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L’apport d’une communauté de pratique au développement professionnel de superviseurs 
de stage en enseignement

Anne ROY, Liliane PORTELANCE, Monique DUFRESNE et Anthony SIMARD

Université du Québec à Trois-Rivières, Trois-Rivières, Canada

Mots-clés : communauté de pratique, développement professionnel, superviseur en enseignement, supervision de stage en 
enseignement, triade

Résumé : Lors de la coévaluation des apprentissages des stagiaires avec l’enseignant associé, plusieurs superviseurs de stage 
en enseignement éprouvent un malaise par rapport à leur rôle, leurs actions et leur posture. Pour certains, ce malaise serait 
dû à un manque de formation continue empêchant leur développement professionnel. Par la création d’une communauté de 
pratique, nous avons accompagné la réflexion et l’analyse des pratiques de supervision de stage qui se déroulent au sein de 
triades, composées du stagiaire, de l’enseignant associé et du superviseur. Notre objectif était d’étudier les apports de cette 
communauté à leurs pratiques. Dans cet article, nous présentons d’abord la problématique. Nous exposons ensuite le cadre 
conceptuel composé du rôle du superviseur, des enjeux de la triade, du développement professionnel et de la communauté 
de pratique. La démarche méthodologique est ensuite explicitée suivie des données collectées au moyen d’entretiens indi-
viduels semi-dirigés avec les superviseurs de la communauté de pratique. Les résultats de la pratique déclarée mettent en 
lumière les apports de la communauté de pratique au développement professionnel de ses membres.

Title : The contribution of a community of practice to the Professional development of teaching intern-
ship supervisors
Keywords : community of practice, professional development, student teaching supervision, student teaching triad, teaching 
supervisor.

Abstract : During the co-evaluation of student teacher of trainees’ learning with the associate teacher, several supervisors 
experience a discomfort with their role, their actions and their posture. For some, this discomfort is due to a lack of continuous 
training preventing their professional development. By creating a community of practice, we supported the reflection and 
analysis of student teaching supervision that take place within triads, made up of the trainees’, the associate teacher and the 
supervisors. Our objective was to study the contributions of this community to their practices. In this article, we first present 
the problematic. We then present the conceptual framework consisting of experiential learning, professional development 
and the community of practice. The methodological approach is then explained, followed by data collected by means of semi-
directed individual interviews with the supervisors of the community of practice. The results of the reported practice highlight 
the contributions of the community of practice to the professional development of its members.
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Introduction

Dans le cadre de la formation des stagiaires en enseignement, plusieurs superviseurs de stage éprouvent un ma-
laise relativement à leurs rôles, leurs actions et leur posture, notamment, lors de la coévaluation des apprentissages 
des stagiaires avec l’enseignant associé. Précisons que, au Québec, le superviseur est la personne du milieu uni-
versitaire chargée de participer à la formation et l’évaluation des apprentissages du stagiaire durant ses stages en 
enseignement. Elle peut être professeure ou chargée de cours, mais toutes possèdent un diplôme de maîtrise en 
éducation. Le malaise éprouvé par ces personnes proviendrait pour certaines d’un manque de formation continue 
en lien avec leur développement professionnel (Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2017 ; Correa Molina, 2011). Par 
la création d’une communauté de pratique, nous avons voulu offrir un contexte favorisant le développement pro-
fessionnel en accompagnant la réflexion et l’analyse des pratiques de supervision de stage qui se déroulent au sein 
de triades formées par le superviseur, l’enseignant associé et le stagiaire, étant donné l’importance des relations 
et des interactions entre ces derniers. Dans ce texte, nous présentons d’abord la problématique reliée au besoin 
de ressourcement et de formation des superviseurs de stage ; nous exposons ensuite les référents conceptuels sur 
lesquels s’appuie le traitement de la question de recherche. Nous poursuivons avec le processus méthodologique. 
L’analyse des données, collectées au moyen d’entretiens individuels semi-dirigés avec quatre superviseurs d’une 
communauté de pratique, fait émerger les apports de ce regroupement au développement professionnel de ses 
membres. Enfin, une conclusion suit l’interprétation des résultats. Ces derniers s’inscrivent dans le cadre d’une 
recherche plus large.

Problématique

La problématique de la recherche s’articule autour de deux éléments que nous présentons succinctement. Le 
contexte de la formation initiale à l’enseignement permet de situer l’objet de la recherche. Puis, nous soutenons la 
nécessité de la formation des superviseurs de stage pour montrer l’importance de leur donner accès à des occa-
sions de codéveloppement professionnel en participant à une communauté de pratique.

Contexte de la formation initiale à l’enseignement
Depuis plus d’une vingtaine d’années, la formation professionnelle à l’enseignement se déroule en alternance dans 
les milieux scolaires et universitaires (Mazalon et Landry, 1998). Reconnue comme étant un puissant levier pour la 
professionnalisation de l’enseignement (Lamy, 2005 ; Malo, 2019), l’alternance dite intégrative demeure néanmoins 
fort complexe (Lebel et al., 2015 ; Portelance, et al., 2008). Elle nécessite, entre autres, que la formation offerte dans 
les deux milieux soit cohérente et que les acteurs universitaires et scolaires de cette formation exercent leurs rôles 
respectifs avec compétence. La triade est l’occasion d’un partage collaboratif au sujet du développement des 
compétences professionnelles du stagiaire en enseignement favorisant la réflexion (Boutet et Rousseau, 2002). Par 
ailleurs, il s’avère que des superviseurs éprouvent une tension entre les actions à poser et la posture à adopter pour 
accompagner les futurs enseignants (Maes et al., 2018), et ce, particulièrement au moment de la coévaluation des 
apprentissages du stagiaire avec l’enseignant associé (Correa Molina, 2011). Bien que cette tension soit présente 
dans le travail du superviseur cette dernière n’est pas un élément central de notre problématique.
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Dans la présente recherche, nous concentrons notre étude sur la rencontre de la triade à partir d’une expérience 
du superviseur afin que ce dernier fasse une réflexion sur sa pratique pour pouvoir agir avec compétence auprès 
des stagiaires lors des rencontres ultérieures de la triade.

Nécessité de la formation des superviseurs de stage
Malgré les bonnes intentions des superviseurs, leur pratique de supervision reste à perfectionner afin de favori-
ser, notamment, un accompagnement réflexif du futur enseignant (Bates et al., 2009 ; Fayne, 2007). Les attentes 
ministérielles à leur égard sont formulées dans le Cadre de référence de la formation des formateurs du stagiaire 
sous forme de compétences. Il est indiqué, notamment, que le superviseur doit utiliser une approche différenciée, 
c’est-à-dire s’adapter au contexte de stage et au stagiaire (Maes et al., 2019) tout en respectant les exigences uni-
versitaires. Il est aussi attendu qu’il agisse en concertation avec l’enseignant associé en vue d’une formation cohé-
rente du stagiaire. En outre, il est mentionné que « le superviseur soutient chez le stagiaire l’autoanalyse de son 
agir professionnel […et que] cette attitude réflexive attendue du stagiaire correspond à celle du superviseur dans 
l’exercice de son rôle [… et dans son] regard critique sur son agir professionnel » (Portelance et al., 2008, p. 101). 
À ce sujet, plusieurs travaux de recherche montrent d’ailleurs que le développement de l’agir professionnel passe 
notamment par l’analyse réflexive de sa pratique (CSÉ, 2004 ; Perrenoud, 2001 ; Larrivée, 2000 ; Schön, 1994, 1984).

Considérant que l’expérience prévaut comme point de départ du développement de l’agir professionnel (Deprit 
et Van Nieuwenhoven, 2018), il importe de tenir compte de l’expérience des superviseurs universitaires dans le 
cadre d’activités de formation continue. La participation à une communauté de pratique représente une occasion 
de ressourcement et de codéveloppement professionnel ancré dans les expériences de terrain (Lebel et al., 2019 ; 
Leroux, 2019). Ainsi, la mise en place d’une communauté de pratique permet d’offrir aux superviseurs de stage 
en enseignement la possibilité d’analyser leur pratique de supervision dans le but de contribuer à la formation 
d’enseignants engagés et réflexifs, et ce, dans toutes les disciplines d’enseignement. Il est d’ailleurs reconnu que 
la création d’une communauté de pratique formée de superviseurs a des impacts positifs sur leur rôle dans la for-
mation des stagiaires (Cody et al., 2017). En effet, les superviseurs peuvent en tirer profit en prenant des décisions 
en fonction des réflexions verbalisées et des connaissances coconstruites lors des rencontres de la communauté 
(Butler, 2005). De plus, l’engagement dans un processus de réflexion sur la base d’un savoir pratique contribue à 
l’enrichissement de la pratique (Portelance et al., 2018) et de surcroît, l’apprentissage collaboratif et la réflexion col-
lective de superviseurs peuvent s’inscrire dans une perspective professionnalisante. Soulignons, qu’aucune de ces 
recherches n’aborde la réflexion collective de superviseurs sur leurs pratiques de supervision au sein de la triade. 
Compte tenu de la nécessité d’une formation continue des superviseurs universitaires permettant de développer 
une attitude réflexive, nous avons voulu donner à quelques-uns d’entre eux l’occasion d’analyser leur agir profes-
sionnel au sein d’une communauté de pratique à partir d’un enregistrement vidéo de la triade. Notre recherche 
vise à étudier leur expérience professionnelle au sein de cette communauté.

Cadre conceptuel
Le cadre conceptuel rattaché à la problématique de recherche comporte trois concepts et leurs interrelations. 
Après avoir exposé le rôle du superviseur et les enjeux de la triade, nous approfondissons le concept de dévelop-
pement professionnel et présentons le sens accordé à l’expression communauté de pratique. Ce cadre constitue 
un appui théorique solide pour le traitement de la question de recherche.

Rôle du superviseur
Le superviseur universitaire est amené concrètement à rencontrer l’étudiant avant le stage, à l’observer dans son 
contexte de stage, à lui fournir de la rétroaction, à le soutenir et à l’encourager, mais aussi, à la fin du stage, à l’éva-
luer de manière certificative et à déterminer une mesure de la qualité du stage. Dans ses actions, il porte à la fois 
le rôle du théoricien et celui du praticien. Sa double expertise le situe à l’interface du savoir pratique et du savoir 
théorique (Boutet, 2002) et ses rétroactions au stagiaire en sont influencées. L’enseignant associé le considère 
comme la personne qui peut établir des liens entre la théorie et la pratique (Correa Molina, 2008).
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Les stagiaires s’attendent à ce qu’il exerce une vigilance quant à la consultation d’écrits scientifiques et qu’il les 
incite à la prise de conscience de leurs savoirs théoriques (Caron et Portelance, 2017). Il encadre le stagiaire dans 
une lecture expérientielle et critique des référents théoriques (Altet, 2012), ce qui représente un moyen de préve-
nir la reproduction des savoirs théoriques et d’encourager la construction identitaire du futur enseignant (Beckers, 
2007). Le superviseur exerce son rôle en fonction de ses connaissances expérientielles de nombreux contextes de 
stage, mais aussi des attentes formelles à son égard. Au Québec, tel que déjà mentionné, celles-ci sont inscrites 
dans un cadre de référence (Portelance et al., 2008). Elles comportent notamment des compétences à exercer au 
sein de la triade.

Les enjeux de la triade
Afin de saisir la réalité de la triade, il est important d’identifier les enjeux qui la caractérisent. Nombreux sont les 
défis qui doivent être surmontés afin d’assurer une expérience formatrice au stagiaire. D’abord, un équilibre rela-
tionnel est à établir et à maintenir à l’intérieur de la triade. La nature des problèmes rencontrés, l’évaluation des 
apprentissages des stagiaires, les émotions ressenties et l’engagement des acteurs sont des occasions de tensions 
récurrentes (Rousseau et al., 2002), de là l’importance d’intensifier le travail de collaboration entre les formateurs 
(Rivard et al., 2019). L’existence de buts communs, impliquant la coopération et la concertation, est une condition 
essentielle au bon déroulement du stage. Des recherches révèlent pourtant que les formateurs de la triade ont 
des visions divergentes à l’égard de la formation (Portelance et al., 2014). Deux cultures peinent à se rejoindre : la 
scolaire et l’universitaire. Former des enseignants réflexifs devient un défi de taille quand les intersubjectivités des 
deux formateurs se confrontent quant à leurs croyances, leurs convictions et leurs valeurs (Dufresne, 2014).

Le manque de communication soutenue et durable entre le superviseur et l’enseignant associé affaiblit la qualité 
de la formation des stagiaires. Ajoutons que la nature hiérarchique de la triade a un impact sur la distribution des 
pouvoirs. Le superviseur, représentant de l’Institution de « haut savoir », est souvent perçu comme un critique 
distant et l’enseignant associé, issu du milieu scolaire, est le détenteur d’un savoir considéré comme de « second 
ordre » (Hart, 2018). Ces tensions contribuent à maintenir une incompréhension des attentes et des responsabilités 
de chacun.

Il reste que les rencontres de la triade multiplient les occasions de développement professionnel pour chacun de 
ses membres, notamment pour le stagiaire. Principal acteur de son stage, il joue un rôle central dans l’identification 
des objectifs qu’il doit atteindre (Lebel et al., 2019). Les échanges au sein de la triade prennent forme à partir de 
ses propos, de ses objectifs et de sa réflexion sur son action. Au sein de la triade, il a la possibilité de développer 
ses capacités à mobiliser, utiliser et adapter les ressources requises selon les diverses situations d’enseignement 
(Habak, 2020). Les deux formateurs participent au développement de son autonomie en privilégiant la pratique 
réflexive (Gareau, 2018).

Développement professionnel
Le vocable développement professionnel est employé dans plusieurs champs variés et il revêt un caractère polysé-
mique. Selon le contexte dans lequel il est utilisé, il peut être associé à la formation continue, au perfectionnement, 
à la croissance professionnelle et à l’éducation tout au long de la vie (CSÉ, 2014). Lameul et al., (2014) rappellent 
qu’il est lié à un engagement personnel, se produit dans et par l’action et permet d’articuler des connaissances 
théoriques et des savoirs procéduraux.

Deux approches complémentaires du développement professionnel, la perspective développementale et la pers-
pective professionnalisante, sont exposées par Uwamariya et Mukamurera (2005). La perspective développemen-
tale est axée sur des transformations qui surviennent lors de différentes phases de la carrière alors que la perspec-
tive professionnalisante se concentre plutôt sur l’apprentissage et la réflexion. Ces deux perspectives conviennent 
aux finalités de la formation continue. D’une part, la transformation de pratiques peut être visée par les personnes 
formées. D’autre part, une approche réflexive des pratiques peut contribuer à la construction d’une identité indivi-
duelle et collective (Dubar, 1996) et, à long terme, une harmonisation de l’agir professionnel.
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Bien que le développement professionnel ne soit pas nécessairement axé sur le changement de pratiques ou 
d’habitus (Bourdieu, 2000), plusieurs auteurs s’accordent pour affirmer que le changement en constitue un apport 
principal. Le développement professionnel consisterait ainsi en un processus de changement, de transformation 
qui permet l’amélioration de la pratique professionnelle, la maîtrise du travail et l’aisance dans la pratique (Uwama-
riya et Mukamurera, 2005).

Pour ajouter à la compréhension du concept, mentionnons que le développement professionnel serait plus efficace 
lorsqu’il se présente comme un processus collectif (CSÉ, 2014), ce qui peut donner lieu au codéveloppement pro-
fessionnel. De ce point de vue, le développement professionnel collaboratif et la coconstruction de connaissances 
sont indissociables (Butler, 2005). Par ailleurs, cette dernière est facilitée par l’interfécondation qu’un dispositif de 
formation collaborative peut susciter puisque la dynamique des échanges permet la confrontation des idées et 
les questionnements partagés offrant ainsi un soutien à la formation continue (Portelance et al. 2018). Cette affir-
mation corrobore le point de vue de Houpert (2005) pour qui la formation continue peut se révéler une occasion 
de codéveloppement professionnel à condition qu’elle fasse appel à la responsabilité des formés, valorise leurs 
expériences, soit ancrée dans leur pratique et favorise la socialisation professionnelle.

Dans une optique socioconstructiviste, le développement professionnel serait « conçu comme un processus repo-
sant essentiellement sur une construction sociale, qui part d’un investissement et d’un engagement collectifs, pour 
influencer la pratique et la vision individuelles » (Dionne et al., 2010). Ainsi, à l’instar du développement identitaire, 
il est construit par soi, mais aussi par et grâce à autrui (Kaddouri et al., 2008). Il peut se présenter sous différentes 
formes et dans des contextes diversifiés (Lameul et al., 2014). Au sein d’une communauté de pratique, il s’appuie 
particulièrement sur les habiletés réflexives et collaboratives des membres qui la constituent.

Communauté de pratique
Selon Wenger (1998), une communauté de pratique est caractérisée par trois dimensions : un engagement mutuel, 
une entreprise commune et un répertoire partagé. Plus spécifiquement, une communauté de pratique regroupe 
des individus qui partagent un intérêt, un ensemble de problèmes, une passion pour un sujet donné et qui appro-
fondissent leurs connaissances dans un champ particulier en agissant les uns et les autres sur une base continue 
(Wenger et al., 2002). Les membres d’une communauté de pratique partagent ce qu’ils ont en commun, ce qui peut 
soutenir l’engagement dans l’action. Un domaine d’expertise ou une pratique professionnelle les réunit, ainsi que 
la volonté et le besoin de mutualiser leurs questionnements, leurs expériences, leurs modèles, leurs outils et leurs 
meilleures pratiques (APQC, 2001). À cet égard, la communauté de pratique occupe des lieux communs avec le 
groupe de codéveloppement professionnel, lequel mise sur le partage de pratiques et les valeurs communes en 
réunissant quatre à huit personnes qui désirent apprendre les unes des autres (Vandercleyen, 2019).

Au sein d’une communauté de pratique, l’engagement et la participation sont essentiels puisque c’est au cœur de 
ceux-ci que l’apprentissage prend place, en actions et en interactions (Orellana, 2002). Il est question d’un coap-
prentissage ou apprentissage par les pairs (Dionne et al., 2010). Orellana (2002) signale l’influence des processus 
collaboratifs de construction de connaissances et insiste sur la place de l’interaction sociale dans l’apprentissage.

Dans le même sens, Michaud et Bouchamma (2013) affirment que, dans une communauté de pratique, l’apprentis-
sage naît de l’interaction de multiples sources de savoirs, tacites ou explicites, et de la narration de l’expérience. Le 
savoir nouveau est construit socialement dans un contexte de réflexion collective. Dans cet esprit de coconstruc-
tion de savoirs et de coapprentissage, la mise en place d’une communauté de pratique et l’accompagnement de 
ses membres peuvent s’inscrire dans les idées de Dewey (1938), qui insiste sur les liens de continuité avec l’expé-
rience, ou de Kolb (1984), qui situe l’apprentissage expérientiel dans un cycle. À travers le partage, le groupe déve-
loppe un sentiment d’appartenance et de mutuel engagement. Selon Michaud et Bouchamma (2013), le sentiment 
d’appartenance au groupe est nécessaire à l’engagement continu de chacun de ses membres. Le sentiment de 
faire partie d’une communauté, la synergie du groupe, ainsi que le besoin d’affiliation et d’appartenance auraient 
une très grande influence sur le succès ou l’échec de la communauté de pratique. Le lien d’appartenance génére-
rait la construction de l’identité, considérée par Wenger (1998) comme un effet du coapprentissage.
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La communauté de pratique est porteuse de sens et de signification pour les personnes qui y participent (Wenger, 
1998). Les impacts positifs pour les participants et leur organisation professionnelle sont nombreux, dus en grande 
partie aux échanges, à la réflexion et à la dynamique collective. Mentionnons le traitement et la résolution de pro-
blèmes professionnels concrets, la coconstruction de connaissances utiles à la pratique professionnelle et le déve-
loppement professionnel. Généralement, les prises de décision tiennent compte de la réflexion collective et de la 
coconstruction de connaissances (Butler, 2005). Par ailleurs, au sein d’une communauté de pratique, les échanges 
ne sont pas toujours harmonieux et ils peuvent être complexes. Il importe donc de s’assurer que les interactions 
se déroulent de façon respectueuse et permettent une réflexion continuelle et critique. À ce sujet, Orellana (2002) 
déclare que « la capacité d’écoute et de compréhension, la tolérance et le respect sont mis à l’épreuve » (p. 132).

Objectifs de la recherche
Le projet de recherche s’inscrit dans une interrelation constante entre la formation et la recherche. Nous avons 
soutenu le développement d’une communauté de pratique avec des superviseurs de stage en enseignement et 
accompagné leur réflexion sur leurs pratiques de supervision, et ce, à partir d’un enregistrement vidéo d’une de 
leurs triades. L’objectif général, qui consiste à analyser l’expérience professionnelle des superviseurs, se partage 
en trois objectifs spécifiques : identifier et préciser les rôles du superviseur, dégager et comprendre les enjeux de 
la supervision de stage et analyser les apports perçus de la communauté de pratique sur le développement pro-
fessionnel de ses membres.

Précisions méthodologiques
Nous présentons la stratégie de recherche pour laquelle nous avons opté. Suivent le déroulement des activités de 
la communauté de pratique et l’instrumentation de la collecte des données. Nous complétons avec le traitement et 
l’analyse des données. Dans ce texte, les résultats exposés correspondent au troisième objectif spécifique de la re-
cherche qui concerne les apports de la communauté de pratique aux superviseurs de stage qui en sont membres.

Stratégie de recherche
Comme stratégie de recherche, nous avons choisi la stratégie qualitative compréhensive interprétative, laquelle 
permet de se rapprocher du monde intérieur des participants, de leurs pratiques de supervision et des intentions 
qui les incitent à agir (Savoie-Zajc, 2000). Insistant sur la dimension interactive, la recherche qualitative permet de 
comprendre la culture professionnelle des participants et de mettre au jour la coconstruction de sens (Bourassa et 
al., 2007) et de savoir (Legendre, 2008). Avec une stratégie compréhensive, il est possible de générer et de traiter 
des données en provenance des actes et du discours (Taylor et Bogdan, 1984) et d’analyser ce que les participants 
font, pensent et disent (Dumez, 2011). Elle favorise ainsi la construction de l’identité professionnelle.

Participants
Une invitation à participer à la recherche a été envoyée par courriel aux superviseurs de stage en enseignement 
de l’Université du Québec à Trois-Rivières, précisant que la recherche se déroulerait au sein d’une communauté 
de pratique. Cinq superviseurs ont décidé de s’investir dans le processus, un nombre approprié pour favoriser le 
codéveloppement professionnel (Vandercleyen, 2019). Leur engagement exigeait du temps, mais aussi la volonté 
de partager leur pratique et de la soumettre à une analyse collective.

Cela nécessitait l’ouverture aux commentaires, la confiance et le respect. Les superviseurs participants, quatre 
femmes et un homme, sont rattachés à trois programmes du baccalauréat : éducation préscolaire et enseignement 
primaire, adaptation scolaire et sociale, enseignement secondaire. Les cinq participants ne se connaissaient pas 
avant la création de la communauté de pratique. Le tableau 1 donne des indications sur chacun d’eux.
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Tableau 1 : Détails sur les superviseurs

Déroulement

Le déroulement des rencontres au sein de la communauté de pratique a été conçu en se référant au cycle de 
l’apprentissage expérientiel de Kolb (1984), lequel comporte les quatre phases décrites comme suit. La première 
phase correspond à une identification d’une situation significative dans l’expérience, la deuxième à l’observation 
réfléchie, l’investigation, le questionnement au sujet de la situation ; la troisième réfère aux concepts, principes, 
règles et modèles théoriques et la dernière à la formulation d’implications pratiques et leur validation dans l’action. 
Tel que mentionné plus haut, nous avons étudié les pratiques de supervision au sein de la triade formée par le 
superviseur, l’enseignant associé et le stagiaire.

À chacune des rencontres, le cycle d’apprentissage expérientiel de Kolb (1984) et la démarche de la communauté 
de pratique se déroulent comme suit : le superviseur identifie une situation significative de son expérience de 
supervision en triade et explicite ensuite ladite situation, après quoi il tente de l’expliquer en se référant à des élé-
ments théoriques ; finalement, à partir des échanges au sein du groupe et de sa réflexion, il déduit les implications 
pour ses pratiques futures.

Les six rencontres en communauté de pratique, animées par la responsable de la recherche, qui est la première 
auteure de ce texte, ont eu lieu entre novembre 2017 et mai 2018 à raison d’une par mois d’une durée de trois 
heures. La chercheure a stimulé les interactions en contexte de réflexion sur les pratiques (Desgagné, 2001). En 
adoptant une attitude d’écoute et de retrait (Beauvais, 2007), elle a encouragé les superviseurs à s’exprimer. Lors 
de la première rencontre, un exemple du déroulement prévu a été présenté.
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Le but était de permettre à chacun des superviseurs de se familiariser avec ce déroulement et de donner son avis 
sur ce qui était proposé :

1) filmer une rencontre de la triade à laquelle il participe, mais sans montrer le stagiaire et l’enseignant associé ;

2) visionner la vidéo et en sélectionner une ou des parties ;

3) présenter la vidéo ou une partie de la vidéo lors d’une rencontre des membres de la communauté de pratique ;

4) verbaliser ses observations sur ses pratiques de supervision exposées dans la vidéo

5) recevoir les commentaires des membres ;

6) faire part de ses réactions aux commentaires et de ses réflexions. L’horaire des rencontres a été fixé en fonction 
des disponibilités de chacun. Les superviseurs ont choisi la date de la présentation de leur vidéo au groupe. Cha-
cune des rencontres s’est déroulée globalement selon les modalités décrites (étapes 3, 4, 5 et 6).

Instrumentation et collecte des données
La collecte des données a été effectuée en deux étapes. En premier lieu, toutes les rencontres de la communauté 
de pratique ayant été filmées, les échanges entre superviseurs ont été transcrits intégralement. En second lieu, 
un entretien individuel semi-dirigé a été réalisé quelques jours après la dernière rencontre de la communauté de 
pratique. Cet entretien a duré environ 50 minutes. Une superviseure (Jacinthe) n’a pas pu y participer. L’entretien 
a porté sur les pratiques de supervision et les rôles au sein de la triade, les modifications de pratiques envisagées 
et les modifications déjà exécutées (lors d’autres rencontres au sein d’une triade, par exemple) ainsi que les effets 
perçus de la communauté sur la construction identitaire du superviseur.

Les propos des superviseurs ont été transcrits intégralement. Seule l’analyse des données de l’entretien a fait 
l’objet de ce texte. Les thèmes de l’entretien ont été déterminés après la dernière rencontre de la communauté de 
pratique. À ce moment de la recherche, à l’aide d’une analyse thématique des propos des superviseurs, nous avons 
pu identifier des thèmes récurrents. Nous avons formulé des questions d’entretien qui nous ont aidés à établir des 
catégories d’analyse et à laisser émerger de nouvelles catégories. L’entretien avait aussi pour but d’approfondir 
certains propos des superviseurs pour lesquels nous avions besoin d’éclaircissement.

Traitement et analyse des données
Étant donné le petit nombre de participants, une analyse profonde et complète des propos des participants a été 
possible (Morse, 1991, 1995). L’analyse des données, issue des regards croisés des trois chercheures et d’un assis-
tant de recherche, a été réalisée en s’inspirant de l’analyse développementale de contenu proposée par L’Écuyer 
(1987). Les lectures préliminaires des propos ont permis de saisir le sens général des données collectées et de 
s’imprégner de ce qui avait été dit lors des entretiens individuels.

Ensuite, le découpage du contenu en unités de classification a donné lieu au regroupement des passages portant 
sur l’apport de la communauté de pratique au développement professionnel de ses membres. Aucune catégorie 
n’était préalablement établie, elles émergent de l’analyse des propos des participants. Pour l’analyse fine, les caté-
gories suivantes ont été retenues : 1) réflexion et partage des pratiques de supervision, 2) renforcement et transfor-
mations déclarés des pratiques de supervision et 3) développement de l’identité professionnelle du superviseur.

Trois sous-catégories précisent les objets de la deuxième catégorie : 2.1) relations avec l’enseignant associé, 2.2) 
relations avec le stagiaire et 2.3) soutien à la pratique réflexive du stagiaire. Le tableau suivant (Tableau 2) comporte 
les catégories et les sous-catégories émergentes et, de manière succincte, le sens accordé à chacune.
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Tableau 2 : Apport de la communauté de pratique au développement professionnel des superviseurs

Principaux résultats
Notre projet de recherche a donné une occasion à des superviseurs de stage en enseignement d’expérimenter 
une analyse de leur pratique de supervision au sein d’une communauté de pratique. Dans ce contexte, nous avons 
étudié l’expérience professionnelle des superviseurs dans une triade, laquelle a été enregistrée par vidéo préala-
blement à la rencontre en communauté de pratique.

À partir des données collectées au moyen de l’entretien individuel, nous avons identifié les apports perçus de 
la communauté de pratique au développement professionnel de ses membres. Les résultats présentés corres-
pondent aux catégories et sous-catégories qui ont émergé de l’analyse des données d’entretien individuel avec 
quatre superviseurs de stage. Nous en énonçons brièvement les significations que nous avons accordées, avant 
de citer les propos des superviseurs. Précisons que les propos des superviseurs s’inscrivent uniquement dans la 
pratique déclarée.

Réflexion et partage liés aux pratiques de supervision

Les rencontres en communauté de pratique ont permis une réflexion et un partage des pratiques de supervision. 
Cet apport peut se concrétiser dans la prise de conscience ainsi que l’autoanalyse et la coanalyse des pratiques.

Prise de conscience
Dans notre analyse de données, la prise de conscience d’une pratique correspond à l’acte par lequel le superviseur 
réfléchit à une expérience concrète de supervision, pouvant lui renvoyer une image positive de son agir, mais aussi 
le déstabiliser et créer un inconfort. Trois superviseurs ont pris conscience qu’ils donnaient trop de conseils aux sta-
giaires lors des rencontres en triade au lieu d’inciter ces derniers à réfléchir sur leurs compétences professionnelles.
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Une superviseure l’exprime ainsi : « J’avais tendance à donner beaucoup, beaucoup de conseils et à dire quoi faire à 
ma stagiaire pour l’orienter » (Juliette). Tandis qu’une autre mentionne que son stagiaire : « Ça l’amenait moins à ré-
fléchir et à chercher par elle-même des solutions » (Annie). Son collègue se rend compte qu’il n’est pas porté à faire 
réfléchir le stagiaire : « je ne le fais pas de façon spontanée. Il faudra que j’y pense » (Yvon). L’analyse a aussi mis en 
évidence une prise de conscience concernant une pratique contre-indiquée au développement de compétences 
professionnelles du stagiaire : la formulation de questions fermées et même de questions qui incluent les réponses. 
Pendant l’entretien semi-dirigé, une superviseure révèle ce qui suit : « Parfois, ça m’arrivait de poser des questions 
fermées ou qui ont une réponse à l’intérieur. Je me suis rendu compte de ça suite à la communauté de pratique » 
(Annie). D’autres éléments du discours montrent que des prises de conscience portent sur la place accordée à 
l’enseignant associé pendant les rencontres de la triade : « Ça [les rencontres de la communauté de pratique] m’a 
vraiment fait prendre conscience qu’il fallait que je laisse le maximum d’espace à l’enseignante associée » (Juliette).

Autoanalyse
Dans cette recherche, l’autoanalyse représente une investigation que le superviseur réalise à partir des observa-
tions réfléchies de sa pratique. Au sein d’une triade, le superviseur peut réfléchir à la place qu’il prend et à celle 
qu’il laisse au stagiaire et à l’enseignant associé. Les rencontres en communauté de pratique ont permis aux 
superviseurs de procéder à une autonalyse de leur pratique. Avant les rencontres et à tour de rôle, ces derniers 
devaient avoir filmé une réunion de la triade, à l’occasion d’une visite de supervision, et avoir sélectionné des 
séquences à présenter au groupe. À ce sujet, une superviseure affirme ce qui suit : « Avant de la montrer à mes 
collègues dans la CP, j’ai pris la peine de faire ma propre analyse de mes supervisions, de cibler, par rapport à 
moi, ce que je trouvais des moins bons coups versus ce que je trouvais des bons coups aussi » (Juliette). Par rap-
port aux rencontres de la communauté de pratique, sa collègue déclare : « [j’ai fait] une analyse de mes propres 
comportements en tant que superviseure » (Madeleine). Elle ajoute par la suite : « La communauté de pratique, 
elle m’a amenée à porter un regard, donc une analyse plus profonde [de mes pratiques] ».

Renforcement et transformation des pratiques
Le renforcement et la transformation des pratiques sont deux apports de la communauté de pratique qui émergent 
de l’analyse des propos exprimés par les superviseurs lors des entretiens individuels.

Renforcement des pratiques
Dans notre analyse, le renforcement des pratiques signifie que le superviseur, constatant la pertinence de ses 
gestes et interventions au sein de la triade, reconnaît en quelque sorte les forces de sa pratique. Il consolide 
son action à partir du partage mutuel d’expériences avec ses pairs et de l’enrichissement qui en découle. Les 
rencontres de la communauté de pratique sont perçues comme l’occasion de renforcer la confiance en soi en ce 
qui concerne le soutien aux apprentissages du stagiaire. « La communauté de pratique m’a permis, sur certains 
points, de me rassurer dans mes interventions » (Yvon). Le renforcement touche aussi la capacité à susciter un cli-
mat d’apprentissage et de collaboration au sein de la triade. Une superviseure le manifeste ainsi : « Je veux garder 
comme force […] continuer à chercher mon ambiance de collaboration et de confiance » (Madeleine). Elle parle 
aussi de la consolidation de sa manière de questionner le stagiaire : « Je demeure persuadée qu’il est préférable de 
poser des questions pour amener nos stagiaires à trouver eux-mêmes leurs propres solutions que de leur donner 
nos solutions ». Une superviseure explique sa perception de l’apport de la communauté de pratique à la fois sur 
la transformation et le renforcement de ses pratiques de supervision : « La communauté de pratique […] est venue 
m’ouvrir des nouveaux volets par rapport à l’approche, surtout au niveau relationnel, mais elle est aussi venue 
confirmer certaines pratiques que je mets en application » (Juliette).

Transformation des pratiques
La transformation des pratiques indique la volonté d’améliorer sa pratique et de s’adapter aux besoins du stagiaire. 
L’aspect relationnel a une importance cruciale dans la pratique du superviseur, étant donné ses effets sur le déve-
loppement professionnel du stagiaire. 
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La déclaration suivante d’une superviseure porte sur une transformation de pratiques qui a trait à la relation au sein 
de la triade : « Cette session-ci, j’ai vraiment porté une attention particulière quant à cet aspect-là [relations]. […] 
Bien, je les [enseignant associé et stagiaire] laisse beaucoup parler. Je me précipite un petit peu moins. Souvent, 
on essaie de se dépêcher. On est limités dans le temps. Donc là, je prends beaucoup plus le temps. Je les laisse 
aller » (Juliette). De manière plus spécifique, l’analyse du discours des superviseurs fait émerger trois éléments qui 
font l’objet de transformations de pratiques déclarées : les relations avec l’enseignant associé, les relations avec le 
stagiaire et le soutien à la pratique réflexive du stagiaire.

Relations avec l’enseignant associé
La communauté de pratique a donné à ses membres l’occasion de saisir la pertinence d’accorder plus de place aux 
enseignants associés. Une superviseure exprime comme suit une transformation de pratique : « La seule chose que 
j’ai modifiée un peu, c’est la place que je laissais à l’enseignante associée. […] L’enseignant prend une place équi-
table dans le trio maintenant » (Annie). L’analyse des données montre également que la communauté de pratique a 
incité une superviseure à adopter une nouvelle approche susceptible de convenir mieux aux enseignants associés : 
« Je pense que j’ai peut-être trouvé une formule très intéressante qui va peut-être convenir plus à tout le monde [à 
tous les enseignants associés] » (Juliette).

Relations avec le stagiaire
Pour nos participants, un autre apport de la communauté de pratique se situe dans l’amélioration des rapports 
professionnels avec les stagiaires. Selon notre analyse, les relations entretenues avec les stagiaires, au sein des 
triades, font l’objet de changements. Il est question, notamment, du dosage des conseils selon les besoins affectifs 
des stagiaires : « La communauté de pratique m’a permis de cibler à qui je devais donner plus ou moins de conseils, 
donc de cibler vraiment les étudiantes qui nécessitent un apport au niveau affectif, un sentiment de sécurité » 
(Annie). Également, l’importance accordée aux stagiaires est accrue : « L’étudiante prend vraiment la première 
place, […] beaucoup plus de place qu’avant » (Annie). C’est aussi ce que se propose de faire une autre supervi-
seure : « […] laisser plus de temps pour mes stagiaires. […] Je pense qu’il faut leur laisser la place pour vraiment 
qu’ils répondent. Pas passer une question. Puis, essayer d’y aller vraiment à fond pour vraiment partir du propos 
du stagiaire » (Madeleine).

Soutien à la pratique réflexive du stagiaire
Les quatre superviseurs se proposent de mieux soutenir la pratique réflexive des stagiaires. D’une part, ils veulent 
stimuler davantage les prises de conscience. Un superviseur vise une transformation de pratiques à ce propos : « Je 
vais porter une attention plus spéciale au fait d’amener l’étudiant à prendre conscience de ses pratiques pédago-
giques […] autant du côté positif que du côté négatif » (Yvon). D’autre part, les superviseurs déclarent qu’ils évitent 
davantage de donner des conseils et qu’ils posent des questions qui stimulent vraiment la réflexion des stagiaires : 
« C’est la communauté de pratique qui m’a permis d’amener plus l’étudiant à être conscient de ses interventions, 
Donc je vais poser les questions : « Est-ce que tu penses que c’est la meilleure façon de faire ? Est-ce qu’il y a une 
autre façon de faire ? » .... »  (Yvon). Une superviseure affirme dans le même sens : « Je me suis mise à faire plus de 
questionnements, surtout sur la partie de trouver des solutions, pour que l’étudiante trouve elle-même des façons 
de faire » (Annie).

Développement de l’identité professionnelle
Un dernier apport de la communauté de pratique transcende les pratiques des quatre superviseurs. Il touche leur 
conception de la supervision, l’image qu’ils ont d’eux-mêmes et de la collectivité des superviseurs, leur représen-
tation du superviseur compétent et de la triade qu’ils forment avec l’enseignant associé et le stagiaire. Il concerne 
leur identité professionnelle individuelle et collective. Ainsi, les rencontres en communauté de pratique ont conduit 
l’une des superviseurs à « vraiment prendre conscience de [sa] posture de superviseure » (Madeleine) et à la conso-
lider en relevant « certaines de [ses] forces [et ce qu’elle a] à améliorer ». 
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Sa collègue « fonctionne comme si [elle était] filmée et ça vient automatiquement changer [sa] posture » (Juliette).
Son lien d’affiliation et d’appartenance au groupe des superviseurs l’a possiblement aidée à se définir comme une 
professionnelle de la supervision de stage en enseignement : « [La communauté de pratique] est venue vraiment 
officialiser mon rôle, d’être à l’écoute de l’importance de la supervision et du rôle du superviseur. […] Moi, je suis 
dans un rôle de soutien, dans un rôle d’accompagnement » (Juliette). Une autre superviseure voit la triade sous 
un œil nouveau, ce qui a des effets sur la perception de son identité professionnelle : « Je ne vois plus la triade 
nécessairement de la même manière. Ma vision a changé. Mes pratiques ont changé. Mon identité professionnelle 
est différente » (Annie). Les prises de conscience, l’autoanalyse, le renforcement de pratiques de même que les 
transformations prévues et avérées sont des manifestations du développement professionnel. En somme, l’ap-
proche réflexive des pratiques a conduit à une meilleure compréhension du rôle des superviseurs et a nourri leur 
sentiment de compétence. Une superviseure l’exprime ainsi : « La communauté de pratique, ça m’a permis de 
développer ou d’améliorer ma capacité d’analyse de ma profession, de mes interventions auprès de l’étudiante. 
Donc, ça m’a permis de m’améliorer en tant que professionnelle » (Annie).

Interprétation des résultats
À la lumière de ce qui précède, nous constatons que la communauté de pratique peut servir à susciter la réflexion 
des superviseurs en enseignement sur leurs pratiques de supervision. Elle offre aussi un apport appréciable en ce 
qui concerne leur développement professionnel quant aux deux éléments suivants : la prise de conscience et une 
meilleure représentation du rôle de superviseur ; l’amélioration des relations avec les stagiaires et les enseignants 
associés. Nos résultats montrent également que la communauté de pratique offre aux superviseurs impliqués dans 
la triade une occasion de poursuivre le développement de certaines compétences : adopter une approche diffé-
renciée de la formation du stagiaire ; offrir un soutien à la pratique réflexive du stagiaire et porter un regard critique 
sur son agir professionnel ; travailler en concertation avec l’enseignant associé en vue d’une formation cohérente 
du stagiaire. Ces résultats satisfont ainsi plusieurs attentes mentionnées dans le Cadre de référence de la formation 
des formateurs de stagiaires. Concernant les tensions et les difficultés des superviseurs à accompagner et évaluer, 
nous ne pouvons pas affirmer que la communauté de pratique permet d’atténuer ces difficultés, mais qu’elle est, à 
tout le moins, un lieu privilégié pour en discuter.

En regard de ces constats, nous mettons en évidence qu’une transformation des pratiques découle de l’appren-
tissage collaboratif et de la réflexion collective sur les pratiques, et ce, dans une perspective professionnalisante 
(Uwamariya et Mukamurera, 2005). D’ailleurs, cette transformation a contribué au développement professionnel de 
quatre superviseurs participant à nos entretiens. Également, nous remarquons que la réflexion et le partage des 
pratiques ont donné lieu à un processus collaboratif de construction de connaissances (Michaud et Bouchamma, 
2013) et à un coapprentissage établissant un lien d’appartenance entre les superviseurs (Wenger, 1998), et ce, 
tout en générant la construction de l’identité professionnelle individuelle et collective (Dubar, 1996). Ces constats 
permettent de souligner la pertinence de mener des rencontres en communauté de pratique dans les milieux édu-
catifs (Orellana, 2002) et, notamment, avec des superviseurs de stage en enseignement.

Il appert que le soutien du stagiaire à l’articulation des liens entre la théorie et la pratique s’est peu manifesté 
dans le discours des participants à la recherche. Le superviseur est pourtant considéré comme le plus apte des 
deux formateurs, enseignant associé et superviseur universitaire, à aider le stagiaire sur ce plan. Également, nous 
observons que le codéveloppement professionnel issu d’une communauté de pratique et la coanalyse des pra-
tiques sont peu apparents dans nos résultats. Ce manque serait peut-être dû au canevas d’entretien, mais aussi au 
déroulement de la communauté de pratique où il y a eu peu d’échanges spontanés entre membres où la structure 
des rencontres ne prévoyait pas d’échanges spontanés entre les membres. Enfin, le partage au sein d’une commu-
nauté de pratique aurait pu se révéler dans la coanalyse des pratiques, en l’occurrence une analyse conjointe des 
pratiques de supervision de stage. Toutefois, dans les entretiens, nous n’avons pas identifié des propos indiquant 
un apport de la communauté de pratique en lien avec une coanalyse des pratiques par les membres du groupe.
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Conclusion
Pour conclure, nous rappelons les résultats majeurs de la recherche, son apport scientifique et pratique, ses limites 
ainsi que des pistes d’action et de recherche. En cohérence avec notre objectif d’analyser l’apport d’une commu-
nauté de pratique aux superviseurs de stage en enseignement, nos résultats se résument comme suit. Les partici-
pants ont pu réfléchir ensemble et partager des pratiques de supervision, ce qui a suscité des prises de conscience 
et l’autoanalyse des pratiques. Ils ont pu renforcer et transformer leurs pratiques, notamment dans leurs relations 
avec l’enseignant associé et le stagiaire ainsi que dans le soutien à la pratique réflexive de ce dernier. Également, 
la communauté de pratique a contribué au développement de leur identité professionnelle en tant que supervi-
seurs de stage. Nous sommes d’avis que notre projet de recherche montre la pertinence de la mise en place de 
communautés de pratique comme dispositif de formation continue des superviseurs de stage en enseignement. 
Nous estimons en outre que les rencontres en communauté de pratique entre superviseurs peuvent avoir des 
effets positifs prometteurs sur la formation du stagiaire. Ce projet est original dans sa méthodologie, car il renforce 
l’utilisation de la vidéo en triade à la base de la communauté de pratique.

Néanmoins, le déroulement des rencontres de la communauté de pratique comporte des limites. Relativement 
au nombre de participants, une communauté de huit superviseurs aurait donné un meilleur aperçu des apports 
de la communauté sur le développement professionnel. Or, nous pensons, à l’instar de Vandercleyen (2019), qu’il 
est préférable de limiter le nombre de membres d’un groupe pour mieux favoriser la réflexion, l’expression des 
différentes expériences et le codéveloppement professionnel. De même que Morse (1995), nous sommes d’avis 
qu’un petit nombre de participants permet une analyse profonde et complète de leurs propos. Par ailleurs, la 
contribution de plusieurs groupes en communauté de pratique aurait augmenté le nombre total de participants et 
les données, mais cela n’a pas été possible dans le cadre de cette étude. Comme piste d’action, nous suggérons 
la création de communautés de pratique regroupant enseignants associés et superviseurs universitaires dans le 
but de favoriser une plus grande cohérence entre leurs pratiques de formation des stagiaires et de parvenir à des 
consensus à propos du développement de la professionnalisation des stagiaires (Gouin et Hamel, 2015). Aussi, 
une avenue à considérer comme piste de recherche serait l’analyse du point de vue du stagiaire sur les apports du 
superviseur universitaire au développement de ses compétences professionnelles. Enfin, dans le cadre de ce texte, 
nous n’avons pas voulu présenter une analyse spécifique pour chaque participant, car l’objectif était de mettre en 
évidence l’apport d’une communauté de pratique à l’expérience professionnelle, et ce, de manière globale. Cette 
contribution pourrait faire l’objet d’un prochain texte.
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