
montrent par ailleurs que ces opŽrations vont m•me Žvoluer jusquÕ ̂ •t re 
absentes lorsque le stagiaire est en mesure de savoir ce quÕil a ̂  faire sans que 
le formateur ait eu ˆ intervenir. 

Pour ce qui est des opŽrations de contr™le, qui occupent la part relative 
la plus faible chez tous les formateurs participants, quatre ŽlŽments ressortent 
de nos rŽsultats : 1) le caract•re implicite de ces opŽrations, 2) une part 
importante des opŽrations de contr™le qui vient de demandes du stagiaire, 3) un 
contr™le qui est effectuŽ tout au long du processus de travail ou seulement en 
regard du rŽsultat ou du produit fi ni, et 4) un contr™le qui vise essentiellement ˆ  
corriger lÕexŽcution par le stagiaire en cas de non-conformitŽ. De m•me que 
pour les opŽrations dÕexŽcution, les opŽrations de contr™le, quÕelles soient 
demandŽes par lÕŽl•ve ou directement effectuŽes par le formateur en entreprise, 
vont Žgalement Žvoluer en fonction de lÕautonomie et de lÕassurance du 
stagiaire. ƒgalement, nos rŽsultats ont montrŽ la prŽsence dÕopŽrations de 
contr™le tout au long du processus de travail ou seulement en regard du rŽsultat 
ou du produit fi ni, ce qui rŽv•l e aussi des degrŽs dÕautonomie du stagiaire 
diffŽrents. En ce sens, le manque dÕautonomie du stagiaire expliquerait la part 
relativement ŽlevŽe du contr™le observŽ chez certains de nos participants, en 
opposition ˆ un degrŽ dÕautonomie ŽlevŽ du stagiaire chez les participants qui 
effectuent peu dÕopŽrations de contr™le.  
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Enfin, en ce qui concerne les opŽrations dÕorientation, un premier 
constat qui ressort est la prŽsence de celles-ci chez tous les formateurs en 
entreprise, bien quÕelles se dŽploient diffŽremment dÕun formateur en 
entreprise ˆ lÕautre : informations gŽnŽrales, r•gles dÕaction, situation de 
lÕaction dans une perspective plus large, autres fa•ons dÕeffectuer lÕaction. Il  
appert Žgalement que ces opŽrations se limitent, pour la majoritŽ des 
formateurs participants, aux informations gŽnŽrales et aux r•gles dÕaction, ce 
qui met en relief la diffi cultŽ, dŽĵ  soulevŽe par dÕautres auteurs, de Ç parler È 
le travail, de mettre en mots la t‰che (Bazile, 2000; F. GŽrard, 1997; Mayen, 
1999) pour des formateurs en entreprise qui sont, dÕabord et avant tout, des 
travailleurs, des producteurs agricoles. En outre, il nous appara”t que les 
opŽrations dÕorientation, non seulement constituent un nÏ ud central dans 
lÕarrimage entre la formation ˆ lÕŽcole et la formation en entreprise, mais sont 
particuli•rement importantes dans le cadre des activitŽs agricoles, ce qui, par 
ailleurs, a dŽĵ  ŽtŽ relevŽ par Mayen (1999). Car, rappelons-le, celles-ci 
dŽpendent de facteurs intrins•ques ˆ lÕentreprise (caractŽristiques du sol, 
machinerie, capital humain, mais aussi Ç culture de lÕentreprise È), de facteurs 
externes comme lÕenvironnement social et culturel, la situation gŽographique, 
sans oublier le poids des traditions locales, et de facteurs temporels (saisons, 
cycles biologiques des animaux et vŽgŽtaux, tempŽrature, etc.) (Raisky et 
Loncle, 1993). Ë ce titre, par exemple, il ne suffi t pas, nous semble-t-il, de 
montrer ̂  lÕŽl•ve comment faire le labour; il importe de lui expliquer pourquoi 
il est fait ˆ tel moment plut™t quÕˆ un autre, et ce qui fait quÕil est effectuŽ de 
telle fa•on plut™t quÕune autre, etc. En ce sens, ˆ lÕinstar de F. GŽrard (1997) 
qui notait le manque de formation des formateurs en entreprise de fa•on 
gŽnŽrale ˆ lÕŽgard de lÕalternance, nous ne pouvons que proposer que des 
formations soient mises en place, ne serait-ce que pour que ces acteurs soient ˆ  
m•me de reconna”tre les divers types dÕinformations quÕil est possible de 
transmettre aux stagiaires en cours dÕaction. Par ailleurs, alors que les rŽsultats 
obtenus par Savoie-Zajc et Bouteiller (2001) montraient lÕimportance du r™le 
des stagiaires pour lÕacc•s ˆ la pratique, notamment en posant des questions, et 
que Billett (2004) indiquait que lÕengagement de lÕindividu a un effet sur le 
guidage du travail, nos rŽsultats montrent de fa•on plus spŽcifique lÕimportance 
des questions de la part des Žl•ves pour susciter les opŽrations dÕorientation. En 
ce sens, ˆ lÕinstar de Hardy, Bouteiller et Parent (2000) qui incitaient lÕŽcole ̂  
jouer un r™le plus actif pour aider lÕŽl•ve ˆ se dŽvelopper une stratŽgie 
dÕapprentissage en fonction de son contexte de stage, nous invitons les 
enseignants ˆ aider les Žl•ves ˆ formuler des questions de diffŽrents ordres.  

Finalement, il ressort que lÕarrimage entre la formation ˆ lÕŽcole et la 
formation en entreprise passe non seulement par le processus de guidage de 
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lÕactivitŽ, mais Žgalement par des moments de rŽalisation de lÕaction. En effet, 
nos rŽsultats ont montrŽ quÕune part de lÕaction consiste simplement ˆ effectuer 
le travail, celle-ci Žtait dÕautant plus importante lorsque le stagiaire a acquis 
une certaine autonomie. Cependant, la mŽthodologie utilisŽe nÕa pas permis, ˆ  
notre avis, de bien faire Žtat de celle-ci. Pour ce faire, il aurait fallu adopter une 
mŽthodologie qui, plut™t que dÕŽvaluer la part relative des diffŽrentes 
opŽrations en termes de nombre dÕactions, permette de quantifier le temps et 
dÕŽvaluer la part relative de chaque opŽration en fonction de ce param•tre. Ceci 
pourrait Žventuellement •t re fait ˆ  partir des donnŽes recueillies et fournirait 
une comparaison intŽressante pour dŽterminer quelle fa•on de faire est la plus 
pertinente. Par ailleurs, la mŽthodologie et le cadre dÕanalyse utilisŽs nÕont pas 
non plus permis de faire Žtat de guidage indirect dont parlait Billett (2004), qui 
sÕeffectue non pas ˆ travers des interactions interpersonnelles de proximitŽ 
entre formateur et stagiaire, mais plut™t ˆ travers des occasions, pour le 
stagiaire, dÕobserver et dÕŽcouter. Ë cet Žgard, il nous semble quÕune recherche 
qui tient compte du point de vue des stagiaires est prometteuse. 

Conclusion : des contr ibutions importantes au regard de 
lÕalternance et de la formation professionnelle 
LÕintŽr•t  dÕune telle recherche sur lÕarrimage entre les pratiques Žducatives des 
enseignants et des formateurs en entreprise en contexte dÕalternance est 
palpable. DÕune part, tel que nous le souhaitions, cette recherche contribue, en 
partie, ˆ combler le vide en ce qui a trait aux connaissances descriptives sur les 
pratiques des enseignants en formation professionnelle, et ˆ documenter les 
pratiques des formateurs en entreprise dans le contexte prŽcis des formations en 
alternance. De fa•on gŽnŽrale, cette recherche permet de mieux conna”tre 
certaines rŽalitŽs de la formation professionnelle, secteur de formation qui, 
faut-il le rappeler, est tr•s peu prŽsent dans les recherches en Žducation. DÕautre 
part, alors que les recherches sur lÕalternance ont surtout portŽ sur 
lÕorganisation de celle-ci et sur ses effets sur lÕapprenant, notre recherche 
apporte un Žclairage sur la dynamique de formation en contexte dÕalternance et, 
de fa•on plus prŽcise, sur la nŽcessaire jonction, dÕun point de vue Žducatif, 
entre la formation ˆ lÕŽcole et la formation en entreprise. En ce sens, elle vient 
un peu rŽpondre aux besoins exprimŽs par diffŽrents chercheurs, de se 
prŽoccuper de lÕalternance comme stratŽgie pŽdagogique (Landry et Mazalon, 
2002) en se tournant vers le travail des acteurs au quotidien (Fusulier et Maroy, 
2002). De fa•on plus spŽcifique, ˆ notre avis, cette recherche comporte certains 
apports originaux, tant sur le plan thŽorique que mŽthodologique, ainsi quÕen 
regard des rŽsultats en eux-m•mes. 
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Sur le plan thŽorique, cette recherche contribue, en partie, ˆ lever le 
voile sur un secteur de la formation qui demeure peu prŽsent dans les 
recherches en Žducation, et ˆ cet Žgard elle a surtout permis de dŽfinir le 
syst•me de pratiques professionnelles des enseignants de la formation 
professionnelle en tenant compte de ses particularitŽs vis-ˆ -vis du syst•me de 
pratiques des enseignants de la formation gŽnŽrale, et notamment de la pratique 
du mŽtier en parall•l e pour plusieurs enseignants de la formation 
professionnelle. Par ailleurs, de nombreux auteurs avant nous ont traitŽ du 
concept dÕalternance et ont eu recours ˆ une typologie allant de la juxtaposition 
ˆ lÕintŽgration, ou ˆ des appellations similaires. Alors que certains auront vu 
dÕemblŽe une limite ̂  reprendre des types dÕalternance maintes fois utilisŽs, il 
nous appara”t quÕun apport important de cette th•se a ŽtŽ dÕaller plus loin dans 
la dŽfinition et la comprŽhension de ces types dÕalternance, et de les voir 
autrement que dans une logique organisationnelle. Cette recherche a en effet 
permis de circonscrire ces types dÕalternance en fonction de composantes 
prŽcises et concr•tes des pratiques, cÕest-ˆ -dire en termes dÕarrimage des 
objets, de processus, et dÕŽlŽments organisationnels. 

Sur le plan mŽthodologique, lÕapport original de cette th•se, sÕil en est 
un, se situe sans contredit dans la dŽmarche de recherche qui a permis de ne pas 
faire fi  de la complexitŽ de lÕalternance, mais au contraire dÕy pŽnŽtrer de plus 
en plus profondŽment suivant trois Žtapes rigoureuses ou trois niveaux de 
regard sur lÕarrimage. En ce sens, il nous appara”t que cette fa•on de faire 
constitue un des apports les plus importants de la th•se, car les recherches 
antŽrieures, en plus de porter essentiellement sur des perceptions et 
reprŽsentations et de sÕattarder principalement aux pratiques de partenariat, se 
limitaient ˆ un niveau de description tr•s gŽnŽral. En ce sens, la prŽcision, sur 
le plan thŽorique, des trois types dÕalternance en fonction des composantes des 
pratiques a permis dÕapprŽhender ces pratiques avec un niveau tr•s fin de 
granularitŽ. De m•me, nous avons fait le choix, non pas dÕŽtudier les cas 
dÕenseignants et de formateurs provenant de divers centres de formation, mais 
plut™t dÕanalyser des cas impliquŽs dans un m•me dispositif de formation. Pour 
nous, aborder chaque centre de formation par lÕanalyse des pratiques de 
plusieurs enseignants et formateurs en entreprise intervenant aupr•s dÕun m•me 
groupe dÕŽl•ves, ˆ un moment prŽcis, rel•ve dÕun souci de comprŽhension fine 
dÕun phŽnom•ne, lÕarrimage, et dÕun souci de comprŽhension ˆ la fois dans 
lÕunicitŽ de chaque intervenant et dans la complexitŽ dÕun tout. Ce niveau de 
finesse et de granularitŽ a notamment permis, nous lÕavons vu, dÕenrichir la 
comprŽhension des types dÕalternance en mettant en relief la diffi cultŽ 
dÕattribuer un type dÕalternance ˆ un intervenant, et, par lˆ, ˆ un centre de 
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formation, et en montrant quÕil nÕy a pas une division claire entre chacun des 
types, mais bien un enchev•t rement de ceux-ci. 

Par ailleurs, alors que toutes les recherches recensŽes Žtaient axŽes sur 
lÕutilisation de questionnaires ou le recours aux entrevues Ð individuelles ou de 
groupe Ð pour la collecte de donnŽes, notre Žtude constitue une avancŽe dans la 
comprŽhension des pratiques en formation professionnelle de par lÕutilisation 
de lÕobservation comme mŽthode de collecte de donnŽes. Certes, nous sommes 
consciente, pour lÕavoir vŽcu, quÕobserver et fi lmer des enseignants et des 
formateurs en entreprise rel•vent du dŽfi  et que ce ne sont pas tous les milieux 
qui accepteraient telle fa•on de faire. Nous nous permettrons alors dÕinsister sur 
la nŽcessitŽ, si lÕon veut apprŽhender les pratiques dans lÕaction, des 
nombreuses dŽmarches et implications pour se faire accepter du milieu avant 
m•me dÕenvisager utiliser la camŽra. Quoi quÕil en soit, il nous appara”t que ces 
efforts en valent la peine, car il ne sÕagit plus de dŽcrire des pratiques dŽclarŽes, 
mais plut™t de rendre compte de pratiques constatŽes. Dans cette perspective, 
notre recherche a Žgalement permis de prŽciser la mŽthode dÕŽlaboration de 
scripts ˆ partir de ce qui avait ŽtŽ proposŽ par le GRAFE. Si cette mŽthode 
sÕav•re longue et fastidieuse lorsquÕil sÕagit de faire Žtat de deux ˆ trois heures 
dÕobservation par intervenant Ð ce qui correspond entre vingt-cinq et quarante 
heures de Ç scriptage È, elle en est nŽanmoins tr•s riche. 

Enfin, sur le plan des rŽsultats, ils constituent, ˆ notre avis, un premier 
pas dans la comprŽhension de lÕarrimage entre la formation ˆ lÕŽcole et la 
formation en entreprise en contexte dÕalternance. Alors que certains ŽlŽments 
avaient dŽĵ  ŽtŽ notŽs par dÕautres auteurs, lÕapport premier de notre recherche 
est dÕarticuler ces ŽlŽments autour de la question centrale de lÕarrimage. 
Mentionnons notamment, la mise ̂  jour de diffŽrents processus en jeu au cours 
dÕune sŽquence Žcole-stage-Žcole, permettant ainsi de mieux comprendre la 
dynamique de formation en place dans lÕalternance; la description de la place 
de chacune des pratiques Žducatives en regard de lÕarrimage, mais surtout la 
mise en relief de tous ces liens entre les diffŽrentes pratiques Žducatives pour 
favoriser lÕarrimage, laissant deviner un tout plus grand que la somme et 
permettant ainsi dÕenvisager autrement lÕorganisation de la t‰che enseignante 
en formation professionnelle en contexte dÕalternance; la description de 
lÕarrimage ˆ travers le dŽroulement dÕune pratique spŽcifique de lÕenseignant, 
ou la description de lÕaction, en ce sens quÕaucune autre recherche, ˆ notre 
connaissance, nÕa apprŽhendŽ les pratiques des enseignants de la formation 
professionnelle dans lÕaction. Si cette fa•on de faire nous appara”t assez 
commune en enseignement gŽnŽral, elle est plut™t novatrice en formation 
professionnelle. En outre, si lÕanalyse de lÕarrimage dans lÕaction a permis de 
faire Žtat de lÕabsence de processus de didactique de lÕalternance dans les 
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pratiques des enseignants observŽs, elle a cependant rŽvŽlŽ un patron dominant 
dans le dŽroulement des pratiques rŽguli•res dÕenseignement, et la rŽalisation 
de liens autrement que par le processus de didactique de lÕalternance. Chez les 
formateurs en entreprise, pour qui les pratiques ont davantage ŽtŽ ŽtudiŽes par 
les chercheurs, mais pas nŽcessairement dans la logique de lÕalternance en 
formation professionnelle, lÕapport principal de nos rŽsultats rŽside, selon nous, 
ˆ la clarifi cation des diffŽrentes Žtapes du guidage de lÕactivitŽ et ˆ  
lÕidentifi cation de certaines faiblesses dans lÕorientation.  

Tous ces ŽlŽments ouvrent la voie ˆ plusieurs pistes non seulement en 
termes de recherche, mais Žgalement en ce qui a trait aux pratiques 
dÕalternance dans les centres de formation professionnelle, de m•me quÕˆ la 
formation des enseignants en formation professionnelle ainsi quÕˆ celle des 
formateurs en entreprise. Le chemin est ouvert, il reste ˆ le parcourir. 

Notes 
 
1 Issue du concept de Maison familiale rurale (MFR) en France, qui sÕappuie 
sur le principe dÕassociation responsable et une pŽdagogie de lÕalternance dite 
intŽgrative, la Maison familiale rurale du Granit est la premi• re ̂  voir le jour en 
AmŽrique du Nord et constitue un mod•l e adaptŽ aux rŽalitŽs quŽbŽcoises. 
Notons par ailleurs que lÕalternance, telle quÕelle est visŽe par les MFR, ne 
concerne pas seulement la formation professionnelle, mais doit, en principe, 
Žgalement •t re vŽcue ̂  travers la formation gŽnŽrale. 
2 Yin (1994) diffŽrencie lÕŽchantillon thŽorique de lÕŽchantillon statistique. Le 
premier rel•ve dÕune logique de reproduction de rŽsultats ˆ dÕautres sites, 
tandis que le deuxi•me rel•ve dÕune infŽrence statistique entre un Žchantillon et 
une population. 
3 Premi•re Žtape du traitement et de lÕanalyse des donnŽes vidŽo, le script et la 
procŽdure de rŽdaction utilisŽe dans le cadre de cette recherche seront dŽcrits 
un peu plus loin. 
4 Ë noter que dans le cadre de cette Žtude, la rŽdaction des scripts constituait 
une Žtape prŽalable ̂  la passation des entretiens post-observation. 
5 Voir ˆ ce sujet le site de lÕassociation des MFR ˆ lÕadresse suivante : 
http ://www.mfr.asso.fr/ . 
6 Nous ne prŽsentons pas ici les rŽsultats relatifs ˆ lÕarrimage vu ˆ travers les 
pratiques Žducatives comprises dans le syst•me de pratiques professionnelles 
du formateur en entreprise; le lecteur trouvera lÕessentiel de ces rŽsultats dans 
la section traitant plus spŽcifiquement de la pratique de formation et du guidage 
dÕactivitŽ. 
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