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ganisé en 2001 par I'lUFM de Montpellier dans le cadre du "Pdle Sud-Est™ des
IUFM, le besoin est apparu de recenser et préciser les différents dispositifs et accep-
tions qu’englobe le concept d'analyse de pratiques au sein de nos instituts.

Q I'issue d'un précédent séminaire sur "'I'Entretien de formation en visite de classe' or-

Le "P.S.E." a retenu le principe d'un deuxiéme séminaire et I'équipe montpelliéraine
I'a organisé a la Grande Motte, les 17, 18 et 19 octobre 2002.

Cette manifestation a réuni suivant les jours entre quatre vingt et cent vingt forma-
teurs autour d'un "*Panorama des pratiques d'analyses de pratiques professionnelles'.

Comme en 2001, grace aux contributions des intervenants et a I'implication d'un cer-
tain nombre de participants, nous avons pu réaliser les actes de cette rencontre avec pour ob-
jectif de garder trace des travaux effectues et de mutualiser les savoirs ainsi construits.

Il est vrai qu'il a fallu un certain temps pour recueillir I'ensemble de ces écrits, mais
tout vient a point... Les ACTES sont enfin 13, riches des apports, réflexions et questionne-
ments de tous.

Que chacun, qui d'une maniére ou d'une autre y a contribug, soit ici remercié.

René Bernard, Alain Lerouge, Patrick Robo, Jean-Marcel Sicart
Coordonnateurs du séminaire - IUFM de Montpellier
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Présentation du séminaire

"Pratiques d'analyse de pratiques"”

Séminaire Analyse de Pratiques Professionnelles (2)
Pdle Sud Est des IUFM
17/19 octobre 2002
La Grande Motte (34)
Organisé par I'lUFM de I'académie de Montpellier

Informations génerales

1) Obijectifs du séminaire :
a) clarifier les différentes acceptions et pratiques de ’APP

b) identifier et mutualiser les différentes pratiques d’APP dans les IUFM du PSE en direction
des étudiants/stagiaires et/ou des formateurs, ou...

C) mettre en ceuvre des formations de formateurs [UFM a I’ APP dans le cadre d'un plan intra et
inter académique, afin de developper les pratiques d’APP dans nos IUFM.

2) Principes organisationnels :

a) le seminaire se déroulera en hébergement au VVF de la Grande Motte (Hérault) sur 2,5
jours, piloté par 'TUFM de Montpellier.

du Jeudi 17/10/02 - 11 H 00 au Samedi 19/10/02 - 12 H
b) quatre conférences sont prévues :

- conférence introductive pour dresser un"Panorama des pratiques et dispositifs
d’APP"- René AMIGUES ;

- conférence sur"La place du sujet dans I'APP"- Christian ALIN ;
- conférence sur"Postures et éthique du formateur face a I'APP"- Jean DONNAY ;
- conférence sur"Analyse du travail et formation”- Marc DURAND ;

c) un état des lieux des pratiques actuelles dans les IUFM du PSE sera dressé dans le cadre
d'ateliers de mutualisation, échanges, croisement de pratiques d’A.P.P. dans les IUFM en
direction des stagiaires et /ou des formateurs.

d) la réflexion pourrait conduire a développer des perspectives et projets de Formation de Formateurs
a ’A.P.P. dans nos IUFM

e) I’ensemble du séminaire donnera lieu a des"ACTES"publiables réalisés par I'équipe de Montpel-
lier.
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Grille du séminaire

"Analyse des pratiques : Panorama des pratiques d'analyse™

- La Grande Motte (34) -

1*" Jour : JEUDI 17 OCTOBRE

11H00 Accueil des premiers arrivants Equipe de F. de F. IUFM Mtp.
12H15 Repas
100 Ouverture du séminaire A. LEROUGE - P. ROBO
R. BERNARD - JM SICART
14 H 30 Conférence :
“Panorama de ’analyse des pratiques professionnelles” R. AMIGUES
16 H00 Pause
16 H30 1% vague d’ateliers sur les pratiques d’ APP dans les [IUFM
18 H00 Activités libres
19 H 00 Repas
2éme jour : VENDREDI 18 OCTOBRE
8H45 Pléniere Alain LEROUGE
Patrick ROBO
9HO00 2°™ vague d’ateliers sur les pratiques d’APP dans les IUFM
10 H 30 Pause
10H45 Conférence : -
“La place du sujet dans I’analyse des pratiques professionnelles” Christian ALIN
12 H00 Repas
14 H 00 3°™ vague d’ateliers sur les pratiques d’ APP dans les TUFM
16H00 Pause
16H30 Conférence :
“L’analyse des pratiques professionnelles des formateurs : Jean DONNAY
éthique et postures”
18H 00 Activités libres
19H00 Repas
3éme jour : SAMEDI 19 OCTOBRE
8H45 Plénitre Alain LEROUGE
Patrick ROBO
9H 00 Conférence :
“Analyse du travail et formation” Marc DURAND
10H 45 Pause
11H00 Intervention de synthése et de prospective
vers un plan de formation de formateurs a Alain LEROUGE
I'APP intra et inter IUFM
11H50 Cloture du séminaire Patrick ROBO
12H15

Repas
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Résumeés des ateliers proposés

Atelier 1

“Mettre en place une formation de formateur a ’analyse de pratique :

quelles stratégies, quelles démarches pour surmonter les résistances ?”
- proposé par Jean-Pierre LEPAGE - IUFM de Lyon -

Thémes abordés dans l'atelier :
Les pratiques de formation, les référents, les résistances a 1’analyse de pratique.

A partir d’une présentation du dispositif de formation de formateur de I’IUFM de Lyon sur ’analyse de pra-
tique et du croisement avec les expériences des autres IUFM , cet atelier pourra explorer :

o les différents référents de I’analyse de pratique
o les méthodes et dispositifs pertinents pour travailler ces référents
e les résistances a surmonter (lesquelles et comment)

Atelier 2

""Le travail du maitre formateur du premier degré.
La situation de conseil en stage de pratique accompagnee :
Le role du collectif dans I’analyse et le développement de I’expérience."
- proposé par Jean-Claude MOUTON & Daniel FAITA - IUFM d'Aix-Marseille -
Thémes abordés dans l'atelier :
Maitre formateur ; conseil ; collectif professionnel ; développement de 1’expérience ; milieu de travail

Il s’agit dans cet atelier de rendre compte d’un travail de coanalyse de situations de conseil en formation ini-
tiale mené avec un collectif de sept maitres formateurs du premier degré pendant 1’année scolaire 2001/2002.

Le groupe a centré son travail sur le stage de pratique accompagné des PE2 en formation et en particulier sur
la phase d’analyse et de conseil que méne le maitre formateur a la suite de la prestation du stagiaire dans la
conduite de la classe.

Nous avons utilisé pour ce faire la méthodologie de clinique de I’activité en milieu de travail mis au point par
Clot et Faita (2000). A savoir, a partir du choix par le collectif de maitres formateurs d’une situation de tra-
vail , de mener des autoconfrontations simples et croisées sur les images de leur activité qui vont servir de
support a des débats au sein de ce méme collectif.

L’objectif de I’atelier est de montrer, a partir d’extraits de vidéos sur des autoconfrontations ou des phases
d’analyse collective, les données produites par cette expérimentation a propos du role décisif que joue un
collectif de maitres formateurs pour investir les zones d’incertitude que comportent les situations de conseil
dans le but d’améliorer leurs pratiques et celle des débutants.

Ce sera I’occasion d’ouvrir un débat sur la question de I’aménagement du milieu de travail dans la formation
au métier des stagiaires PE.

CLOT, Y., FAITA, D., FERNANDEZ, G., SHELLER, L., Entretiens en autoconfrontation croisée : une mé-
thode en clinique de I’activité. Pistes, 2000.2,p1 a 8.
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Atelier 3

"De la construction de connaissances a la pratique : quelques réflexions sur un Séminaire
d’analyse Collaborative des Pratiques d’Enseignement (SAPEA)"
- proposé par Frangoise CAMPANALE - IUFM de Grenoble -
Themes abordés dans l'atelier :
Formation initiale des enseignants, construction collaborative de connaissances, praticien réflexif,
cognition située, formation de formateurs

Aprés avoir présenté les grandes lignes de I’organisation d’un séminaire d’analyse des pratiques
d’enseignement, mis en place a 1I’IUFM de Grenoble depuis trois ans pour des professeurs stagiaires de lycées
et colléges. Ce séminaire, interdisciplinaire et s’appuyant sur des théories issues des sciences de 1’éducation
et de la psychologie cognitive, est congu comme un espace de travail collaboratif s’appuyant sur des docu-
ments-outils. La question travaillée est celle de la construction de savoirs d’expérience par des enseignants
qui n’ont pas, ou peu, d’expérience préalable. Nous sommes partis du principe qu’un enseignant débutant
construit des connaissances de son métier et de ses éléves en enseignant, mais aussi en formation, pour peu
que soient réunies les conditions suivantes :

- les situations travaillées par les participants sont issues de leur expérience récente. Ce ne sont pas des cas
ad hoc, ni des événements d’un passé lointain ;

- T’accent est mis sur les situations plutot que sur les pratiques des participants, pour éviter la rationalisa-
tion a posteriori ;

- les analyses sont collaboratives, de telle fagon que chacun puisse exprimer son propre point de vue, et
qu’en soient tirés en commun quelques principes généraux, pouvant orienter les pratiques futures des
participants. Ces analyses sont éventuellement étayées par 1’utilisation de documents-outils, distribués au
cours de la séance.

Nous nous interrogerons ensuite sur quelques points : - la référence a la notion de"praticien réflexif"est-elle
utile pour la construction de tels séminaires ? - dans quelle mesure les apports de telles sessions de sémi-
naires peuvent-elles étre transférés dans la pratique ? - quel type de formation de formateurs pour de tels sé-
minaires mettre en place ?

Site web du séminaire : http://www.upmf-grenoble.fr/sciedu/pdessus/sapea/

Atelier 4

"Conduite d’un G.E.A.S.E."
- présenté par Odile IMBERT - IUFM Nice -
Thémes abordés dans I'atelier :
L’analyse de pratiques, outil de professionnalisation. Contrat de communication. Déontologie.
Cet atelier est destiné aux formateurs désireux de s’initier a cette technique particuliére de I’ Analyse de pra-
tiques qu’est le G.E.A.S.E.

Aprés un cadrage théorique rapide, ’animateur proposera une mise en situation de type G.E.A.S.E., avec
choix d’un cas proposé par un des participants, et répartition des roles.

Aprés ce G.E.A.S.E."en temps réel", le groupe fera un retour réflexif sur le dispositif, intégrant les apports
des observateurs, et débouchant sur des propositions éventuelles de modifications.

Un document synthétique sera proposé aux collegues désireux d’avoir une formalisation plus poussée de
cette technique.
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Atelier 5
""Une analyse de pratique™ordinaire'avec des stagiaires"
- proposé par Marie-Thérése ZERBATO-POUDOU - IUFM d’Aix-Marseille -
Thémes abordés dans I'atelier : (en cing mots-clés)
Milieu de travail, éléments pérennes

Présentation d’une expérience d’analyse de pratiques avec des stagiaires PE dans le cadre d’un GFP (“groupe
de formation professionnelle"conduit par un enseignant IUFM et des maitres formateurs qui assurent le suivi
d’un groupe stable de stagiaires -regroupement hebdomadaire).

Cette présentation servira de point de départ a des discussions et échanges d’expériences dans le but de mu-
tualiser les pratiques mais aussi de dégager des perspectives pour les formateurs.

Atelier 6

"Analyse de pratique et intimité professionnelle™
- présenté par Jean-Pierre LEPAGE - IUFM Lyon -

Themes abordés dans I'atelier :
professionnel - personnel - limites - transparence et protection

Une premiére partie serait consacrée a un échange et un repérage de quelques situations rencontrées par les
participants qui posent qui illustrent les questions des limites au"dévoilement”, des limites par rapport ce que
se sent capable le formateur a mettre en travail , du mélange entre part professionnelle et part personnelle de
I’identité du stagiaire, du formateur et plus généralement des enseignants .

Une deuxiéme partie de I’atelier pourrait étre centrée sur une simulation : a partir d’un texte (une narration
d’une situation évoquée dans une séquence d'AP qui figure dans un livre de Blanchard Laville) les partici-
pants tenteraient de déterminer comment ils mettrait cette situation en travail avec un repérage des questions
qu’elle pose en terme de limites ou de dérives possibles

La troisiéme partie pourrait étre une tentative de production sur ce que le groupe aurait déterminé comme re-
péres a ’activité d'AP :

- Les limites de I’investigation

- Des reperes pour construire cette"intimité"nécessaire

- Les méthodes qui peuvent aider a trouver la"bonne distance"

- Le cadre qui permet une protection des participants et de I’animateur.

- Les inévitables prises de risques
- Voir article paru dans la revue passage de 'TUFM de Lyon

Atelier 7
"Analyse des pratiques de Professeurs Conseillers Pédagogiques de professeur stagiaires EPS

Présentation des travaux d’un groupe de développement de P'IUFM d’Aix-Marseille™
- présenté par Alain BARBOT, Jean-Pierre BERENGUIER, Yvette LAURENT - IUFM Aix- Marseille -

Thémes abordés dans I'atelier : (en cing mots-clés)
formation des PCP ; bilans post-visite; outils de lecture et compréhension ; analyse du travail ;
confrontations

En introduction, nous présenterons le contexte de travail de notre groupe de développement ;
Une premicre partie illustrera les articulations entre construction de la démarche d’investigation
Et émergence de cadres d’analyse des pratiques

Une 2°™ partie présentera les tendances qui émergent de notre analyse

En conclusion, nous évoquerons nos perspectives et nos interrogations concernant

Le réinvestissement de notre travail dans la formation des PCP.
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Atelier 8
"Vers des Groupes de Formation a I'Analyse de Pratiques Professionnelles (GFAPP)"
- présenté par Patrick ROBO - IUFM Montpellier -

Themes abordés dans l'atelier :
Multiréférentialité - Formation de formateurs - Clinique - Réflexivité - Accompagnement

Inspirés des Groupes d'Approfondissement Personnel (G.A.P.), des Goupes d'Entrainement a I'Analyse de
Situations Educatives (G.E.A.S.E.), des Groupes Balint enseignants, des Groupes de Soutien au Soutien
(G.S.A.S.), croisés avec des apports de la Pédagogie Institutionnelle, les GFAPP sont des Groupes de Forma-
tion a I'Analyse de Pratiques Professionnelles par l'analyse de pratiques et ce suivant un protocole institué et
instituant.

L'atelier permettra, a partir d'une présentation du dispositif, de réfléchir et mutualiser a la fois sur les prin-
cipes, valeurs, théories de références, sur le protocole de fonctionnement, sur les objectifs mais aussi sur les
facteurs d'efficience d'une telle modalité de formation axée sur la réflexivité et la production mutualisable de
Savoirs.

Atelier 9
"Un dispositif d’accompagnement en PE"
- présenté par René AMIGUES, Laurence ESPINASSY, Frédéric SAUJAT - IUFM Aix-Marselle -
Thémes abordés dans I'atelier :
Milieu de formation, accompagnement d’équipes de formateurs, dispositif de formation des PE2

Le but de I’atelier sera de présenter un dispositif d’accompagnement d’équipes de formateurs PE2.dans
I’analyse des pratiques et de situer ces dernieres dans le dispositif général de formation . Seront présentés les
présupposés théoriques et les outils qui permettent de penser cette mise en ceuvre.

Atelier 10
"COMMENT FAISONS-NOUS ECRIRE NOS STAGIAIRES PE-PCL ?
(Quels dispositifs d'accompagnement et d'aides a I'écriture réflexive pour I'analyse des pra-
tiques et problémes professionnels ?)**
- présenté par André DUNY - IUFM Lyon -
Thémes abordés dans I'atelier :
DISPOSITIFS dECRITURE REFLEXIVE sur les PRATIQUES D'ENSEIGNEMENT - En relation avec
DIFFERENTS MODELES de PROFESSIONNALITES (sosies)
Forme :
Echanges de savoirs faire et de questionnements professionnels des formateurs volontaires :
Déroulement proposé :

tour de table a égalité en vue mutualisation : chacun se prépare si possible avant le stage ou la veille pour une
courte communication de quelques mn : temps divisé par nombre de personnes de l'atelier.

1- description de dispositifs, inducteurs, situations pour faire écrire nos stagiaires PE-PCL ?
2- bugs ou obstacles rencontres

3- formulation du probléeme

4- hypotheses de dépassement, tatonnements, incertitudes, réussites, échecs

Demande de participation d'un maitre de conférence ayant pratique et recherche sur I'écriture réflexive dans
I'analyse de pratique qui interviendrait juste a propos.
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Atelier 11
"De ’analyse de séquence a I’analyse de pratiques"
- proposé par Odile IMBERT - IUFM Nice -

Thémes abordés dans l'atelier :
L’analyse de pratiques comme changement de posture
L’objectif de cet atelier est de clarifier ce qu’est I’analyse de pratiques, par opposition a d’autres formes
d’intervention sur le terrain (conseils a visée pragmatique, jugement, soutien empathique, etc.)
Les collégues participant & cet atelier seront conviés a travailler sur le script d’un entretien post-séquence

mené par des formateurs [.U.F.M, et a repérer ce qui, dans cette situation leur semble relever de 1’analyse de
pratiques ou, au contraire, leur apparait comme son oppose.

Ce travail devrait permettre de dégager quelques caractéristiques des dispositifs d’analyse de pratiques, par
opposition a d’autres dispositifs de formation.

Atelier 12
"Place de I'analyse de pratique professionnelle dans le GSIP
(Groupe de suivi et d'intégration professionnelle)™
- présenté par Monique & Piere PRE - IUFM Lyon -

Thémes abordés dans I'atelier :
Grille de lecture et sa finalité, référent, position de parole, questionnement, champs d'observation,
observables.

A partir de notre expérience (personnelle) lyonnaise de la mise en place des GSIP : Analyse de pratique et
analyse de situations : les différents espaces de travail dans la supervision. Utilité de la mobilisation de diffé-

rentes grilles de lecture d'une situation éducative (éthique, relationnelle, pédagogique...) a partir d'une mé-
thodologie stabilisée.
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Patrick ROBO
IUFM Montpellier

En octobre 2001 I'lUFM de Montpellier organisait, dans le cadre du P6le Sud-Est (P.S.E.) des IUFM un séminaire sur
I'Analyse des pratiques ayant pour théme "L'entretien de formation en visite de classe".

A l'issue de ce séminaire il était demandé de prolonger le travail et d'envisager un deuxiéme séminaire... C'est ce a quoi
I'l'UFM de Montpellier a répondu favorablement en organisant cette manifestation qui nous réunit aujourd'hui en élar-
gissant la réflexion avec le théme "Pratiques d'Analyses de pratiques professionnelles dans nos IUFM" (du P.S.E.)
et nous sommes heureux d'accueillir autant de participants.

Nous pourrions nous demander pourquoi, aujourdhui, s'intéresser autant a I'Analyse de Pratiques Professionnelles
(A.P.P.)... Une réponse pourrait étre : "Parce que c'est dans I'air du temps" si I'on partage celle faite par un conseiller
du Ministre de I'Education nationale a qui cette question était posée. Nous ferons plut6t I'nypothése que c'est la consé-
quence, d'une part, du développement de telles pratiques dans des institutions et organismes hors Education nationale
(milieux médical, socio-éducatif, ONG, IRTS, entreprises...) et, d'autre part, des travaux, recherches et écrits autour de
ce concept en Sciences humaines dont les Sciences de I'Education. Nous ajouterons également I'effet de quelques textes
officiels liés a la formation des personnels de I'Education.

En introduction de ce séminaire, pour tenter de poser le cadre de nos travaux, je m'autorise quelques remarques et ré-
flexions.

1) En premier lieu javancerai que I'APP est un concept a la fois émergent, explosif et problématique.
» Concept émergent dans les écrits existants, tels certains textes officiels qui nous régissent, comme :

e La Note de service n® 94271 du 16-11-94, "Référentiel des compeétences professionnelles du Professeur des Ecoles
stagiaire en fin de formation initiale", qui stipule, entre autres que :

"C'est un enjeu fondamental de la formation initiale que de s'attacher a développer chez tous les fu-
turs enseignants a la fois les capacités a analyser et a évaluer sa pratique professionnelle et le goQt
de poursuivre sa propre formation. Ceci implique que I'acquisition des compétences professionnelles
se fasse selon des modalités qui permettent au stagiaire de prendre le recul nécessaire a I'analyse de
son activité (analyse de son action, analyse du public destinataire, analyse du contexte dans lequel se
situe l'action). (...) |l [le P.E. stagiaire] doit avoir été mis en situation d'analyser sa pratique indivi-
duellement et collectivement.”*

A noter que si pour bon nombre de formateurs, I'APP revét aujourd'hui un caractére obligatoire et nouveau... cette
note de service date de 1994.

e La Circulaire n° 2001-150 du 27-7-01 "L'accompagnement de I'entrée dans le métier et formation continue" qui
préconise (extrait) :

"Une démarche a privilégier :

Les ateliers d'analyse de pratiques qui permettent d'identifier et d'analyser des expériences profession-
nelles, avec des collégues et des experts, doivent étre privilégiés : études de cas, mise en relation des
résultats obtenus et des démarches utilisées, analyse des incidents critiques et des réussites, etc. Ils né-
cessitent unle organisation particuliere : étalement dans le temps, groupes restreints et travail de
proximité."

Par ailleurs, si l'on se référe & la littérature disponible, il appert, selon M. MAILLEBOUIS et M-D.
VASCONCELLOS (dans “Un nouveau regard sur 'action éducative : 1'analyse des pratiques professionnelles”, Re-
pére bibliographique. Perspectives documentaires en éducation n°41, 1997) que "¢ est un concept émergent" depuis
une quinzaine d'années.

» Concept explosif pour plusieurs raisons :

1 mis en gras par l'auteur.
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o Par le phénomeéne de "massification” de cette pratique en vertu des textes officiels ainsi que des injonctions et ac-
tions ministérielles (dans le cadre du Programme National de Pilotage et des Universités d'Eté/Automne) ; en effet,
tous les professeurs stagiaires en IUFM, tous les entrants dans le métier devraient bénéficier d'actions de formation
et d'accompagnement fondées sur I'APP.

o Par les tensions que suscite, entre décideurs, formateurs, courants de pensées... la mise en ceuvre ou non d'APP.

o Par les résistances, voire oppositions que ce concept provoque chez des décideurs institutionnels, chez des forma-
teurs, chez des personnels de I'Education en formation (initiale ou continue).

» Concept problématique a différents niveaux :

o Selon les définitions ou acceptions que I'on attribue a I'APP, des désaccords, incompréhensions, malentendus peu-
vent voir le jour entre autre a propos des finalités ou objectifs visés.

e En ce qui concerne sa mise en ceuvre des questions et difficultés apparaissent : quelles modalités appropriées choi-
sir en fonction des objectifs retenus ? comment mettre en adéquation certains protocoles avec I'organisation institu-
tionnelle de la formation ? comment articuler cette démarche avec les autres composantes de la formation ? Parmi
les difficultés rencontrées : des résistances, des refus, des blocages de certains responsables opposants ou opposés
au principe méme de I'APP ; la compréhension du sens et de I'intérét de telles pratiques par des stagiaires ou des
néo-titulaires ; le peu de formateurs formés aux pratiques de I'APP, etc.

o Des questions se posent quant a la Formation a I'APP et ce pour les personnels en formation mais aussi pour les
formateurs. Formation a I'analyse ou au "savoir analyser" ? Formation par "imprégnation” (en participant a des dis-
positifs d'APP) ou par une posture "meta" (sur le dispositif vécu) ? Application de théories ou régulation de pra-
tiques par des théories ? etc.

2) En deuxieme lieu j'avancerai que I'APP est un "concept valise", et ce pour trois raisons au moins :

» Le concept d'APP est polysémique ne serait ce qu'aux niveaux :

o De l'appellation et des finalités qui en découlent : analyse systémique, institutionnelle, clinique, transactionelle, or-
ganisationnelle, didactique, thérapeutique, etc.

o Des objectifs visés : remédiation, approfondissement, formation, développement personnel, thérapie, élucidation,
recherche, transformation, etc.

» Le concept d'APP est polymorphe ce qui peut se traduire par :
o Analyse individuelle ou en groupe, sur l'observation, sur le récit, par écrit, etc.
o Analyse centrée sur la pratique, ou sur l'activité, la tache, la situation, la profession, le groupe, une discipline, etc.

» Le concept d'APP se traduit en "polypratiques”, ainsi par exemple :

o Des pratiques dans I'institution ou en marge de celle-ci, payantes, avec ou sans supervision, ponctuelles ou dans la
durée, obligatoires ou facultatives, en petit ou grand groupe, etc. avec animateur, ou moniteur, ou formateur, ou...

3) A minima une question triple se pose alors : Pour qui, par qui et comment la mettre en ceuvre ? A cela un certain
nombre d'éléments de réponses peuvent étre fournies lors de ce séminaire au travers de ce que nous pourrions nommer
un "PANORAMA" des pratiques d'analyse de pratiques dans nos IUFM.

Ce panorama, au caractére non exhaustif pourrait nous permettre d'y voir plus clair en essayant de repérer chaque fois
les influences (origines), les références qui sous-tendent chaque modalité d’APP qui pourraient étre abordées au travers
de leurs définitions respectives, les pratiques mises en ceuvre, leurs protocoles. ..

4) La réflexion lors de ce séminaire pourrait ainsi nous conduire a échanger a partir de I'idée que I'on peut apprendre &
analyser en analysant et a interroger cette idée... dans la perspective, 'objectif de développer un "savoir analyser™ pour
"s'anticiper autrement" et ainsi construire un "savoir devenir professionnel™ ; ce qui devrait nous conduire a échan-
ger et réfléchir sur la formation de formateurs a I'APP en s'interrogeant sur ce que je nommerais une "didactique pro-
fessionnelle", sur comment former des formateurs/animateurs compétents, sur comment développer des pratiques
d'APP dans nos IUFM.

5) C'est autour de tout cela qu'est architecturé ce séminaire qui se déclinera en :
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Quatre conférences :

"Panorama des pratiques et dispositifs d’APP" par René AMIGUES ;
"La place du sujet dans I'"APP"- Christian ALIN ;

"Postures et éthique du formateur face a I'APP"- Jean DONNAY ;
"Analyse du travail et formation"- Marc DURAND.

vV 0D 000V

Des ateliers de mutualisation, échanges, croisement de pratiques d’A.P.P. dans les IUFM en direction des sta-
giaires et /ou des formateurs.
Ces ateliers ayant une double viseée :

= Aborder les questions qui se posent (encore) quant aux différentes pratiques présentées ;
= Dégager des besoins et des perspectives de formation de formateurs a I'APP.

» Une démarche collective de production de "traces" de ces travaux que nous, équipe de I'lUFM de Montpellier,
nous engageons a matérialiser sous forme d’ACTES qui feront suite a ceux produits lors du séminaire précé-
dent également sur le theme de I'APP.

6) Aprés ce propos introductif il ne reste plus qu'a souhaiter a tous "Bon séminaire" sans oublier que... O

O
@,

"Tout étre fiumain est langage fiumain et
loute expression sourd de son individualite
lagquelle est toujours ordonnée par d aulres

SUs Laccuelllent en hiumain, par des paroles

qui (honorent "

Francoise DOLTO
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L’ANALYSE DES PRATIQUES PROFESSIONNELLES (APP)

QUELQUES EXEMPLES ET QUELQUES QUESTIONS

L e terme de «pratiques profes-
sionnelles» renvoie a des ma-

niéres de faire d’une personne
qui utilise des procédés reconnus par
une profession pour enseigner. Une
pratique est composite, elle est faite
de plusieurs dimensions de nature va-
riée. Elle recouvre a la fois des di-
mensions personnelles et collectives,
des normes et de D’inventivité, du
conscient, du non-conscient et de
I’inconscient, des savoirs et des com-
pétences, etc. La pratique est une né-
buleuse, un enchevétrement
d’histoires : sociale, professionnelle,
personnelle, institutionnelle qui per-
met de faire face a des situations
avec une certaine efficacité. C’est le
«sens pratique» dont parle Bourdieu
(1980). Cependant, les approches des
pratiques seront différentes selon les
dimensions mises en avant : cogni-
tives, émotionnelles, personnelles,
sociales... Mais elles seront diffé-
rentes aussi selon que les pratiques
seront considérées comme un objet
de recherche, visant la production de
savoirs, ou comme un objet
d’intervention visant davantage la
formation des personnes.

L’APP : un objet de re-
cherche et d’intervention

La frontiére qui distinguerait claire-
ment ce qui reléve de la recherche ou
de D’intervention n’est pas toujours
aisée a réaliser. L’une va de pair avec
l’autre et les contenus de
I’intervention dépendent des présup-
posés épistémologiques. Cela signifie
clairement que I’APP ne saurait étre
ni «généraliste» ni «totalisatrice» ;
elle est forcément partielle dés lors
qu’elle se centre sur certaines dimen-
sions et pas sur d’autres.
e Pour M. Altet (1994, 1996)
I’analyse des pratiques répond a trois
fonctions :
- une fonction opératoire dans la re-
cherche d’une plus grande efficaci-
té de ’action professorale ;

René AMIGUES
Equipe ERGAPE - EA 484
IUFM Aix Marseille

- une fonction théorique visant la
production de savoirs sur les pro-
cédés mis en jeu et les modélisa-
tions proposées ;

- une fonction formative.

Cette derniére fonction se fonde sur
I’analyse en groupe de situations vé-
cues et vidéoscopées en prenant soin
de faire travailler les intéressés sur
d’autres bandes que les leurs de fa-
con a éviter des implications ou des
remises en cause trop fortes. Le but
étant de repérer différents moments
mettant en jeu des processus
d’interactions particuliéres ou
d’ajustements, par exemple.

Une question qui se pose est de sa-
voir en quoi un modele congu pour la
recherche peut fonctionner comme
un outil de formation ? Par exemple
pour les professeurs, une chose est de
collaborer & une recherche, autre
chose est de s’engager dans 1’analyse
de situations observées. Manifeste-
ment 1’analyse de telles situations
pose d’autres questions que celles
traitées par la recherche, comme le
rapport entre l’action et son vécu.
Comment ce type de question est pris
en compte dans la formation ? Est-ce
d’un point de vue disciplinaire ou in-
terdisciplinaire ? Sur quels savoirs et
quelles compétences peut s’appuyer
un formateur pour conduire ce type
d’analyse ? etc.

* La transposition des méthodes de
recherche a I’APP va encore plus loin
avec les «entretiens d’explicitation»
(Vermersch, 1994), qui sont actuel-
lement utilisés non seulement comme
méthode de formation des profes-
seurs, mais aussi comme outil de re-
cueil d’information sur le
fonctionnement des éléves. A la dif-
férence de I’APP précédente, celle-Ci
prévoit une formation spécifique a la
conduite des entretiens
d’explicitation que devraient se don-
ner les formateurs des IUFM. No-

nobstant la question de la pertinence
de I’objet de I’analyse, reconstruire
I’action premiére, la question qui se
pose est de savoir si les raisons qui
ont fait que cette méthode (et la for-
mation qu’elle requiert) se soient dé-
veloppées hors des situations
professionnelles ne sont pas les
mémes qui font maintenant obstacle
a son insertion dans la formation pro-
fessionnelle ?

* Le point de départ est tout autre
avec les «groupes de parole»
d’inspiration psychanalytique qui se
fondent sur les « groupes Balint »,
du nom du médecin (Balint, 1982)
qui le premier a pensé que le role de
ce dernier n’était pas neutre dans
I’effet du traitement sur le malade.
Dans le domaine de 1’enseignement
en particulier et des «métiers de
I’humain» en général, ces groupes de
parole sont depuis longtemps des
«classiques» en matiére d’analyse de
pratiques (voir Blanchard-Laville,
1998). L’objet soumis a ’analyse du
groupe est ici I’implication person-
nelle du professeur dans les relations
inter-personnelles constitutives de la
«relation éducative». Le travail grou-
pal est décisif parce que, sous la con-
duite d’un psychanalyste, il fournit
un travail de réflexion sur le cas rap-
porté dans lequel les phénomenes in-
conscients et les mécanismes de
transfert et de contre-transfert jouent
un role central, au sein du groupe lui-
méme qui produit en quelque sorte
son «propre savoir». Le groupe sert
de médiateur entre soi et le vecu des
expériences relatées qui font écho
chez les autres participants a leurs
propres mecanismes  psychiques.
Bien sdr des régles de confidentialité
fondent la nature d’un travail sur soi,
médié par le groupe. On notera ce-
pendant des sensibilités différentes
selon les  approches, comme
«’analyse institutionnelle».
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Dans cette perspective, le point de
départ, disais-je, est différent, parce
qu’il s’origine dans une intervention
et non dans des résultats de re-
cherche. Mais I’intervention peut étre
source de production de savoirs dans
le domaine de la psychologie cli-
nique et psychanalytique dont les
écrits en la matiére sont d’ailleurs
forts nombreux. Mais 1’objet aussi est
différent puisqu’il ne s’agit pas de
s’approprier des «savoirs» objectivés
par la recherche pour agir plus effi-
cacement. On n’est pas dans une
perspective cognitive, mais dans une
perspective clinique qui permet de
comprendre les ressorts psychiques a
I’ccuvre dans les relations inter-
personnelles.

La question qui se pose ici est de sa-
voir comment pourrait se faire le lien
entre I’histoire individuelle et les
gestes professionnels mis en jeu, a
condition qu’on puisse circonscrire
ces derniers et que 1’on puisse, dans
leur mise en ceuvre, repérer ce qui re-
leve des caractéristiques person-
nelles? En ce qui concerne les
formateurs, on peut le regretter, mais
la conduite de groupes de parole sup-
pose une solide formation psychana-
Iytique que ne possedent
géneralement pas les formateurs re-
crutés dans les ITUFM.

Ce rapide apergu permet de saisir des
«courants» un peu dominants et tra-
ditionnels  qui  témoignent de
I’inscription déja ancienne des APP.
Leur diversité s’étend actuellement a
des dispositifs moins connus, plus lo-
caux comme en témoignent les diffé-
rents ateliers organisés pendant ce
séminaire ;: le GFAPP a Montpellier,
le GEASE a Nice, le SCAPE a Gre-
noble, le GSIP a Lyon, etc.

Cet apercu permet de saisir aussi que
les objets et les actions sur lesquels
elles portent, comme le vécu et les
moyens d’en rendre compte sont dif-
férents selon les perspectives consi-
dérées. Les situations (observées ou
évoquées), les modes d’implication
des personnes, le type de savoir mo-
bilisé, donnent une coloration parti-
culiere a I’analyse des pratiques
considéreées.

La «pratique réflexive», une
vieille idée

Je ne me risquerai pas a définir la
«réflexion» ou la «réflexivité». Der-
riére ces mots se cache un vaste dé-
bat dont témoigne le n° 36 de
Recherche et Formation. Je préféere
partir de la perspective idéologique
sous-jacente : 1’action ne pourrait se
réduire a la mise en ceuvre de savoirs
formalisés, comme une perspective
applicationniste voudrait nous le faire
croire, alors que, dans le méme
temps, une perspective managériale
voudrait nous faire croire que 1’on
pourrait réduire la formation didac-
tique et disciplinaire au motif que
I’expérience se forgerait mieux sur
«le tasy. En d’autres termes les sa-
voirs scientifiques ne peuvent rien la
ou le terrain permet tout !

Je reviendrai sur ces a priori idéolo-
giques dans un instant. Je voudrais
donner, au préalable, quelques re-
péres épistémologiques et montrer
comment I’APP, telle qu’elle est pré-
sentée par les décideurs et générale-
ment mise en ceuvre, perd de vue ces
fondements pour adopter un point de
vue substantialiste sur 1’activité de
re-construction de 1’action. Ensuite,
j’essayerai de montrer comment la
référence au «terrain» et aux «sa-
voirs» conduit a rabattre I’APP a une
formation davantage personnelle que
professionnelle. Ce sera 1’occasion
de savoir si I’APP peut prendre place
dans des dispositifs existants ou si
elle appelle de nouveaux dispositifs.

Si le «praticien réflexif» devient une
référence a la mode et quasi exclu-
sive pour fonder les APP, les ou-
vrages de Schon (1983) sont déja
anciens et les fondements de la re-
flexion sur I’action le sont plus en-
core. La vieille idée remise au goGt
du jour est que I’action est source de
connaissance. Certains auteurs se re-
ferent a Piaget, avec «l’abstraction
réfléchissante» ou la «prise de cons-
cience», mais, dans le domaine du
«praticien réflexif» la référence do-
minante est faite & Dewey
(1938/1997, 1947). Cet auteur consi-
dére l’expérience comme une activité
de conceptualisation. 1l nomme ex-
périence la recherche de moyens
pour résoudre une situation problé-
matique, et ces moyens transforment
I’expérience premiére en «expérience
réfléchie». Cette recherche de solu-
tion mobilise 1’ensemble de la per-

sonne et ré-organise les connais-
sances préalables. Le passage de
I’expérience vécue a ’expérience ré-
fléchie se fait par I’intermédiaire des
«moyens» qui assurent le role de me-
diateurs ; ils constituent des instru-
ments pour réfléchir notre expérience
du monde. La réflexion sur I’action
concréte est donc un processus médié
par les moyens d’agir et le langage
qui permet de les penser. Cette pers-
pective est partagée aussi par Vy-
gotski, que se soit avec la thése
historico-culturelle de 1’excentration
des capacités cognitives ou celle de
la médiation des activités humaines.

C’est en grande partie sur les présup-
posés de Dewey que repose
«I’épistémologie de la pratique» pro-
posée par Schon (1987). La réflexivi-
té selon Schdn est entendue comme
une «conversation interactive avec le
contenu d’une situation, étant enten-

du que chaque personne : (a) tra-
vaille sur son propre réle en
émergence, (b) est attentive aux

«surprises» qui résultent des mouve-
ments antérieurs, (c) répond par une
«théorie» qui donne de nouvelles di-
rections a son développement»
(Schon, 1987, p. 31). Les acteurs
mobilisent des connaissances dont la
rationalité differe des savoirs et des
méthodes scientifiques. Ces derniers
ne peuvent pas rendre compte de la
pratique et celle-ci ne peut étre con-
sidérée comme une application de
ceux-la. On retrouve ici une distinc-
tion devenue classique maintenant
entre les «savoirs professionnels», les
«savoirs d’action», d’un coté, et les
«savoirs scientifiques» d’un autre.

Mais une autre distinction moins
connue est introduite par Schon,
entre la «réflexion dans I’action» et
la «réflexion sur D’action». Selon
Saint-Arnaud (2001), une erreur de
traduction serait a 1’origine d’une
confusion. La réflexion dans I’action
serait considérée a tort comme
I’autorégulation par 1’individu de son
action au cours de son déroulement.
Selon Saint Arnaud, pour étre fidéle
a la pensée de Schon, il faudrait con-
sidérer la réflexion dans 1’action
comme un processus
d’autorégulation dans 1’échange avec
un tiers a propos d’une action en
cours. Ce retour aux sources permet
de mettre I’accent sur le dialogue
avec un tiers et non seulement sur la
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confrontation directe du sujet a sa
propre action. La réflexion sur
I’action, quant a elle, désigne
I’analyse a posteriori de I’action qui
se réalise aussi dans 1’échange avec
un tiers. Dans les deux cas, les dia-
logues sont présents, mais chaque cas
correspond a deux moments distincts
de I’analyse de 1’action : pendant sa
réalisation et apres sa réalisation. Si
bien que la re-construction de
I’action se réalise deux fois et ce
mouvement modifie a chaque fois les
objets de la réflexion.

Le «jeu de r6le» qu’utilise Saint Ar-
naud comme moyen de formation il-
lustre bien ces deux moments. Le
plus difficile selon lui est que les per-
sonnes entrent dans 1’action, c’est-a-
dire qu’elles jouent bien le role des
personnages. Dans cette premiere
phase du jeu, les échanges permettent
des reconstructions en situation. Par
exemple, Deffet produit sur
I’interlocuteur permet de réguler son
action («ce n’est pas tout a fait ce
que j’ai voulu dire»). Dans la se-
conde phase, il s’agit d’une réflexion
collective, un retour sur «I’étude de
cas», qui porte cette fois sur d’autres
objets de réflexion ou d’autres di-
mensions de I’action.

On retrouve un schéma a «plusieurs
détentes» dans les  méthodes
d’autoconfrontation (Faita, 1989,
Clot et Faita, 2000; Faita et Vieira,
2002) qui seront présentées dans les
ateliers 2, 7 et 9.

La perspective développementale de
I’expérience professionnelle, les con-
ditions de dialogues et le rapport au
métier, issus de 1’analyse du travail et
de D’ergonomie donnent un autre
éclairage de ce que pourraient étre les
APP. Mais ici aussi, bien que la tra-
dition ergonomique ait une longue
expérience scientifigue en matiére
d’«analyse des pratiques», les usages
des concepts et des méthodes peu-
vent étre forts différents en matiére
de formation (voir par exemple la
conférence de Marc Durand). Mais, &
la différence des travaux ergono-
miques, on notera que dans les
GAP (Groupes d’analyse des pra-
tiques) :
- le statut épistémologique de la pa-
role et des échanges est rarement
défini ;

- les caractéristiques des situations
(évoquées, simulées...) ne sont pas
a proprement parlé analysées ;

- le rapport entre ces dernieres et la
situation  professionnelle  réelle
reste vague.

Les GAP et le rapport au
terrain

A premiére vue, ce couplage va de
soi. Il semble tellement naturel qu’on
oublie de s’intéresser aux rapports
fonctionnels qui pourraient les unir.
Est-ce que le GAP serait la seule si-
tuation a remplir cette fonction ou
d’autres dispositifs pourraient faire
aussi bien I’affaire ? Je pense par
exemple, aux «visites de stages» ou
a la réalisation du «mémoire profes-
sionnel» (MP) qui sont supposées
remplir a priori de telles fonctions.
Pour les premiéres, il semble que les
conditions de cette réflexion ne
soient pas faciles a réunir et qu’elles
dépendent du «visiteur» (voir les
Actes du Séminaire du PSE des
IUFM, Octobre, 2001). Pour les MP,
il s’agit d’un «produit» écrit, généra-
lement individuel, qui ne retrace pas
les «processus» de reconstruction
éventuels. Il est possible que cette ré-
alisation donne lieu & un travail de
ré-élaboration qui demeure «clandes-
tin» (Amigues, Azoulay, Loigerot,
2003). Mais, le fait que la visite
comme le MP donnent lieu & évalua-
tion est aussi a prendre en considéra-
tion. Dans les deux cas, le but est de
rendre compte d’une pratique selon
une démarche prescrite dont la con-
formité est soumise a eévaluation.
Mais est-ce que les «conseils» et les
«entretiens» au cours des «stages de
pratiqgue accompagnéee» sont plus
«productifs» alors que le caractére
formatif est affirmé et les enjeux éva-
luatifs faibles?

Les GAP et les rapport aux
savoirs scientifiques

Est-ce que la formation didactique et
disciplinaire ne serait pas aussi un
lieu d’APP ? Est-ce que le fait que
des savoirs dits «théoriques» soient
articulés a la «pratique» nuise a
I’analyse de cette derniére ? Le retour
sur I’action se réalise avec des forma-
teurs dits «disciplinaires» ou «didac-
ticiens», et des savoirs dits
scientifiques, relatifs aux contenus a

transmettre et & leur mode de trans-
mission. La question est donc de sa-
voir quels sont les rapports entre les
«concepts quotidiens», dont parle
Vygotski, «gorgés de sens», parce
que liés au but de I’action et a ses
conditions de mise en ceuvre, et les
«concepts scientifiques», plus «auto-
nomes» des situations de mise en
ceuvre. Comment dans ces situations
s’organise la rencontre entre «les
concepts scientifiques [qui] germent
vers le bas par I'intermédiaire des
concepts quotidiens », et comment
ces derniers peuvent-ils «germer vers
le haut par I’intermédiaire des con-
cepts  scientifiques»  (Vygotski,
1934/1997. p. 286) ? Ces situations
traitent des questions vives du métier
a I’aide des savoirs scientifiques qui
permettent de penser et de re-penser
I’action professorale et les situations
de transmission-appropriation, par
exemple.

Il n’y a, a priori, aucune raison de
penser que de tels dispositifs ne relé-
vent pas d’une analyse de pratique ou
qu’ils y seraient étrangers. Mais,
comme je l’ai indiqué précédem-
ment, il y a justement un a priori
idéologique qui prétend le contraire.
Au nom du rejet du positivisme, tel
que le manifeste Schén ou ses thuri-
féraires, les savoirs scientifiques sont
incompatibles avec I’APP. Les sa-
voirs scientifiques désignent ici aussi
bien les savoirs didactiques et disci-
plinaires (qui sont clairement éva-
cués) que les savoirs des sciences
humaines et sociales (censés fournir
des outils pour la conduite des GAP).
Ce point de vue est nettement expri-
mé sous la plume d’un édile de
I’institution  «Le  praticien  est
quelqu’un qui pense autant que le
théoricien. Mais il pense autrement...
Pour réfléchir il n’analyse pas des
concepts, comme le théoricien, il
compare et évalue des simulations
d’action. Si ensuite il utilise des con-
cepts, c’est souvent pour enrichir,
embellir par des mots ses actions
pour les justifier.» (texte de présenta-
tion de la Charte du XXle siécle). Il
est nettement affirmé que les savoirs
scientifiques sont inutiles pour for-
mer les enseignants. Les professeurs
ne sont pas des savants, les concepts
scientifiques ne servent pas a penser
P’action ou sa reconstruction, mais
seulement a 1’enjoliver par des mots
plus décoratifs. C’est ce que disent
en substance les adversaires des
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IUFM : seule la pratique compte, les
savoirs scientifiques sont inutiles -
voire nuisibles- a une analyse qui ne
requiert que du «bon sens» pour
nourrir une réflexion individuelle.

On conviendra que, pour tous les
dispositifs évoqués, les connais-
sances font défaut au moment ou se
pose la question de «systématiser»
I’APP. C’est I’occasion de voir que
le rapport aux pratiques effectives est
largement impensé, tout comme le
sont les objets et les outils de
«I’expérience réfléchie».

Toutefois, il convient de noter que,
quels que soient les savoirs, les ob-
jets, les actions, le vécu ou les
moyens mis en jeu, I’APP suppose
une «décontextualisation» : 1’analyse
de la situation de travail se méne né-
cessairement «hors» de celle-ci. Les
raisons sont a rechercher dans les
présupposés épistémologiques évo-
qués plus haut: D’expérience est
opaque aussi bien pour 1’intéressé
que pour un observateur extérieur ;
ensuite la réflexion sur 1’action n’est
pas spontanée et encore moins direc-
tement accessible par 1’acteur ou par
un observateur extérieur ; enfin, pour
étre repensée, 1’expérience a besoin
d’instruments intermédiaires pour re-
pérer 1’objet de ’action et son résul-
tat aussi bien que pour penser leur
relation. Autrement dit, pour devenir
«réflexif», le praticien ne peut le
faire par lui-méme et, quelle que soit
son expérience, celle-ci doit étre pro-
voquée et &tre accompagnée dans un
travail de re-construction Il est clair
que ce processus de déclenchement
et d’accompagnement peut difficile-
ment se réaliser sur le lieu d’exercice
alors qu’une situation «hors travail»
s’y préte mieux. Mais ce qui est dif-
ficile & réaliser en situation concrete
de travail, ’est tout autant dans une
situation «off», si celle-ci n’est pas
pensée comme une situation de for-
mation définie précisément. Je pense
par exemple que I’on gagnerait beau-
coup si la conception des dispositifs
de formations s’inscrivait davantage
dans une perspective développemen-
tale des compétences profession-
nelles dans une formation au métier,
plutdt que sur I’analyse d’une série
de «fonctionnements» particuliers
éclairés par différentes approches. Il
me semble que nous tirerions avan-
tage a prendre au sérieux le concept

de «zone de proche développement»,
proposé par Vygotski, il y a bien
longtemps.

De ce point de vue, les GAP ne peu-
vent pas plus, ou pas mieux, contri-
buer a I’analyse des pratiques que les
autres dispositifs (visite de classe,
M.P., formation didactique et disci-
plinaire...). Une chose est de « dé-
contextualiser » ’analyse des situa-
tions de travail pour la «re-
contextualiser » dans des possibilités
d’actions nouvelles, autre chose est
«d’externaliser» la réflexion pour
elle-méme, en la suspendant a
I’initiative individuelle.

Les GAP : une activité cen-
trée sur elle-méme ?

Externaliser ’analyse et conduire une
activité réflexive pour elle-méme est
un risque patent qui se manifeste de
deux fagons au moins. Ce qui me
frappe dans I’APP c’est d’abord
I’absence systématique de références
aux normes et aux prescriptions
constitutives du métier. Comme si le
professeur devait inventer tous les
jours et a tous moments les «outils»
dont il a besoin pour faire face a telle
ou telle situation. Comme s’il puisait
uniquement dans ses ressources indi-
viduelles. Un tel point de vue revient
a nier ’existence d’un métier qui a
une histoire, des traditions, des tech-
niques. Pour exercer son métier
I’enseignant puise dans cette «caisse
a outils» commune. S’il n’en est pas
toujours «conscient», il pense tout de
méme faire comme les autres profes-
seurs. On pourrait penser que 1’APP
consiste justement a repérer les
«gestes professionnels» par rapport
auxquels ’enseignant peut situer sa
propre action, eu égard aux situations
particulieres vécues. Mais, comment
organiser une telle rencontre, si jus-
tement on pose I’inexistence de
regles du métier ? Cette «cécité»
n’est pas propre a I’APP. Il me
semble qu’elle est présente chez les
formateurs qui ne veulent pas donner
de «recettes». En matiére culinaire,
les recettes permettent justement de
conserver et de transmettre des ma-
niéres de faire, qui sans cela, dispa-
raitraient. Certes un débutant ne va
pas réaliser le met comme pourrait le
faire un grand chef. Mais pour lui se
sont des «ficelles» du métier aux-

quelles il peut se raccrocher pour ga-
gner en efficacité ou en efficience.
Ce qui vaut pour un débutant vaut
aussi pour un cuisinier plus averti.
Comment mettre a 1’épreuve son eX-
périence professionnelle sinon dans
la confrontation aux régles du mé-
tier ? Et comment s’approprier les
outils de la profession si I’analyse ne
permet pas leur rencontre ?

Ce qui me frappe ensuite c’est que
I’APP est systématiquement tournée
vers des situations passées. Rarement
I’objet de 1’analyse est orienté vers le
devenir : comment 1’intéressé, pre-
nant appui sur l’analyse faite agira
sur les situations & venir? Je
n’insisterai pas plus sur ce point qui
renvoie a des remarques précé-
dentes: I’externalisation de la ré-
flexion, 1’absence de perspective
développementale, de référence aux
situations réelles, etc. On pourrait
dire que la réflexion sur I’action
boucle sur elle-méme au lieu de bou-
cler sur I’action a venir.

Ces mises entre parenthéses consti-
tuent, & mes yeux, les critéres d’une
réflexion coupée de I’action et d’une
pensée qui s’exerce sur elle-méme
(c’est le propre de la réflexivité). Les
GAP actuellement n’envisagent pas
les conditions effectives de 1’action
et de son développement. Est-ce que
le but de I’APP consiste a isoler
I’individu enseignant pour le ren-
voyer a sa propre personne ? En quoi
ce type d’activité reléverait de la pro-
fessionnalisation ? Peut-on ramener
les questions professionnelles a des
dimensions personnelles ?

Les GAP : formation
personnelle ou formation
professionnelle

Partir du personnel pour aller au pro-
fessionnel est-ce une route sdre, ou
ne court-on pas le risque de débou-
cher sur une impasse ? C’est sans
doute la raison pour laquelle on parle
aussi aisément de «groupe de pa-
role». Mais comment le GAP se sai-
sit de questions professionnelles et
comment il y répond ? La confiden-
tialité liée a I’implication personnelle
des participants pourrait laisser pen-
ser que la réflexion conduite se limite
aux seuls membres de ce groupe.
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Partir de questions individuelles, pas-
ser par le groupe de parole pour re-
venir a des solutions personnelles
invite peu & une ouverture sur des
questions professionnelles partagées
par des collectifs de travail plus
larges. Je sais bien que je tords le ba-
ton un peu fort, mais vous savez aus-
si qu’il est difficile de rendre compte
a d’autres professionnels
des questions vives de la profession,
abordées de fagon douloureuse. Aus-
si le repli sur I’individu est un risque
réel facilité par 1’idéologie individua-
liste et la conception de la compé-
tence  pronée: puisque les
compétences sont incorporées et
puisque le praticien compétent en sait
plus que ce qu’il pense savoir, le
«groupe de parole» serait le moyen
d’exprimer cette compétence. On
comprend mieux que l’on puisse
faire 1’économie de savoirs, de
I’analyse de la situation profession-
nelle ou de la définition des moyens
de déclenchement et d’accom-
pagnement : la réflexivité, suscitée
par le groupe, trouve sa source dans
I’individu lui-méme. C’est ce que
suggerent les cas rapportés par Schén
sur des designers et des architectes
ou la référence au milieu de travail
est absente. On rejoindrait ainsi une
conception solipsiste bien connue,
contre laquelle, d’ailleurs, s’élevait
Dewey : «...on traite [’expérience
comme si elle se déroulait unique-
ment a l’intérieur du corps et de
I’esprit. Or est-il besoin de dire que
[’expérience ne se fait pas dans le
vide ? Il y a, en dehors du sujet, des
sources de l’expérience. Celle-Ci est
alimentée sans cesse...» (De-
wey,1947, p. 53).

Cette conception «substantialiste» de
la compétence est étrangére aux con-
naissances scientifiques produites en
la matiére dans les domaines du tra-
vail, de 1’éducation ou de la forma-
tion. En outre, elle rompt avec les
bases épistémologiques supposées
fonder I’ APP. a savoir
I’appropriation d’outils produits par
la profession.

Il est clair qu'une telle conception
irait a 1’encontre de toutes les con-
naissances produites en psychologie
et en sociologie sur la construction de
la personne et de I’identité profes-
sionnelle. En effet, avancer, au nom
du développement personnel que
I’expression de «savoirs cachés»
dans I’individu serait affranchie de
toute prescription, norme, contrainte
est une vue de ’esprit. C’est oublier
que la construction de la personne et
de D’identité professionnelle se fait
dans I’interaction sociale, dans divers
milieux de vie qui manifestent le ca-
ractére conflictuel et nécessairement
structurant des normes. Les proces-
sus de personnalisation sont des ré-
ponses subjectives en réaction aux
normes autant qu’ils sont producteurs
de regles de conduites personnelles,
mises socialement a I’épreuve. Par
exemple, un professeur qui s’écarte
des prescriptions, n’est pas hors-
normes, il n’en fait pas a sa guise. Il
fait autrement pour étre plus efficace,
dans une situation particuliere. Le
professeur qui choisit de tordre les
outils, d’enfreindre les régles, le fait
en connaissance de cause. Son action
est tout autant une mise & 1’épreuve
de son expérience professionnelle
que des normes. Un enseignant prend
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Echanges suite a 1a conférence

de René AMIGUES

Francoise CAMPANALE - Claudine GELLENS-VINCENT - Claude MONIN

Quand on met en place de I’APP,
on répond d’abord a la question
avant de se poser celle du pour-
quoi... sion se la pose.

Question : APP : dispositif de re-
cherche ou de formation ? Com-
ment passe-t-on de D'un a
Pautre ?

Les dispositifs de recherche ne sont
pas construits pour la formation.

Quelle est I’ingénierie a monter
pour réaliser une formation don-
née ?

On met sur le marché des fagons de
faire qui s’insinuent ainsi dans la
formation.

Ce ne sont pas les savoirs produits
en APP dans le cadre de la re-
cherche qui permettent de cons-
truire I’ingénierie de la formation a
I’ APP.

Au temps des écoles normales, les
écoles d’application mettaient en
ceuvre ce qui était pensé ailleurs.
Avec les APP, le savoir est décou-
vert dans I’action avec le risque
d’ignorer tous les savoirs consti-
tués. On peut s’enfermer dans la
tour d’ivoire de la réflexivité ou il
n’y aurait construction de connais-
sances que dans I’action. Le savoir

IUFM de Grenoble

est dans 1’action, 1’action produit de
la connaissance : il y a dichotomie
du sujet dans I’action située et la
culture professionnelle qu’on est
sensé lui faire acquérir.

L’enjeu des IUFM est de concilier
les deux : travailler sur les objets
que I’acteur en situation fait émer-
ger et sur les modeles profession-
nels qui permettent de les penser.
Si le formateur maitrise les deux, le
stagiaire lui, n’en est pas encore
outillé et ne s’y retrouve pas..

Question : Doit on avoir une atti-
tude défensive vis a vis des APP,
assez attaquées dans les IUFM ?

Les réticences des stagiaires peu-
vent venir d’un manque
d’acculturation a ce nouveau type
de formation.

Il faut analyser la demande du
MEN a partir de ce que ’on sait
faire, a partir d’une ingénierie qui
reléve de I’APP et qui ne serait pas
forcément un groupe de parole.

Question : quelles sont les réfé-
rences théoriques du conféren-
cier pour juger des dispositifs
qu’il décrit ?

Les présupposés théoriques pro-
viennent de la psychologie du tra-
vail et de [I’ergonomie car
la question du métier est souvent
absente de ces dispositifs.

Question : La question au niveau
de I’objet est un autre impensé et
occulte IP’analyse du métier,
la pratique se réduit-elle a un
prof dans sa classe ?

Il faut se donner les moyens de
penser I’APP en termes d’analyse
de Dactivité des enseignants, no-
tamment les rapports avec un col-
lectif de travail.

La référence au métier est au mieux
sous-entendue chez SCHON et
VERMERSCH... Le métier n’est
pas au centre de I’APP actuelle-
ment.

Question : Quid de la formation
des formateurs ?

Si le politique décide de 1I’APP, on
I’injectera dans la formation. La
formation dépend de la maniére
dont on congoit I’APP. Si elle est
pensée a partir du métier, il y aura
place pour tous les formateurs.
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LA PLACE DU SUJET DANS L’ANALYSE DES
PRATIQUES PROFESSIONNELLES :

LE SUJET DE LANGAGE

"Je vous fais une fleur, Monsieur"”

Christian ALIN
Laboratoire ACTES - EA 3596

Université des Antilles et de la Guyane

Patrice, professeur-stagiaire & Linda, éleve
ou I’histoire d’une prise en main inattendue.

Premier épisode

1)L : Je voudrais vous prévenir
monsieur, je n’ai pas ma ra-
quette.

2)P : Et comment tu vas étre éva-
luée ?

3)L:On a une évaluation au-
Jjourd hui monsieur ?

AP : Je vous [’avais bien promis,
hein.

5) Patrice se rapproche d’un
groupe de garcons et leur serre la
main. Linda se joindra a ce
groupe

6)P : Vous vous souvenez de ¢a,
vous. ?

7) Un échange s’instaure & propos
de ce theme et les gargons ac-
quiescent.

8)L : Vous ne nous avez pas
promis d’évaluation aujourd ’hui.
9)P : Mais oui cela fait au
moins deux mercredis.

10) un garcon confirme & P qui
s’adresse d’abord a ce garcon
puis a I’ensemble du groupe

11)P : Oui.. Voila

12)P : Donc ce sera [’occasion
de prendre connaissance de la
grille et de savoir ce que I’on va
attendre de vous

Deuxieme épisode

13)L: Monsieur, ce n’est pas
mercredi prochain que ['on a
évaluation ?

14)P : Aussi...Mercredi prochain
aussi.

15)L : Tout a I’heure monsieur, il
faudra trouver un moyen pour se
défouler parce qu’apreés on ne ?
Pas ?

16) Patrice est en discussion avec
des garcons.

17) L : Mais monsieur vous ne
m’avez pas dit comment je serai
évaluée.

18) L : Mercredi prochain c’est le
dernier jour monsieur ?

20)G : C’est un controle...C’est
un contrdle alors !

21)L : C’est pour savoir si
J ‘amene ma raquette ou pas.

22)P : Mais comment si tu
amenes ta raquette ? Il faut ame-

AAA

ner ta raquette tout le temps, tous
les mercredi matins ”.

Troisieme épisode
**Je vous fais une fleur, Mon-
sieur"

23) G : Je ne sais pas monsieur,
soit elle a sa raquette dans son
sac.

24) L: J'ai laissé ma raquette a
Petit-Bourg.

25) G: Monsieur c’est qu’elle
n’est pas organisée, monsieur.

26) P : Voila... Voila.

27) L: Justement il faut que je
descende a Petit-Bourg récupérer
ma raquette.

28) G : Si elle faisait son sac de-
puis hier au soir monsieur.

29) P : Organisée, c’est le mot !
30) L: Je vous fais une fleur
monsieur, juste pour aujourd’hui,
mais la semaine prochaine...

31) P : Ecoute Linda c’est surtout
la semaine prochaine qu’il faut
étre 13!
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pnalyse de(s) pratique(s )

L'ingénieur Quelle rationalité ? / Quel imaginaire ?

Le bricoleur

Entre une rationalité technique Une rationalité expérientielle

Entre des modéles a priori ((Obj et) et (Sllj et)) Des modéles en cours d’analyse

Entre une planification du temps La prise en compte de la temporalité

Approches Approches Approches Approches
cognitives cliniques pragmatiques anthropologiques
Psychologie expéri- Psychologie clinique Psychologie Sociologie
mentale Psychologie sociale Psychologie sociale Anthropologie
Pédagogie expéri- clinique Phénoménologie Archéologie
mentale Psychanalyse Pratiques Culture
Ergonomie Conduite Actions Gestes et postures
Comportements Actes Acteurs Identité professionnelle
Processus mentaux Sujet Communication Langage
Cours d’action Sens & signification Schén D. — Tardif Barbier J.M. — Jobert
Cognition située Ardoino J. — M. & Gauthier C. - G. — Gohier C. -
Bertsch J. — Altet M. Perrenoud Ph. — Tochon F. V. — Anadon M. — Alin C.
— Durand M. — Cifali M. - Donnay J. &
Theureau. — Blanchard Laville C Charlier E.
Vermersch P.
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Analyse des pratiques & Terminologie

Les actions Le dialogue
Les sujets Reécit
le sujet acteur-auteur Discours

le sujet énonciateur
L'acte

L'Autre

Geste professionnel
Identité professionnelle
Le metier

O Les actions — Nous les considé- de stabilité identitaire des acteurs tout moment prendre I’envol de

rons tout & la fois — comme des
opérations de transformation du
monde, d’altération d’acteur(s) et
comme expression d’une réalité so-
ciale; — comme opération de
transformation du monde sur des
états ou des processus en cours par
un ou des acteurs dans une action
située  (Suchman, 1987); —
comme opération d’évolution, de
développement, de changement ou

qui y participent; — comme ex-
pression d’une singularité indivi-
duelle ou collective pouvant
paradoxalement traduire avec per-
tinence une réalité sociale plus gé-
nérale.

O Les sujets — Nous les considé-

rons comme  acteurs-auteurs
d’expériences concretes et comme
énonciateurs de discours. Le sujet
posséde deux facettes pouvant a

leur autonomie réciproque :

ole “sujet-acteur-auteur ” en tant
qu’il est a la source méme de la
création de 1’action pratique ob-
servée. - Il est fait de chair, de
sang et de sens. Il se manifeste
d’abord par une expérience phé-
nomenologique et donc sensible.

Page 24 sur 133

Actes Séminaire Pole Sud-Est des [IUFM



ole “sujet énonciateur ” en tant
qu’il prononce un discours sur, a
partir ou & propos de ses actions. -
Il s’inscrit et/ou est inscrit dans le

Q L’Acte — L’action implique un
étre vivant. En ce sens, en analyse
de pratique(s), elle introduit la si-
gnature d’un sujet et initialise donc

Cependant, si cet acte implique un
sujet, il n’existe que pour autant qu’il
y a eu une “prise en acte” par un
autre.

langage qui lui donne une place un acte.

dans un dialogue et une histoire
nécessairement intersubjectifs.

compte.

Q L’Autre — En fait, au-dela des

actions, c’est bien l’acte qui

- L’action ne fonde pas nécessai-
rement le sujet. Elle le manifeste
au monde. Au final, le Sujet, c’est
toujours I’Autre, par sa recon-
naissance de ’acte, qui le fonde.

AAA

LLa fonction muette du langage

Jacques Coursil

Le sujet entendant

Pour un sujet qui parle, il en faut au moins un qui entende et qui ne parle pas ; le dialogue lieu de parole est aussi

un espace de silence

Celui qui parle entend aussi, autrement dit le parlant est aussi en entendant
Dans le dialogue parler est un événement, entendre une constante

L’activité de langage se partage donc entre deux roles dialogiques, celui d’entendant qui parle et celui d’entendant
qui ne parle pas ; en d’autre termes, il y a dans le dialogue autant d’entendants que de participants.

Former en analyse des pratiques, du point de vue du sujet de langage,
c‘est former des entendants

AAA

Topique du Dialogue
Quand dire, c’est écouter

A dit B convertit
je, moi
Tu, toi @
il, elle, lui { 3 » 3
nous
vous
ils, elles,

- La “sfonction muette” du langage : pour un sujet qui
parle, il en faut au moins un qui entende et qui ne
parle pas.

- Le dialogue lieu de parole est aussi par nécessité un
espace de silence.

- Dans le dialogue parler est un événement et entendre
une constante.

- L’activité de langage ne fonctionne pas sur le modéle
de la poste.

- La topique du dialogue porte sur la formation de la
subjectivité dans la langue.

- La topique du dialogue invalide la paradigme clas-
sique de l’intercommunication (transfert, transport,
codage, décodage) pour poser une théorie *“ mona-
dique ”(Leibniz ; Serres) de la communication (con-
version, isomorphisme)

- Dans le dialogue la personne se donne renversée
comme dans un miroir

- Le sujet de langage apparait dans I’exercice du dia-
logue

AAA
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Une pragmatique de la communication

Page 26 sur 133 Actes Séminaire Pole Sud-Est des IUFM



¢
e

Les situations professionnelles de communication et particulicrement celles de I’enseignement et de la formation se
trouvent dans une trame de relations qui se tissent entre ce que nous avons appelé un cadre énonciatif objectif et un en-
semble de rapports expérientiels particuliers que nous avons a ce jour délimité a cing et nommés Champs énonciatifs.
Nous avons aussi précisé 7 positions énonciatives.

Le cadre énonciatif délimite I’espace/temps objectif de communication. Il est composé d’un triptyque qui rassemble le
parlant, I’entendant et la situation de communication. Il précise “les lois du discours” qui donnent a la situation de
communication ses conditions de cohérence et de pertinence.

Le champ énonciatif est composé d’un rapport de force qui unit des interlocuteurs a 1’intérieur d’un espace/temps
d’interlocution. 11 précise au-dela de leur place et de leur position statutaire issues du cadre énonciatifs, les jeux de pou-
VOIrs qui se jouent entre eux. Nous en avons identifié cinq qui entrainent chacun une série de stratégies, d’actions et de
décisions. L’ambivalence y a une place privilégiée par la multiplicité des places, des postures, des roles qui peuvent étre
pris a tout instant : stagiaire, éléve, conseiller, enseignant, formateur; coordonnateur, chercheur et pas forcément par ce-
lui & qui, Iégitimement, 1’on pense.

La position énonciative d’un interlocuteur au sein d’une situation de communication est constituée, au dela de la place
dont il a hérité dans le cadre énonciatif et au dela du rapport de force du champ énonciatif, de la stratégie qu’il adopte
pour agir, réagir et vivre dans la situation.

AAA

Communication & Dialogue

5 Champs énonciatifs

Champ énonciatif
de Négatricite*

Déjouer

Champ énonciatif
de Rupture

Cadre énonciatif
Rompre

Eleve | | ENSeignant

Statut et Compétence disciplinaire

Champ énonciatif
¢Autorisation

Autoriser/S’autorise

Champ énonciatif
dsEXpertise

Evaluer - Décider

Dialogue

y BN

Statut et Compétence professionnelle

Formateur__)_ Formé

Champ énonciatif

*Négatricité : proche du non, de la négation, du contre, ce
A Feniite

néologisme dont je conviens qu’il n’est pas trés beau a en-
tendre a été créé par J. Ardoino pour désic

ndamenle que posede e w0 POGIEIONS @énonciatives et
Strategies de communication

nipulations dont il se sent I’ objet.
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Positions
énonciatives Stratéaies

. - . Jeux sur des pré-
Un nie I'Autre dans son existence méme.  supposés et des im-
plicites

L’Autre est pris en compte dans son op- Le refus argumenté

L’Autre cherche a tout prix a se retirer de La fuite

L’Autre reste, observe, mais ne participe L’attente

L’Autre est coincé, n’adopte aucune posi-

La validation posi-
L’Autre adopte le point de vue énoncé. tive P

La reformulation

’ al ’exi
L’Un permet a I’Autre d’exister. positive

AAA

Analyse de pratique(s) et identité professionnelle : dia-
gramme d’analyse

—t—

Stratégies d’action et
Stratégies identitaires
4
ENVIRONNEMENT SUBJECTIF Styles professionnels
Champs énonciatifs : Rupture - Négatricité - Savoirs en usage - Compétences incorporées

Autorisation - Expertise - Ecoute
-Jeux de rapports de force intersubjectifs entre

A 4

les acteurs-auteurs de la situation de pratique Logique
analysée de
-Jeux de rapports de force intersubjectifs entre “Je”
les i.nterlocuteurs de la situation d’analyse de (S(A))
pratique(s)
ACTIONS ACTES (Récit) IDENTITE IDENTITE de
Identifier - Observer PROFESSIONNELLE la PROFESSION
—— @A)
Ecouter .
Sujet c — - Pensée Style personnel \ Sujet anonyme
acteur-anteur ours [ Sujet énonciateur ] nse Imagi- || culturel, social
d’action — privee Suiet
) Ecouter ,u!e .
Emission d’une série de — ¥ il Sémiotique
s.ignes Observer (S) du
(cénesthésiques - verbaux GESTES (Discours) Geste professionnel MRTIER
- non verbaux - moteurs) /

ENVIRONNEMENT OBJECTIF
Cadres énonciatifs

Logique
de

- Contexte situé, objectif et statutaire de la si- ———p| “On”
tuation de pratique analysée et place objective ®)
hiérarchique ou a-hiérarchique des différents

acteurs-auteurs Yy N R -
4—[ Référentiel Métier - Compétences ]—
- Contexte situé, objectif et statutaire de la si-

tuation d’analyse de pratique(s) et place objec-
tive, hiérarchique ou a-hiérarchique des
différents interlocuteurs b CONn

 Régles d’action et Régles de dialogu

Champ énonciatif au moins, ’un des interloc
de Négatricite* cause le rapport de places issu du cadre
enoncilatit Actes Séminaire Pole Sud-

Déjouer




®Le statut de ’étudiant stagiaire
est remis en cause par le Conseiller
pédagogique qui adopte des atti-
tudes de déni a I’égard de la com-
pétence de ce dernier.

®|_e statut du conseiller pédagogique
est remis en cause par le stagiaire qui
adopte des attitudes de déni a I’égard
de la compétence, de la professionnali-
té et de la personne de ce dernier.

® La stratégie principale d’au moins l’un des acteurs de la situation
de communication étant de déjouer les manipulations dont il se sent
consciemment ou inconsciemment I’objet.

®Le plus souvent c’est une position énonciative de déni qui est adop-
tée

*Négatricité : proche du non, de la négation, du contre, ce néologisme dont je conviens qu’il n’est pas trés beau a entendre

a été créé par J Ardoino pour désigner cette capacité fondamentale que posséde I’homme et qui lui permet finalement de résister a
’autre, aux autres et de déjouer les manipulations dont il se sent 1’objet.

AAA

C’est une situation de communication ou,
au moins, I’un des interlocuteurs remet en
cause les regles, les normes, les lois impli-
cites ou explicites qui lient les interactants

Champ énonciatif
de Rupture

Rompre

® Le contrat didactique qui lie le conseiller et le (la) stagiaire est
rompu de fagon explicite pour cause de désaccord.

® La stratégie principale d’au moins I’un des acteurs de la situa-
tion de communication étant de poser explicitement et de fagon
argumentée son désaccord

® Le plus souvent c’est une une position énonciative
d’affrontement qui est adoptée.

® Mais I’on peut trouver des positions énonciatives d’évitement
ou d’inhibition, face a la difficulté d’aborder un conflit.

Actes Séminaire Pole Sud-Est des IUFM
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C’est une situation de communication qui i
pose au centre du rapport de force entre les
interlocuteurs : I

1- la marge de manceuvre qu’ils se donnent & D
{

Champ énonciatif

@ Autorisation

Autoriser
S’autoriser

ou qu’ils consentent a donner aux autres

—

dans le rapport hiérarchique issu du cadre

énonciatif i . i
2- leur rapport personnel a la loi, a la légiti-

mité, a I’autonomie

® C’est la marge de liberté et d’action que chacun des deux acteurs : le conseiller et le (la)
stagiaire vont s’accorder mutuellement qui est en jeu.

®Des valeurs de directivité ou non-directivité peuvent s’affronter
®Des jeux de pouvoir et devoirs en matiére de légitimité vont se jouer.

®*Des espaces/temps d’innovation et d’autonomie réciproque sont en jeu.

* Compte tenu du cadre énonciatif qui place le conseiller en position do-
minante il est important qu’il soit sensible a la marge d’autorisation,
d’initiative, d’innovation qu’il consent au dela des bonnes intentions a
laisser réellement au (a la) staaiaire.

AAA

C’est une situation de communication qui met
au centre du rapport de force entre les interlo-
cuteurs une concurrence en terme de savoirs, de
connaissances et de compétences profession-
nelles

Champ énonciatif
¢ Expertise

Evaluer-Décider

® Des jeux de pouvoir et de savoirs en matiere de connaissances et compétences disciplinaires, de
conceptions et de modéles d’analyse vont se jouer

® Dans certains domaines il se peut que le (la)stagiaire, a défaut de les posséder réellement ait le
sentiment d’avoir plus de forces que le (1a) Conseiller(e) Pédagogique.

® Dans le désir de prouver leur compétence respective, I’un et I’autre peuvent entrer dans un jeu
explicite ou implicite de concurrence.

* Compte tenu du cadre énonciatif qui place le conseiller en position
dominante il est important qu’il soit sensible a la marge de pouvoir qui
doit étre dévoluée au (a la) stagiaire ou qu’il (elle) peut s’octroyer.
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C’est une situation de communication qui per-
met au moins a I’un des interlocuteurs, de ne pas
étre directement impliqué dans les enjeux énon-
cés par le contenu propositionnel, tout en dévo-
luant a ’autre une position d’auditeur

Champ énonciatif
d’ Ecoute
Ecouter
Partager

L’écoute exige du conseiller pédagogique :

®d’en créer les conditions de temps et de lieu ;

®de bien connaitre sa propre théorie personnelle d’action ;
®de comprendre qu’il en existe d’autres possibles ;

®de ne pas se laisser piéger par les renvois “a chaud” ;
®d’engager le stagiaire a faire seul sa propre analyse ;

®d’étre attentif a 1’altération qu’il peut créer chez le (la) stagiaire ;

® Dire c’est non seulement dire, mais écouter la vérité qui est inscrite dans le
moment d’une rencontre, ’instant présent d’une parole, I’écoute d’un silence.

(Y ; - — La reformulation
). ) L’Un permet a I’Autre d’exister. positive

AAA

Analytique du langage

J Coursil (2000) nous propose la démonstration suivante :d’une expérience de langage : de méme qu’aucun
sujet n’est en dehors de ’expérience des coups (Cf. I’expérience malheureuse du philosophe de Moliére qui se fait
rouer de coups dans le Mariage Forcé), aucun sujet n’est en dehors de 1’expérience du langage.

Ce type d’expérience manifeste son caractére concret par les contraintes de langues qui limitent 1’emploi,
c’est-a-dire la compatibilité des signes entre eux. Par exemple, un sujet francophone reconnait que “ donner un coup ”
est une expression mais que “ donner un geste ” est un amalgame de signe.

= elle luiadonnéuncoup ................ cas concret
= elle luiadonné un geste................ non-consistant
Il reconnait également que “ un coup violent ” est un coup concret, alors qu’un “ coup dur ” est un trope®.
= uncoup violent........ccoeeniiiinnn, cas concret
B UNCOUP AU trope

Les contraintes de la langue ont un caractére impératif. Sous la diversité et souvent la confusion des discours, ces con-
traintes signifiantes du langage structurent 1’intelligence sociale du sujet. (J. Coursil, La fonction muette du langage,
IBIS Rouge, 2000 p77)

1- Non consistant : I’expression n’est pas employée quand on parle d’une pratique. Elle ne s’utilise pas. Elle ne se dit
pas

2 Trope : usage ambigu, abusif de la langue. 1l se traduit par des métaphores ou & des métonymies qui réduisent la réa-
lité a une image ne correspondant pas trait pour trait, au rendre compte sensible et concret de 1’expérience.

3- Cas concret : I’expression est utilisée par tous et valide un rapport trait pour trait avec la réalité concréte, sensible
de I’action et de la pratique que le sujet énonciateur décrit.

2 Trope : usage ambigu, abusif de la langue. Il se traduit par des métaphores ou & des métonymies qui réduisent la réalité & une image ne correspon-
dant pas trait pour trait, au rendre compte sensible et concret de I’expérience.

Actes Séminaire Pole Sud-Est des IUFM Page 31 sur 133



Analytique du langage

Le concept de “prise en main”

Quelles sont I’esthétique (1’architecture) et 1’éthique (les valeurs) du geste professionnel de “la prise
en main” dans une legon d’EPS. Caractérisé par les usages et les emplois du terme, quel en est le concept ?
Prendre en main

1- Bolo prend en main la Situation ..........ccccccvevieiiiiiiniicnienns - trope
métaphore de contréle d’une situation
2- La situation m’a pris €N MaiN.........cccceriviriienienineenienee e - non-consistant

On dit : la situation m’a échappée
3- Dés le début de la course le jockey a pris en main son cheval - trope
métonymie :. le jockey & les reines dans ses mains mais conduit son cheval avec tout son

corps

4- Le cheval a pris en main Son JOCKEY..........ccccevvveviieiieiineeninnn - non consistant -
le cheval s’est dérobé a son jockey

5- C’est la rentrée, il a pris en main sa classe ............ccccocvernneene - trope

meétaphore de la prise de contréle d’une classe
6- C’est la rentrée, comme d’habitude sa classe I’a pris en main..- trope
plaisanterie sur l'incapacité d un professeur a prendre le controle de sa classe

A

Si on examine des expressions proches telles que “avoir en main” et “étre en main”

7- Bolo a sa voiture bien en Main..........cccooviiieinieiiiene e - trope
métaphore de contréle concret et effectif

8- Lavoiture a Bolo €N main ........cccccccvveviiieiiiii e - non consistant
une matiére n’a pas de main. Une voiture n’a pas de bras ou mains artificiels.

9- Bolo est dans de bonnes Mains .........cccocvvvverieenieiiienie e - trope
métaphore pour dire qu’il est sous la protection de quelqu 'un

10- Bolo a en main 1e Marteau ..........cceeverernieeiienie e - non consistant
on ne peut tenir un marteau que par la main

11- Bolo a véritablement en main le marteau ............ccccoeeveevinennne, - trope
Métaphore pour exprimer que Bolo sait se servir d 'un marteau

12- Bolo a le marteau dans 1a main ..........c.ccoovevienniieiiicnienns - cas valide

A examiner I’usage des expressions prendre en main, avoir en main ou étre en main, on constate qu’il mani-
feste systématiquement des tropes, c’est-a-dire des extensions d’usage métaphoriques ou métonymiques.
(énoncés 1, 3,5, 6, 7, 8, 9).

Les expressions “prendre en main”, “avoir en main” ou “étre en main” signifient la mise en place d’une si-
tuation de contrdle et de pouvoir, quel que soit le domaine d’expression : monde de I’éducation, vie courante,
monde de I’entreprise. Ainsi, la prise en main d’une classe par un enseignant signifie qu’il en a pris le con-
trole et assume sur elle un pouvaoir.

Si I’on examine les cas non-consistants, on constate que cette architecture de contréle et de pouvoir
qu’affiche le geste de prise en main ne peut relever ni d’un contexte (énoncé 2), ni d’un animal (énoncé 4), ni
d’une chose (énoncé 10).

Il reléve nécessairement d’un rapport ou I’homme est présent et assume sur un autre ou sur d’autres un pou-
voir ou bien encore le subit (énoncés 6 et 9).

La main et la parole font partie de ces particularités pratiques, sensibles et symboliques qui différencient le
genre humain.

Les concepts de pouvoir d’autorité et de prise de contrdle fondent le geste professionnel de “prise en
main”.

Champ énonciatif

de Rupture
Rompre

La prise en main
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Premier épisode

« 1)L : Je voudrais vous prévenir monsieur,
je n’ai pas ma raquette.

« 2)P : Et comment tu vas étre évaluée ? .

«3)L: On a une évaluation aujourd hui
monsieur ?

o 4)P : Je vous I’avais bien promis, hein.

« 5) Patrice se rapproche d’un groupe de
garcons et leur serre la main. Linda se
joindra a ce groupe

« 6)P : Vous vous souvenez de ¢a, vous. ?

« 7) Un échange s’instaure a propos de ce
theme et les garcons acquiescent.

«8)L:Vous ne nous avez pas promis
d’évaluation aujourd hui.

« 9)P : Mais oui cela fait au moins deux
mercredis.

« 10) un garcon confirme a P qui s’adresse
d’abord a ce garcon puis a I’ensemble du
groupe

« 11)P : Oui .. Voila

¢ 12)P : Donc ce sera l’occasion de pren-
dre connaissance de la grille et de savoir
ce que l’on va attendre de vous

Professeur

Linda =
stagiaire

\
s w

<«
"

¥,

AAA

Deuxieme épisode

13)L : Monsieur, ce n’est pas mercredi
prochain que ’on a évaluation ?

14)P : Aussi...Mercredi prochain
aussi.

15)L : Tout a I’heure monsieur, il
faudra trouver un moyen pour se
défouler parce qu’aprés on ne ? Pas ?
16) Patrice est en discussion avec des
garcons.

17) L : Mais monsieur vous ne m’avez
pas dit comment je serai évaluée.

18) L : Mercredi prochain c’est le
dernier jour monsieur ?

20)G : C’est un controle...C’est un
contréle alors !

21)L : C’est pour savoir si j’ameéne
ma raquette ou pas.

22)P : Mais comment si tu ameénes ta
raquette ? Il faut amener ta raquette
tout le temps, tous les mercredi
matins».

Professeur
stagiaire
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La prise en main

Troisieme épisode
je vous fais une fleur, Monsieur.

« 23) G : Je ne sais pas monsieur, soit elle
a sa raquette dans son sac.

¢ 24) L : Jai laissé ma raquette a Petit-
Bourg

« 25) G : Monsieur c’est qu’elle n’est pas
organisée, monsieur.

« 26) P : Voila...Voila.

« 27) L : Justement il faut que je des-
cende a Petit-Bourg récupérer ma ra-
quette.

« 28) G : Si elle faisait son sac depuis hier
au soir monsieur.

« 29) P : Organisée, c’est le mot !

« 30) L : Je vous fais une fleur monsieur,
juste pour aujourd’hui, mais la se-
maine prochaine...

« 31) P: Ecoute Linda c’est surtout la
semaine prochaine qu’il faut &tre 1a !

Champ énonciatif
de Négatricite*

Déjouer

Professeur
stagiaire

"/

e
N/

2t

=
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Entretien d’auto-confrontation : arrét par P a la fin du premier épisode

LE VERBATIM

EXPLICITE :

les faits

IMPLICITE : réécriture PRESSUPOSES

ENONCIATIF : Actes de langage —

Régles/lois

ADRESSE

ne ici j’arrive...Donc je dis
ur...En méme temps je dis bonjour
éves...Et en méme temps eux ils
ressent a savoir...heu... en quoi va
iter la legon d’aujourd’hui. Et

1e bon il y a certains qui étaient

lus ou moins...heu... sur et donc
ns qu’il y aurait eu une évaluation
utres qui soit sincérement ou peut
ar jeu ou...Peut étre je ne sais pas
juelle raison font semblant de ne
re au courant. Hin, mais en

pe j’avais déja promis que cette

2 la consisterait en I’évaluation,
>’est pour ¢a qu’il y en a certains
ysent la question et ... Et en

nt insister et d’autres qui ...Qui
tent ? Et notamment la fille, je ne
as comment elle s’appelle

Linda. Elle te tourne autour en
ant, en te posant a chaque fois la
ion...

ten plus, et ce jour-la en plus,

le de malheur pour elle, elle n’a
nmené sa raquette, et...

Et justement, qu’est ce que tu
vec elle par rapport a ca ?

bien heu...La, bon...D’habitude
Tenait sa raquette, hein, elle venait
¢on sans aucune difficulté. La,
on explication m’a parue un petit
oue et vague, et donc ce que je fais
jue la elle n’a pas pu étre évaluée.
ut dire qu’en priorité a la
aine séance en priorité elle le sera

Et sur son explication tu...

le m’a pas convaincue tellement
uisque qu’elle me dit que ses

ttes, elle en @ méme plusieurs,

es sont restées a Petit Bourg et
en’a pas pu les récupérer, etc...Et
a... L’explication ne me parait pas
lausible

Patrice arrive et dit
bonjour aux éléves.

Des éléves
s’intéressent au
contenu de la legon.

Certains éleves sont
certains qu’il y a
évaluation et d’autres
font semblant de ne
pas étre au courant.

En principe Patrice a
promis que le contenu
de la lecon est
I’évaluation.

Linda n’a pas amené
sa raquette.
D’habitude Linda
amene sa raquette et
vient a la lecon sans
difficultés.

Elle sera évaluée en
priorité la semaine
prochaine

L’explication de
Linda ne parait pas
trop plausible a
Patrice.

Je veux dire bonjour aux
éléves

J’ai la certitude d’avoir
déja dit a certains éléves
en quoi consistait la
legon d’aujourd’hui.

Je veux rappeler que j’ai
promis cette évaluation.
Jaffirme que la cause
du questionnement des
éléves réside dans mon
énonce.

Je pense que ’oubli de
raquette de Linda est le
comble de son malheur.

Je pense que Linda me
cache les raisons de son
oubli de raquette car
d’habitude elle améne sa
raquette.

Comme Linda n’a pas
sa raquette alors je
I’évaluerai en priorité la
semaine prochaine.

PO) Dire bonjour est la
moindre des politesses.

P1) Je n’ai peut étre pas
dit a d’autres en quoi
consistait la lecon
d’aujourd’hui. Je ne me
suis peut étre pas fait
entendre de tous.

P2) Le fait que j’ai bien
promis cette évaluation
doit suffire pour que tous
les éléves soient au
courant de cette
évaluation.

P3) Un malheur n’arrive
jamais seul. Le premier
malheur de Linda est de ne
pas étre au courant de
I’évaluation.

P4) Je suis alerté par un
éléve qui oubli sa raquette
le jour de I’évaluation
alors que I’oubli n’est pas
dans ses habitudes.

P5) Je ne peux pas évaluer
un éléve qui n’a pas sa

raquette. Un éléve sans
matériel  est  dispensé
d’activité.

P6) Je pense que Linda a
d’autres raisons a avancer
que ’oubli pour expliquer
qu’elle n’ait pas sa
raquette aujourd’hui.

ADCP : Patrice décrit son action.
ADCP : Patrice décrit I’action des
éléves.

ADR : Patrice explique qu’il
existe des divergences entre
éléves

ADR : Patrice explique qu’il
ignore les raisons pour lesquelles
certains éléves ne sont pas au
courant de I’évaluation.

ADCJ : Patrice souhaite
réaffirmer qu’en principe il a bien
promis cette évaluation.

ADR : Patrice explique que c’est
a cause de sa promesse que des
éléves posent la question de
I’évaluation.

ADEX : Patrice exprime 1’état
psychologique de malheur
concernant Linda.

ADCP : Patrice décrit la situation
d’évaluation

ADCP : Patrice décrit la conduite
habituelle de Linda.

ADR : Patrice explique que la
I’explication de Linda

manque de précisions.

ADR : Patrice explique la
dispense d’évaluation de Linda
par son oubli de raquette.
ADCI : Patrice a I’intention
d’évaluer Linda en priorité la
semaine prochaine.

ADR : Patrice explique pourguoi
les explications de Linda ne I’on
pas convaincu.

ADCJ : Patrice argumente sur les
raisons qui lui font affirmer que
I’explication de Linda ne le
convainc pas.

Reégle de politesse. L’action se
construit en présence d’un autrui
qui est reconnu et identifié par le
bonjour

Reégle de dialogue : les éléves
ont droit a la parole.

Tour & tour Patrice décrit
I’action des éléves, puis
I’explique, pour enfin exprimer
une justification. La succession
ADCP/ADR/ADC] traduit que
I’importance qu’il accorde au
fait de confirmer qu’il a bien
annoncé sa promesse. Sa
préoccupation ici est de se
justifier et de se montrer a son
avantage par rapport a la
contestation de Linda.

La succession ADCJ/ADR
montre une tentative
d’explication timide et exprime
une difficulté & analyser la
situation. Elle traduit une
déstabilisation et une géne
concernant sa promesse
puisque cette explication repose
sur une justification qui n’a été
énoncée «qu’en principe » et
d’autant que Patrice admet la
possibilité que certains éléves
(Linda) ne I’ait pas entendue
L’énoncé d’un ADEX indique
que Linda semble en difficulté
pour Patrice.

L’enchainement
ADCP/ADR/ADCI. A la
question qu’est ce que tu fais
Patrice répond je ne peux rien
faire et donc je ferai la semaine
prochaine. Cet enchainement
traduit la situation de blocage de
I’action d’évaluation de Linda.
Patrice argumente et justifie le
fait que les explications de Linda
ne 1’ont pas convaincu ce qui
renforce I’ADR.

Patrice veut dire & son Conseiller il
pédagogique qu’il accorde de
I’importance aux régles de courtois|
C’est par cet intermédiaire que la
rencontre s’effectue et que le contaq
s’établit. Il apparait important a Paf
d’instaurer rapidement un contact
respectueux entre lui et les éleves, I
sur la reconnaissance réciproque.

Patrice explique qu’il ne
comprend pas pour quelles
raisons certains éléves font
semblant de ne pas étre au
courant, mais qu’en tout état de
cause il font bien semblant de ne
pas étre au courant. Patrice veut
me dire ici qu’il faut bien que je
comprenne qu’il a bien promis
cette évaluation. Qu’il n’y a pas
a discuter la dessus. Patrice reste
donc sur ses positions et me
réaffirme sa promesse.

Ce qui est paradoxal c’est que
Patrice nous décrit une éleve en
difficulté alors que 1’analyse du
cours d’action démontre
I’inverse.

Patrice livre de facon explicite
I’information qu’il n’évalue pas
un éléve qui n’a pas sa raquette.

Patrice veut exprimer a son
conseiller pédagogique qu’il est
réellement convaincu de la
mauvaise foi de Linda.
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Entretien d’auto-confrontation : arrét par Patrice a la fin du premier épisode

LE VERBATIM

Régles/lois

EXPLICITE :

les faits

ADRESSE discursive

IMPLICITE : réécriture PRESSUPOSES

ENONCIATIF : Actes de langage —

P : Donc ici j’arrive...Donc je dis
bonjour...En méme temps je dis bonjour
aux €léves...Et en méme temps eux ils
s’intéressent a savoir...heu... en quoi va
consister la legon d’aujourd’hui. Et
comme bon il y a certains qui étaient
déja plus ou moins...heu... sur et donc
certains qu’il y aurait eu une évaluation
et d’autres qui soit sincérement ou peut
é&tre par jeu ou...Peut étre je ne sais pas
pour quelle raison font semblant de ne
pas étre au courant. Hin, mais en
principe j’avais déja promis que cette
séance la consisterait en 1’évaluation,
donc c¢’est pour ¢a qu’il y en a certains
qui posent la question et ... Et en
voulant insister et d’autres qui ...Qui
admettent ? Et notamment la fille, je ne
sais pas comment elle s’appelle

CP : Linda. Elle te tourne autour en
te disant, en te posant a chaque fois la
question...

P: Eten plus, et ce jour-la en plus,
comble de malheur pour elle, elle n’a
pas emmené sa raquette, et...

CP: Et justement, qu’est ce que tu
fais avec elle par rapport aca ?

P : Et bien heu...La, bon...D’habitude
elle amenait sa raquette, hein, elle venait
a la lecon sans aucune difficulté. La,
bon, son explication m’a parue un petit
peu floue et vague, et donc ce que je fais
c’est que la elle n’a pas pu étre évaluée.
Ca veut dire qu’en priorité a la
prochaine séance en priorité elle le sera

CP : Etsur son explication tu...

P : Elle m’a pas convaincue tellement
hein puisque qu’elle me dit que ses
raquettes, elle en & méme plusieurs,
qu’elles sont restées a Petit Bourg et
qu’elle n’a pas pu les récupérer, etc...Et
donc 1a... L’explication ne me parait pas
trop plausible

Patrice arrive et dit
bonjour aux éleves.

Des éleves
s’intéressent au
contenu de la lecon.

Certains éléves sont
certains qu’ily a
évaluation et d’autres
font semblant de ne
pas étre au courant.

En principe Patrice &
promis que le contenu
de la lecon est
I’évaluation.

Linda n’a pas amené
sa raquette.
D’habitude Linda
amene sa raquette et
vient a la legon sans
difficultés.

Elle sera évaluée en
priorité la semaine
prochaine

L’explication de
Linda ne parait pas
trop plausible a
Patrice.

Je veux dire bonjour aux
éléves

Jai la certitude d’avoir
déja dit a certains éleves
en quoi consistait la
legon d’aujourd’hui.

Je veux rappeler que j’ai
promis cette évaluation.
Jaffirme que la cause
du questionnement des
éléves réside dans mon
énoncé.

Je pense que ’oubli de
raquette de Linda est le
comble de son malheur.

Je pense que Linda me
cache les raisons de son
oubli de raquette car
d’habitude elle amene sa
raguette.

Comme Linda n’a pas
sa raquette alors je
I’évaluerai en priorité la
semaine prochaine.

P0) Dire bonjour est la
moindre des politesses.

P1) Je n’ai peut étre pas
dit a d’autres en quoi
consistait la lecon
d’aujourd’hui. Je ne me
suis peut étre pas fait
entendre de tous.

P2) Le fait que j’ai bien
promis cette évaluation
doit suffire pour que tous
les éléves soient au
courant de cette
évaluation.

P3) Un malheur n’arrive
jamais seul. Le premier
malheur de Linda est de ne
pas étre au courant de
I’évaluation.

P4) Je suis alerté par un
éléve qui oubli sa raquette
le jour de I’évaluation
alors que 1’oubli n’est pas
dans ses habitudes.

P5) Je ne peux pas évaluer
un éléve qui n’a pas sa

raquette. Un éléve sans
matériel  est  dispensé
d’activité.

P6) Je pense que Linda a
d’autres raisons a avancer
que 1’oubli pour expliquer
qu’elle n’ait pas sa
raquette aujourd’hui.

ADCP : Patrice décrit son action.
ADCP : Patrice décrit I’action des
éléves.

ADR : Patrice explique qu’il
existe des divergences entre
éléves

ADR : Patrice explique qu’il
ignore les raisons pour lesquelles
certains éléves ne sont pas au
courant de I’évaluation.

ADCJ : Patrice souhaite
réaffirmer qu’en principe il a bien
promis cette évaluation.

ADR : Patrice explique que c’est
a cause de sa promesse que des
éléves posent la question de
I’évaluation.

ADEX : Patrice exprime 1’état
psychologique de malheur
concernant Linda.

ADCP : Patrice décrit la situation
d’évaluation

ADCP : Patrice décrit la conduite
habituelle de Linda.

ADR : Patrice explique que la
I’explication de Linda

mangue de précisions.

ADR : Patrice explique la
dispense d’évaluation de Linda
par son oubli de raquette.
ADCI : Patrice a I’intention
d’évaluer Linda en priorité la
semaine prochaine.

ADR : Patrice explique pourquoi
les explications de Linda ne 1’on
pas convaincu.

ADCJ : Patrice argumente sur les
raisons qui lui font affirmer que
I’explication de Linda ne le
convainc pas.

Reégle de politesse. L action se
construit en présence d’un autrui
qui est reconnu et identifié par le
bonjour

Regle de dialogue : les éleves
ont droit & la parole.

Tour & tour Patrice décrit
’action des éléves, puis
I’explique, pour enfin exprimer
une justification. La succession
ADCP/ADR/ADC] traduit que
I’importance qu’il accorde au
fait de confirmer qu’il & bien
annoncé sa promesse. Sa
préoccupation ici est de se
justifier et de se montrer & son
avantage par rapport a la
contestation de Linda.

La succession ADCJ/ADR
montre une tentative
d’explication timide et exprime
une difficulté a analyser la
situation. Elle traduit une
déstabilisation et une géne
concernant sa promesse
puisque cette explication repose
sur une justification qui n’a été
énoncée «qu’en principe » et
d’autant que Patrice admet la
possibilité que certains éléves
(Linda) ne I’ait pas entendue
L’énoncé d’un ADEX indique
que Linda semble en difficulté
pour Patrice.

L’enchainement
ADCP/ADR/ADCI. Ala
question qu’est ce que tu fais
Patrice répond je ne peux rien
faire et donc je ferai la semaine
prochaine. Cet enchainement
traduit la situation de blocage de
I’action d’évaluation de Linda.
Patrice argumente et justifie le
fait que les explications de Linda
ne I’ont pas convaincu ce qui
renforce I’ADR.

Patrice veut dire a son Conseiller il
pédagogique qu’il accorde de
I’importance aux regles de courtois
C’est par cet intermédiaire que la
rencontre s’effectue et que le contaq
s’établit. Il apparait important a Pa
d’instaurer rapidement un contact
respectueux entre lui et les éléves, i
sur la reconnaissance réciproque.

Patrice explique qu’il ne
comprend pas pour quelles
raisons certains éleves font
semblant de ne pas étre au
courant, mais qu’en tout état de
cause il font bien semblant de ne
pas étre au courant. Patrice veut
me dire ici qu’il faut bien que je
comprenne qu’il & bien promis
cette évaluation. Qu’il n’y a pas
a discuter la dessus. Patrice reste
donc sur ses positions et me
réaffirme sa promesse.

Ce qui est paradoxal c’est que
Patrice nous décrit une éléve en
difficulté alors que I’analyse du
cours d’action démontre
I’inverse.

Patrice livre de fagon explicite
I’information qu’il n’évalue pas
un éléve qui n’a pas sa raquette.

Patrice veut exprimer a son
conseiller pédagogique qu’il est
réellement convaincu de la
mauvaise foi de Linda.
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Entretien d’auto-confrontation : arrét par P a la fin du Troisiéme épisode
LE VERBATIM

IMPLICITE : réécriture PRESSUPOSES

EXPLICITE : les faits

P : Alors ici justement... Heu...La on voit que...La fille, Linda, I’une des deux filles de cette classe
la...Cherche a... Se justifier ou a justifier un petit peu...Heu...Son oubli de...Ou bien encore le fait
qu’elle n’ait pas sa raquette. Et pendant qu’elle donne des explications on voit, on entend aussi que ses
camarades s’en mélent un petit peu, et...Heu...La je suis obligé moi — méme je suis obligé de...D’essayer
de...La persuader que ’explication qu’elle donne n’est pas trop, trop recevable étant donné qu’elle sait
qu’elle devait avoir sa raquette que le mercredi, c’est 1a séance de tennis de table, et...Donc...On entend
méme un de ses camarades lui dire que son sac devrait étre fait dés la veille pour ne pas étre prise au
dépourvu...Donc la...L’explication 1a n’est pas...

CP : Comment tu t’y prends pour la persuader ?

Jessaie de lui faire comprendre que bon...Heu...Que... Si elle n’apporte pas sa raquette sachant le
probléme de matériel qu’on a déja...Si elle ne fait pas ’effort de ramener sa raquette elle va se trouver...
Pénalisée par une non pratique et surtout que elle, elle en a bien besoin parce que heu...Son niveau n’est
pas trop, trop élevé, c’est 1’un niveau qui est d’ailleurs le plus bas en tennis de table donc j’essaie de lui
faire comprendre que c’est surtout elle qui ne devrait pas étre dans cette situation la d’oubli de la raquette
et qu’elle devrait avoir toujours son matériel...J essaie de la persuader... Par la parole quoi

CP : Peut &tre...Est ce que tu penses qu’elle & peur d’avoir une mauvaise note en fait et que...Elle
oublie sa raquette a cause de ¢ca.

Oui, ¢a pourrait étre 1’explication la plus plausible, hein, justement, la crainte de paraitre ridicule,
hein...Ca revient un petit peu a I’estime de soi quoi...Sachant un petit peu que son niveau n’est pas trop
bon donc peut étre volontairement ou bien méme inconsciemment elle arrive sans sa raquette

CP : Etest ce que tu penses que pour toi c’est ¢a, c’est I’explication ou est ce qu’il y a...En fait toi tu
penses quoi par rapport aca ?

Et bien

CP :Par rapport aelle, par rapport a Linda

Par rapport a Linda il me semble que...A mon avis hein...Il me semble que dans une autre situation, peut
é&tre un jour ou il n’y aurait pas I’évaluation, je ne pense pas qu’elle aurait oublié¢ sa raquette comme ¢a. Ou
bien si elle ’avait réellement oubliée ce ne serait pas dans une occasion aussi floue

CP : Ca fait un moment qu’elle revient vers toi puisqu’on I’a vue déja tout a I’heure

Absolument - Donc j’ai I’impression que, je ne sais pas mais qu’elle cherche peut étre aussi un petit peu a
noyer le poisson quoi.

CP : Et alors toi a ce moment la tu fais quoi ?

Bon moi je I’écoute, je 1’écoute mais tout en lui montrant que je ne suis pas dupe non plus de, que je ne
suis pas dupe quoi, que j’essaie aussi de par mon attitude de lui faire prendre conscience que son
explication n’est pas recevable quoi, j’essaie quand méme de, sans trop la brusquer, mais essayer quand
méme de lui faire comprendre que je ne peux pas accepter une telle justification.

CP : Est ce que tu peux me décrire ton attitude justement. Est ce que tu vois une issue a ce moment
1a parce que ¢a fait un moment qu’elle revient vers toi, elle revient vers toi... ?

Bon ...L’issue que je peux trouver...Finalement ce serait peut étre de lui dire carrément que j’ai entendu
son explication...Que je I’entends mais qu’elle ne me convainc pas...Que je suis dans un moment actuel,
que je suis peut étre forcé de la recevoir mais elle ne me convainc pas.

CP: Tuluiaditcaau fait?

Oui je lui ai dit ¢a un petit peu comme ¢a, enfin peut étre pas sous ces termes la, mais je lui ai fait prendre
conscience que son explication n’est pas recevable.

Patrice affirme que Linda cherche a se
justifier de son oubli de raquette

Patrice affirme que des camarades se
mélent des explications de Linda.

Patrice affirme qu’il est lui — méme obligé
d’essayer de persuader Linda que son
explication n’est pas trop recevable.
Patrice affirme qu’il entend un de ses
camarades la conseiller.

Pour persuader Linda que son explication
n’est pas recevable Patrice essaie de lui
faire comprendre que si elle n’ameéne pas sa
raquette elle est pénalisée par une non
pratique.

Patrice veut faire comprendre a Linda
qu’elle devrait toujours avoir son matériel

Patrice trouve trés plausible que ’oubli de
raquette de Linda est lié & son faible niveau
enT.T.

Patrice pense que Linda n’aurait pas oublié¢
sa raquette pour une legon sans évaluation.
Donc Patrice pense que Linda a oublié sa
raquette

Patrice pense que Linda cherche a noyer le
poisson, autrement dit a cacher la vérité sur
I’oubli de raquette.

Patrice affirme qu’il écoute Linda sans étre
dupe de ses cachotteries.

Patrice veut faire prendre conscience a
Linda que son explication sur I’oubli de
raquette n’est pas recevable.

Patrice pense qu’il devrait carrément dire &
Linda que son explication ne le convainc
pas.

Patrice affirme qu’il a fait prendre
conscience a Linda que son explication
n’est pas recevable.

Je pense que Linda se croit
obligée de se justifier. Je pense
que ses camarades ont quelque
chose & reprocher a Linda. Je ne
veux pas que des éléves
interviennent & ma place. Je suis
obligé d’apprendre a Linda que
je ne suis pas naif sur ses
explications. Je pense qu’un
éleve doit étre organisé

Je pense qu’un éléve doit
toujours apporter son matériel
Je pense qu’un éleve faible en
T.T doit pratiquer assiddment
Je veux utiliser la persuasion
plutdt que I’obligation

J’admet I’idée qu’un éléve faible
veuille éviter une lecon
d’évaluation

Je pense qu’un éléve faible qui
est évalué peut se sentir
dévalorisé

Je pense que Linda ne veut pas
étre dévalorisée a travers cette
évaluation.

Je pense que Linda cherche a
m’embarquer sur de fausses
interprétations concernant son
oubli de raquette. Je crois que
Linda est sournoise

Je veux montrer a Linda que je
ne suis pas naif Je veux que mon
attitude soit explicite. Je ne veux
pas faire réagir Linda

Je pourrais affronter Linda Je
voudrais dire a Linda que je ne
la crois pas. Je ne suis pas
capable de lui dire carrément que
je ne la crois pas

Je veux croire que j’ai fais
prendre conscience a Linda que
je ne la crois pas.

P1) Linda n’est pas a ’aise et a
quelque chose a se reprocher.
P2) Linda n’est pas a ’aise et a
quelque chose & se reprocher.
P3) Le professeur doit rester
maitre de la situation.

P4) Le professeur doit prendre
parti s’il veut rester maitre de la
situation

P5) L’organisation fait parti des
qualités des éléves.

P6) Un éléve qui n’améne pas
son matériel ne peut pas
pratiquer I’EPS.

P7) La pratique réguliére est la
source des progres en E.P.S.

P8) La méthode douce donne de
meilleurs résultats que la
méthode dure.

Un éléve brusqué peu mal réagir
La méthode douce donne de
meilleurs résultats que la
méthode dure.

La méthode douce donne de
meilleurs résultats que la
méthode dure.

La méthode douce donne de
meilleurs résultats que la
méthode dure.

Actes Séminaire Pole Sud-Est des IUFM

Page 37 sur 133




Entretien d’auto-confrontation : arrét par P a la fin du Troisieme épisode
LE VERBATIM

Regles / lois ADRESSE discursive

ENONCIATIF : Actes de langage -

P : Alors ici justement... Heu...La on voit que...La fille, Linda, I’une des deux filles de cette classe
la...Cherche a... Se justifier ou a justifier un petit peu...Heu...Son oubli de...Ou bien encore le fait
qu’elle n’ait pas sa raquette. Et pendant qu’elle donne des explications on voit, on entend aussi que ses
camarades s’en mélent un petit peu, et...Heu...La je suis obligé moi — méme je suis obligé de...D’essayer
de...La persuader que I’explication qu’elle donne n’est pas trop, trop recevable étant donné qu’elle sait
qu’elle devait avoir sa raquette que le mercredi, ¢’est la séance de tennis de table, et...Donc...On entend
méme un de ses camarades lui dire que son sac devrait étre fait dés la veille pour ne pas étre prise au
dépourvu...Donc la...L’explication la n’est pas...

CP : Comment tu t’y prends pour la persuader ?

Jessaie de lui faire comprendre que bon...Heu...Que... Si elle n’apporte pas sa raquette sachant le
probleme de matériel qu’on a déja...Si elle ne fait pas I’effort de ramener sa raquette elle va se trouver...
Pénalisée par une non pratique et surtout que elle, elle en a bien besoin parce que heu...Son niveau n’est
pas trop, trop élevé, ¢’est I’un niveau qui est d’ailleurs le plus bas en tennis de table donc j’essaie de lui
faire comprendre que c’est surtout elle qui ne devrait pas étre dans cette situation la d’oubli de la raquette
et qu’elle devrait avoir toujours son matériel...J essaie de la persuader... Par la parole quoi

CP : Peut étre...Est ce que tu penses qu’elle a peur d’avoir une mauvaise note en fait et que...Elle
oublie sa raquette a cause de ¢a.

Oui, ¢a pourrait étre I’explication la plus plausible, hein, justement, la crainte de paraitre ridicule,
hein...Ca revient un petit peu a 1’estime de soi quoi...Sachant un petit peu que son niveau n’est pas trop
bon donc peut étre volontairement ou bien méme inconsciemment elle arrive sans sa raquette

CP : Et est ce que tu penses que pour toi c’est ¢a, c’est I’explication ou est ce qu’il y a...En fait toi tu
penses quoi par rapportaca ?

Et bien

CP :Par rapport aelle, par rapport a Linda

Par rapport a Linda il me semble que...A mon avis hein...Il me semble que dans une autre situation, peut
étre un jour ou il n’y aurait pas 1’évaluation, je ne pense pas qu’elle aurait oublié sa raquette comme ¢a. Ou
bien si elle ’avait réellement oubliée ce ne serait pas dans une occasion aussi floue

CP : Ca fait un moment qu’elle revient vers toi puisqu’on I’a vue déja tout a ’heure

Absolument - Donc j’ai I’impression que, je ne sais pas mais qu’elle cherche peut étre aussi un petit peu a
noyer le poisson quoi.

CP : Etalors toi a ce moment la tu fais quoi ?

Bon moi je I’écoute, je 1’écoute mais tout en lui montrant que je ne suis pas dupe non plus de, que je ne
suis pas dupe quoi, que j’essaie aussi de par mon attitude de lui faire prendre conscience que son
explication n’est pas recevable quoi, j’essaie quand méme de, sans trop la brusquer, mais essayer quand
méme de lui faire comprendre que je ne peux pas accepter une telle justification.

CP : Est ce que tu peux me décrire ton attitude justement. Est ce que tu vois une issue a ce moment
la parce que ¢a fait un moment qu’elle revient vers toi, elle revient vers toi... ?

Bon ...L’issue que je peux trouver...Finalement ce serait peut étre de lui dire carrément que j’ai entendu
son explication...Que je I’entends mais qu’elle ne me convainc pas...Que je suis dans un moment actuel,
que je suis peut étre forcé de la recevoir mais elle ne me convainc pas.

CP : Tu lui & dit ¢a au fait ?

Oui je lui ai dit ¢a un petit peu comme ¢a, enfin peut étre pas sous ces termes la, mais je lui ai fait prendre
conscience gque son explication n’est pas recevable.

ADCP : Patrice décrit I’action de Linda. ; ADCP : Patrice décrit
I’action des camarades ; ADCJ : Patrice justifie sa décision
d’intervenir par 1’interaction entre Linda et les gar¢ons ; ADR :
Patrice explique sa non-recevabilité des explications de Linda par le
fait qu’elle sait qu’elle doit amener sa raquette le mercredi ; ADEN : il
faut amener sa raquette de T.T tous les mercredi. ; ADCJ : Patrice
appuie sa premiére justification en s’appuyant sur I’action d’un
camarade de Linda.

ADR : Patrice explique comment il persuade Linda d’amener sa
raquette. ; ADEN : I’oubli de raquette est pénalisant car il ralentit la
progression ; ADEN : ’oubli de raquette est d’autant plus pénalisant
que I’on est faible en T.T. ; ADCJ : Patrice justifie son argumentation
par le fait que Linda est faible en T.T. ADR : Patrice explique
comment il essaie de persuader Linda. ; ADR : Patrice explique
pourquoi il trouve cette explication plausible

ADR : Patrice explique pourquoi Linda a oublié sa raquette.

ADR : Patrice explique les raisons du questionnement de Linda.
ADCP : Patrice décrit son comportement face a Linda

ADCP : Patrice décrit son action au moment ou Linda lui donne ses
explications

ADR : Patrice explique le but de ses actions.

ADR : Patrice explique, théorise une autre possibilité d’action avec
Linda. ; ADCP et ADR : Patrice décrit et explique la fagon dont il s’y
prend pour atteindre son but ,; ADR : Patrice explique qu’il a fait
prendre conscience a Linda ; ADEX : Patrice exprime son blocage
«relationnel ».

Enchainement
ADCP/ADCJ/ADR/ADEN/AD
CJ/ADR ;

La rationalisation de 1’action
s’effectue par I’intermédiaire
d’ADC]J et d’ADEN. Patrice
montre une fois de plus le souci
de justifier ses propos mais aussi
de les accompagner de 1’énoncé
de régles précisant le
comportement que les éléves
doivent adopter vis a vis du
matériel.
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LE VERBATIM

ENONCIATIF : ADRESSE discursive

P : Alors ici justement... Heu...La on voit que...La fille, Linda, ’'une des deux filles de cette classe
la...Cherche a... Se justifier ou a justifier un petit peu...Heu...Son oubli de...Ou bien encore le fait
qu’elle n’ait pas sa raquette. Et pendant qu’elle donne des explications on voit, on entend aussi que ses
camarades s’en mélent un petit peu, et...Heu...La je suis obligé moi — méme je suis obligé de...D’essayer
de...La persuader que I’explication qu’elle donne n’est pas trop, trop recevable étant donné qu’elle sait
qu’elle devait avoir sa raquette que le mercredi, c’est 1a séance de tennis de table, et...Donc...On entend
méme un de ses camarades lui dire que son sac devrait étre fait dés la veille pour ne pas étre prise au
dépourvu...Donc la...L’explication 1a n’est pas...

CP : Comment tu t’y prends pour la persuader ?

J’essaie de lui faire comprendre que bon...Heu...Que... Si elle n’apporte pas sa raquette sachant le
probléme de matériel qu’on a déja...Si elle ne fait pas I’effort de ramener sa raquette elle va se trouver...
Pénalisée par une non pratique et surtout que elle, elle en a bien besoin parce que heu...Son niveau n’est
pas trop, trop élevé, ¢’est I’un niveau qui est d’ailleurs le plus bas en tennis de table donc j’essaie de lui
faire comprendre que c’est surtout elle qui ne devrait pas étre dans cette situation 1a d’oubli de la raquette
et qu’elle devrait avoir toujours son matériel...J essaie de la persuader... Par la parole quoi

CP : Peut &tre...Est ce que tu penses qu’elle a peur d’avoir une mauvaise note en fait et que...Elle
oublie sa raquette a cause de ¢a.

Oui, ¢a pourrait étre ’explication la plus plausible, hein, justement, la crainte de paraitre ridicule,
hein...Ca revient un petit peu a I’estime de soi quoi...Sachant un petit peu que son niveau n’est pas trop
bon donc peut étre volontairement ou bien méme inconsciemment elle arrive sans sa raquette

CP : Et est ce que tu penses que pour toi c’est ¢a, c’est I’explication ou est ce qu’il y a...En fait toi tu
penses quoi par rapportaca ?

Et bien

CP :Par rapport aelle, par rapport a Linda

Par rapport a Linda il me semble que...A mon avis hein...Il me semble que dans une autre situation, peut
étre un jour ou il n’y aurait pas 1’évaluation, je ne pense pas qu’elle aurait oublié¢ sa raquette comme ¢a. Ou
bien si elle ’avait réellement oubliée ce ne serait pas dans une occasion aussi floue

CP : Ca fait un moment qu’elle revient vers toi puisqu’on I’a vue déja tout a I’heure

Absolument - Donc j’ai I’impression que, je ne sais pas mais qu’elle cherche peut étre aussi un petit peu a
noyer le poisson quoi.

CP : Et alors toi a ce moment la tu fais quoi ?

Bon moi je I’écoute, je 1’écoute mais tout en lui montrant que je ne suis pas dupe non plus de, que je ne
suis pas dupe quoi, que j’essaie aussi de par mon attitude de lui faire prendre conscience que son
explication n’est pas recevable quoi, j’essaie quand méme de, sans trop la brusquer, mais essayer quand
méme de lui faire comprendre que je ne peux pas accepter une telle justification.

CP : Est ce que tu peux me décrire ton attitude justement. Est ce que tu vois une issue a ce moment
1a parce que ¢a fait un moment qu’elle revient vers toi, elle revient vers toi... ?

Bon ...L’issue que je peux trouver...Finalement ce serait peut étre de lui dire carrément que j’ai entendu
son explication...Que je I’entends mais qu’elle ne me convainc pas...Que je suis dans un moment actuel,
que je suis peut étre forcé de la recevoir mais elle ne me convainc pas.

CP: Tului aditcaau fait ?

Oui je lui ai dit ¢a un petit peu comme ¢a, enfin peut étre pas sous ces termes la, mais je lui ai fait prendre
conscience que son explication n’est pas recevable.

C’est par I’intermédiaire d’une justification que Patrice exprime son intervention sur Linda. On note le
caractére contraint de cet énoncé qui traduit un comportement réactif pour la prise en main de Linda.
Apres le second ADCP Patrice adopte une position énonciative «d’affrontement forcé »de Linda, qu’il
exprime a travers son obligation puisque les garcons interviennent a sa place en direction de Linda.

Puis Patrice effectue une série d’actes de discours qui visent a justifier et expliquer la fagon dont il agit a
partir de sa position énonciative d’affrontement.

On remarque qu’il se retranche derriére 1’énoncé de régles et de principes qu’un éléve peu compétent
comme Linda doit respecter pour progresser. Ce que nous en retenons c’est que Patrice utilise sa position
¢énonciative d’affrontement de Linda sans s’impliquer a titre personnel dans cette interaction. Il n’utilise
pas le «je » mais le «il faut respecter », ce qui lui permet en quelque sorte de dégager sa responsabilité.
Pour me parler de Linda il s’efface malgré ma relance qui lui demande de s’impliquer personnellement.

Par cet ADR Patrice réaffirme sa double position paradoxale d’affrontement par obligation de Linda liée a
son statut de professeur et d’évitement de Linda 1ié a son tempérament d’étre humain.

Cette interprétation est confirmée par les trois ADR qui suivent dans lesquels Patrice explique clairement
qu’il a bien pergu les intentions de Linda.

Ici encore la succession des quatre actes de discours confirme nos précédentes interprétations. Le premier
ADR traduit la position d’affrontement de Patrice vers Linda et le second ADR traduit la position
d’évitement voire d’inhibition qu’adopte Patrice dans son rapport avec Linda. Le passage «j’essaie quand
méme de, sans trop la brusquer, mais essayer quand méme de lui faire comprendre que je ne peux pas
accepter une telle justification » est exemplaire a ce titre.

L’ADR et I’ADEX sont des confirmations de nos interprétations. Patrice envisage a juste titre une
position énonciative d’affrontement direct de Linda (ADR) mais en méme temps I’ADEX traduit une
position énonciative d’inhibition.

Patrice termine cet épisode par une position de confirmation de lui — méme quand a sa réussite a faire
prendre conscience a Linda qu’elle ne ’avait pas convaincu.

Actes Séminaire Pole Sud-Est des IUFM

Page 39 sur 133




LE VERBATIM Les biais d’un entretien d’auto-confrontation

P: Alors ici justement... Heu...La on voit que...La fille, Linda, I’'une des deux filles de cette
1a...Cherche a... Se justifier ou a justifier un petit peu...Heu...Son oubli de...Ow encore le fait
qu’elle n’ait pas sa raquette. Et pendant qu’elle donne des explications on voit, on entend aussi que
camarades s’en mélent un petit peu, et...Heu...La je suis obligé- méme je suis obligé de...D’essayer
de...La persuader quequ’elle donne n’est pas trop, trop recevable étant donné qu’elle
qu’elle devait avoir sa raquette que [e mercredi, ¢’est 1a séance de tennis de table, et...Donc...On en-
méme un de ses camarades lui dire que son sac devrait étre fait dés la veillg ne pas étre prise au
dépourvu...Donc 1a...L’explication 1a n’est

CP : Comment tu t’y prends pour la persuader?

Jessaie de lui faire comprendre que bon...Heu...Que... Si elle n’apporte pas sa raquette sachant
probléme de matériel qu’on a déja...Si elle ndait pas I’effort de ramener sa raquette elle va se trou-
Pénalisée par une non pratique et surtout que elle, elle en a bien besoin parce que heu...Son niveau
pas trop, trop élevé, c’est I’'un niveau qui est d’ailleurs le plus bas en tennis delonc j’essaie de lui
faire comprendre que c’est surtout elle qui ne devrait pas étre dans cette situation 1a d’oubli de la ra-
et qu’elle devrait avoir toujours son matériel...J essaie de la persuader... Par la parole

CP : Peut &tre...Est ce que tu penses qu’elle a peur d’avoir une mauvaise note en fait et que...Elle
oublie sa raquette a cause de ca.

Oui, ¢a pourrait étre 1’explication la plus plausible, hein, justement, la crainte de paraitre ridi-
hein...Ca revient un petit peu & I’estime de soi..Sachant un petit peu que son niveau n’est pas trop
bon donc peut étre volontairement ou bien méme inconsciemment elle arrive sans sa ra-

CP : Et est ce que tu penses que pour toi c’est ¢a, c’est I’explication ou est ce qu’il y a...En fait toi tu
penses quoi par rapport aca?

Et bien

CP :Par rapport aelle, par rapport a Linda

Par rapport a Linda il me semble que...A mon avis hein...Il me semble que dans une autre situation,
étre un jour ou il n’y aurait pas 1’évaluation, je ne pense pas qu’ellait oublié sa raquette comme ¢a. Ou
bien si elle I’avait réellement oubliée ce ne serait pas dans une occasion aussi

CP: Ca fait un moment qu’elle revient vers toi puisqu’on I’a vue déja tout a

Absolument- Donc j’ai I’impression que, je nesais pas mais qu’elle cherche peut étre aussi un petit peu
noyer le poisson quoi. ’

CP : Et alors toi a ce moment la tu fais quoi?

Bon moi je I’écoute, je I’écoute mais tout en lui montrant que je ne suis pas dupe non plus de, que je
suis pas dupe quoi que j’essaie aussi de par mon attitude de lui faire prendre conscience que
explication n’est pas recevable quoi, j’essaie quand méme de, sans trop la brusquer, mais essayer
méme de lui faire comprendre que je ne peux pas accepter une telléfication.

CP : Est ce que tu peux me décrire ton attitude justement. Est ce que tu vois une issue a ce moment
1a parce que ¢a fait un moment qu’elle revient vers toi, elle revient vers toi...?

Bon ...L’issue que je peux trouver...Finalement ce serait peutde lui dire carrément que j’ai entendu
son explication...Que je I’entends mais qu’elle ne me convainc pas...Que je suis dans un moment ac-
que je suis peut étre forcé de la recevoir mais elle ne me convainc

CP : Tu lui a dit ¢ca au fait?

Oui je lui ai dit ca un petit peu comme c¢a, enfin peut étre pas sous ces termes la, mais je lui ai fait pren-
conscience que son explication n’est pas rece-

Question conforme qu i s’appuie sur le comment d’un cours d’action

Questionnement abusif : - suggestion qui provient du Conseiller
pédagogique/Chercheur. Jamais en effet le professeur stagiaire n’a mis de lui -méme
en relation la peur de la mauvaise note avec la raquette. Il a eu simplement mis en
relation le niveau de compétence de Linda avec 1’oubli de la raquette, ce qui est totu
a fait différent.

Sur I’ensemble des actes de discours du professeur stagiaire nous remarquons une
forte tendance de sa part a 1’explication et a la justification.

Ce qui nous indique ’ambigulité entre la situation analysée et la situation
d’analyse de pratiques.

Cette derniére semble privilégier le souci de s’expliquer aupres du conseiller
pédagogique et/ou du chercheur plus que le souci d’envisager une autre facon de
prendre en main sa classe, une autre fagon d’aborder ce geste professionnel de la
prise en main.

Rester crédible prend le pas sur la recherche des causes de sa difficulté a résister a
I’offensive de son éléve pour échapper a la situation d’évaluation et a approfondir
I’espace psychique qui s’est joué tant dans la situation analysée que dans la situation
d’analyse de pratiques

Page 40 sur 133 Actes Séminaire Pdle Sud-Est des IUFM




Analyse de pratique(s) et identité professionnelle :

Situation de pratique analysée

La phase de « prise en main » de Patrice PLC2 EPS

A

——

Stratégie d’évitement

|

hamp énonciatif
de Rupture

Rompre

ENVIRONNEMENT SUBJECTIF

Champ énonciatif
de Négatricité*

Déjouer

7

Contact respectueux et courtois avec les ]—
.

Logique de
“ Je ”
(8(A)

Pas de conflit

ACTIONS

Sujets

acteurs-auteurs
Patrice / Linda

Exchange verbal
et non verbal
avec Linda

ACTES (Récit)
Linda prend en main Patrice
Patrice accepte I’oubli de Lin-
da et reporte son évaluation

IDENTITE
PROFESSIONNELLE

A obtenu le CAPEPS
externe tard a 35 ans

Novice - Débutant

Imaginaire|

Cours Sujets énonciateurs Ei?\f::
d’action Patrice / Linda
Garcons )

L’Accueil d’une éléve
Le travail d’un éléve pour
échapper a une évaluation

GESTES (Discours)

(S)

PLC2

IDENTITE de
la PROFESSION

Sujet anonyme

culturel, social
()

Professeur d’EPS

ENVIRONNEMENT SITUE ET DATE

[Début dune legon d’EPS : le moment de la prise en
main .
%; :g
<

Contexte situé, objectif et statutaire de la situation de
pratique analysée et place objective hiérarchique ou

a-hiérarchique des différents acteurs-auteurs

Logique de

% On ”
®

Statuts

Affrontement .:4.

1

La prise en main

Pouvoir d’exnérience

4 A Ak

[ Accueil et organisation
\

Analyse de pratique(s) et identité professionnelle :

Situation d’analyse de pratique : I’entretien d’auto-

confrontation

'

[ Stratégies d’explication et
L de Justification

|

ENVIRONNEMENT SUBJECTIF
2hamp énox

amp énonc

ciatif tif
Ecouter Evaluer
Partager Décider

Vécu expérientiel d’un rapport
de force a son désavantage

L

Logique

s« v
“Je” *

e

Sujets
acteurs-auteurs

pédagogique-
chercheur

Echange verbal

Patrice / Conseiller

d’action

tions de son Conseiller pé-
dagogique -chercheur

Pensée
privée

Cours Sujets énonciateurs

Patrice / Conseiller pé-
dagogique-chercheur

Analyse reéflexive sur un in-
cident critique
GESTES (Discours)

(S(A)
v
ACTIONS ACTES (Récit) IDENTITE IDENTITE de
Patrice répond aux ques- PROFESSIONNELLE la PROFESSION

A obtenu le CAPEPS
externe tard a 35 ans
Novice - Débutant :

« j’évite le conflit
J’utilise la méthode
douce»n

(S) PLC2

Imaginaire

Sujet ano-
nyme
culturel, social

Le Pouvoir

Adantaritd

£ LLDC

ENVIRONNEMENT SITUE ET DATE
[Entretien d’auto-confrontation sur le début
d’une lecon d’EPS filmée : le tdela

Logique
de

rise en main 1
f s
- Contexte situé, objectif et statutaire de la si-
tuation d’analyse de pratique(s) et place objec-
tive, hiérarchique ou a-hiérarchique des
ifférents interlocuteurs

y —

1

“On”

)
Statuts

La prise en main

( Régles de ’entretien

L

d’explicitation
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10 points méthodologiques

Rompre avec le schéma et I’imagerie visuelle classique et linéaire de ’intervention, congue comme une interaction
fonctionnelle entre un intervenant A et un sujet B.
En clair, le dialogue ne s'analyse pas sur le modéle de la conversation, mais sur celui de la monade qui intégre son
univers et donc le dialogue dont elle est membre. Le sujet de langage apparait dans I'exercice du dialogue. [Benvé-
niste, Coursil]
Au-dela des actions, c’est bien 1’acte qui compte, un acte qui implique un sujet et qui n’existe que pour autant qu’il
y a eu une “ prise en acte ” par un autre et ce dans un dialogue. L’action ne fonde pas nécessairement le sujet, elle
le manifeste au monde. Le sujet, c’est toujours I’ Autre, par sa reconnaissance de 1’acte, qui le fond
Il ne s’agit plus de se contenter d’une simple description (flit—elle exhaustive et balisée d’un armement statistique)
des pratiques, ni d’aller a la quéte d’une intentionnalité ou d’une personnalité porteuse de significations endormies
qu’il s’agit de dé-couvrir, (quelles que soient les théories, les philosophies convoquées) mais de construire, aussi, la
signification de ces pratiques, par le simple fait que les sujets des pratiques analysées sont des sujets de langage.
Considérer qu’une pratique et, a fortiori une pratique professionnelle, engage d’abord un “ nous ” avant le “ je . La
pratique est sociale, avant d’étre individuelle.
Caractériser I’intervenant professionnel. C’est quelqu'un qui introduit au métier par le dialogue ou (et) quelqu'un
qui vous introduit dans le dialogue du métier (indépendamment de son jargon).
Savoir que dans sa fonction purement pragmatique, le praticien représente un métier ; dans sa fonction dialectique,
le praticien représente, en plus, une culture et donc une histoire. Le praticien ne peut pas étre inculte. Dés qu’il en-
gage un dialogue, il appartient a une ethno-histoire.
Comprendre que le transmetteur inculte (formateur, conseiller pédagogique, tuteur) remplissant strictement la fonc-
tion pragmatique du métier, peut totalement en manquer le transfert. Par contre, en étant informé et en prétant at-
tention au symbolique le praticien change d'identifiant et d’identité professionnelle, et au nom de la pratique qu'il
représente, il installe alors un véritable espace de communication, de dialogue, de liberté.
Quant au chercheur, il y a, me semble-t-il, une nécessité de ne pas oublier les contraintes du langage et du dia-
logue, pour mieux expliquer et comprendre les pratiques, I’expérience et la question de leur transfert.
Les chercheurs et les formateurs intervenant en analyse des pratiques doivent trouver et produire le type de mé-
thodes permettant cette mutation de point de vue. Pour ce qui releve de I'analyse des pratiques, celle-ci est en retard
sur deux nécessités de son domaine,

a savoir une didactique de la dialectique, autrement dit - une didactique qui maitrise les techniques, les

savoirs issus du dialogue.
- et une didactique culturelle, autrement dit une didactique de I’histoire sémiotique des métiers.

AAA
Premier schéma — nous avons comme propositions :
1- les actes se comptent = on peut les identifier
2- les actes se racontent =» on peut les lire et/ou les écouter
3- le sujet c’est I’autre — si S = sujet et A =1"Autre, on écrit : (S(A))
identifier
On peut écrire : Acte= —  (S(A))
écouter
4- les gestes se décrivent =» on peut les lire et/ou les écouter
5- les gestes se montrent =» on peut les observer
6- le sujet s’efface — on écrit : $ écouter
On peut écrire : Geste= ————§%—
Observer
Résumons-nous : Les Gestes sont Les Actes sont
des Représentations des Faits
qui s’inscrivent dans la durée. qui relévent de I’instant présent.
Ce sont des Discours Ce sont des Récits
qui se décrivent et se montrent. qui se comptent et se racontent.
Ils impliquent un “sujet énonciateur ”| Ils impliquent un “ sujet acteur-auteur > si-
anonyme, historique. tue, daté, présent.
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Nous pouvons donc proposer le schéma d’interprétation suivant :

identifier
Acte _— (S(A)) = Sujet acteur-auteur, situé, daté, présent.
observer
Geste écouter $ = Sujet énonciateur, anonyme, historique.
observer
Autrement dit :
Acte (S (A) )(identifier - observer)
= = Sujet/Identité professionnelle
Geste ($)(écouter)

AAA

Au plan d'une théorie du signe, inspirée des travaux de Peirce nous ne plagons pas le signe triadique (R,0,1) de
chaque cé6té de la barre, comme pour le signifié dans son rapport au signifiant, chez Saussure. Pour nous, le sujet inscrit
et est inscrit par le ou les signes signifiants (de sa pratique et de ses discours) et par leur dynamique de jeu du dialogue
entre les deux facettes du sujet : sujet acteur-auteur - sujet énonciateur. Entre (S (A)) et $, entre acte et geste, le signe
(R,0,1) est la barre méme qui énacte le sujet (S). On peut écrire :

Acte S (A) )(identifier - observer)
= (R,O, D ==> Sujet / Identité professionnelle
Geste ($)(écouter)
soit :
Acte @)
= RO ==>(S)
Geste ¢

AAA

(S)

Identité
professionnelle

(S(A)) — .

Actes Séminaire Pole Sud-Est des IUFM Page 43 sur 133



Cl1 adlldlysc UCs pPrallucs

10 Principes de Communication

1- Organiser un espace d’accueil circulaire, confortable et convivial avec des tables pour
écrire

2- Ne jamais se placer en face de celui qui risque d’étre en conflit avec vous : essayer de
I’avoir a vos cotés

3- Adopter une Position énonciative d’écoute

4- En termes d’Exposés, dans ’ordre :

4.1- Exposer les faits et autoriser des questions de ’ordre de I’explicitation «Est-ce que
tu peux préciser ?» et non du jugements de valeurs : «Pour moi ce n’est pas comme
¢a qu'il faut faire»

4.2- Passer de facon explicite et claire a des propositions de jugements de valeurs une
fois les faits bien identifiés :

«Si tout semble précise quel est votre avis sur cette question ?»

4.3- Tenter de théoriser les problemes concrets posés et identifier a quels grands re-
gistres d’action ils appartiennent :

«Compte tenu de ce probleme sur quoi, comment et dans quel ordre de priorité peut-on
agir?»

5- En termes d’Analyse, dans ’ordre :
5.1- Identifier I’explicite : travailler sur ce qui est effectivement dit
5.2- Clarifier ’implicite : travailler sur les présupposés et les implicites

5.3- Apprécier I’énonciatif : travailler sur la place et les positions énonciatives prises
par les interlocuteurs a ’intérieur du groupe.

6- Ne jamais vouloir résoudre «a chaud» une opposition de I’ordre du Déni par la raison
ou le discours militant qui cherche absolument a convaincre - Faire confiance a
I’informel et au groupe pour résoudre un conflit basé sur le déni.

7- Reformuler les énoncés produits par les interlocuteurs en vous assurant si c’est bien
I’idée qu’ils veulent développer :

«Si j’ai bien compris tu veux dire que...»
8- Etre attentif a celui ou celle qui ne s’exprime pas ou peu : «Qu’en penses-tu ?»

9- Etre attentif & la différence et a la voix qui ne suit pas forcément la direction générale
du groupe

10- Etre patient et positif, sans pour autant jamais perdre de vue les objectifs et le «ti-
ming» de la séance

NB : par manque de temps cette conférence n'a pu étre suivie d'un temps d'échanges avec Christian ALIN
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ANALYSE DES PRATIQUES PROFESSIONNELLES DES

FORMATEURS : ETHIQUE ET POSTURE

Jean DONNAY
Université de Namur - Belgique
D'apres les notes de Patrick CENENT, Claudine GELLENS, Claude MONIN, Patrick ROBO

{ Les pratiques sont infiniment plus complexes que toutes les théories que I'on peut en faire.
Jean DONNAY

Analyser les pratiques professionnelles, c'est adopter une posture de compagnon réflexif permettant aux autres de créer
du savoir sur leurs pratiques ; c'est se positionner comme cré-acteur en créant du savoir dans l'action. Mais quelle est
la posture de ce compagnon dont I'objectif est de rendre autonomes les professionnels qu'il accompagne ?

Quelques précautions liminaires a mémoriser:

1) le professionnel a en propre son processus de travail, tout professionnel a sa singularité, sa fagon a lui de
fonctionner ; il n'y a pas de comportement standard.

2) personne ne connait mieux le travail que celui qui I'exécute ; chacun est expert de sa vie. Il existe une capi-
talisation de savoirs sur son métier.

3) le professionnel est le principal responsable de sa qualification ; c'est en lui et par lui que se construit sa
qualification.

4) les pratiques sont incontournables pour le développement du professionnel autonome. Le principal sur le
terrain est le seul décideur.

Au cours de la vie notre identité et nos compétences vont évoluer suite a des interactions avec notre environnement en
changement et la mise en mémoire consciente et inconsciente de nos expériences personnelles et professionnelles.

Le concept de développement professionnel

C'est un concept plus large que celui de formation et nous rend trés modestes comme formateurs car la personne se dé-
veloppe indépendamment du travail que peut faire le formateur.

L'environnement du professionnel (différents lieux autres que les lieux de formation : école, privé, loisir...) contribue a
sa formation par la capitalisation de savoirs.

Le développement professionnel est un processus qui, dans des conditions qui le permettent, seul ou en groupe interroge
I'agent, l'acteur, l'auteur (cf. J. ARDOINO).

En permanence, le professionnel développe ses compétences et (re)construit son identité professionnelle singuliére.

La complexité dans cette notion d'identité : c'est ma fagcon & moi de traduire ce que signifie étre professionnel (capa-
cité a gérer les interactions suivantes)

Identité professionnelle

o singuliére
Identité —
professionnelle entite
. personnelle
normative
Profession Personne .
Identité
professionnelle dans
I'organisation
(elle n'est jamais la
— méme)
Identité Organisation

professionnelle
organisationnelle

Identité
organisationnelle

Chaque personne a donc son identité, mais chaque lieu a aussi son identiteertoute Toermoe-proTesstorinelle est située par
rapport & un contexte, une organisation.
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Si on oublie que toutes les personnes avec qui nous travaillons (dans le cadre de I'APP) sont connotées par cette identi-
té, par leur habitus, et qu'elles sont en interaction avec les identités de leurs milieux de travail de vie, on risque d'entrer
en tension.

Quand on est compagnon réflexif, il faut donc savoir se situer (dans ces identités).

Si I'on est d'accord avec le fait que le travail d'analyse de pratiques est un travail qui sert au développement profession-
nel et personnel et qui va avoir une incidence sur l'identité professionnelle de la personne, si I'on accepte qu'un des
points de départ de ce travail sont des situations de travail, des actions situées, alors on peut approcher ce qu'est ce tra-
vail et s'il s'agit d'acquérir un savoir professionnel, il faut analyser les caractéristiques de ce savoir (ce que I'on acquiert)

La nature des connaissances pratiques sont :

W [iées a I'action
e orientées vers l'action, et non spéculatives
e mobilisées spontanément

m accessibles
e intuitives, non rationnelles car il s'agit d'agir vite donc spontanément
e implicites
o (difficilement directement accessibles

Comme compagnon réflexif, je dois savoir que lorsque je veux faire expliciter quelque chose, ce peut étre difficile
car cela reléve souvent du registre du non verbal.

m singulieres
o singuliéres car liées a I'histoire, a son habitus, ses caractéristiques cognitives
e situées
e chargées d'affects (émotions et sentiments) et intégrant des croyances, des valeurs et opinions
e impliquant la personne dans ses actes et ses connaissances
e ancrées dans un vécu authentique

m communicables
e pas toujours verbalisables
e insaisissable dans leur globalité
e incommunicables

m transférables
e éprouvées par le temps
e généralisées voire surgénéralisées
o modifiables pour du mieux, incluant le déja la
o modifiables pour acquérir une meilleure maitrise de ses pratiques et pas pour se compliquer la vie
e crédibles pour d'autres praticiens
e connaissances "accommodables" par les pairs
e objet d'échange ou de partage entre praticiens

e potentielles, constitutives d'une professionnalité collective
Cette notion de partage de savoirs fait partie de connaissances qui peuvent étre échangées.

Les théories pédagogiques sont souvent ressenties comme :
o inintelligibles (jargon)
e incompatibles avec les pratiques
e extérieures (étranges). Le vocabulaire en A.P.P va étre déterminant pour construire le dialogue
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Le but de I'analyse de pratiques :
On n'analyse pas pour analyser, mais pour...
e améliorer sa pratique
e améliorer I'apprentissage des éléves
e développer un savoir sur ses propres pratiques
e avoir une meilleure prise sur ses situations de travail
e pouvoir bénéficier du regard de l'autre et de ses apports
e s'adapter au changement
e résoudre des problemes
e transférer I'expérience acquise en situation
o clarifier son identité professionnelle

Remarques :

Dans I'analyse des pratiques, dans le co-développement professionnel, il faut se mettre d'accord sur un objectif : aider
par exemple la personne qui expose son cas a résoudre son probléme. Mais, quand a la fin du travail d'analyse on a
abouti a des propositions de solutions ou simplement a des hypothéses de compréhension, chacun aura capté ce qu'il au-
ra envie. Certains auront appris sur le processus de travail, d'autres auront appris a analyser leur propre situation de tra-
vail, d'autres auront entendu a travers ce qui a été dit des solutions qu'ils pourront utiliser... Il y a donc des projets
multiples dans I'A.P.P. ; il peut y avoir des objectifs tres différents mais il convient de se mettre d'accord sur un objectif
premier et avoir un projet commun, ne serait-ce que pour appliquer des régles de travail et fonctionner avec une tres
grande rigueur dans la gestion du temps, dans la gestion des interactions. Et cela demande une grande professionnalité
de I'animateur.

Le compagnon réflexif devra donc clarifier ses postures professionnelles ; il doit situer le lieu d'ou il parle.

Sélectionner des objets, le type de matériau, est important.

1- Lasaisie du matériau

. . L'Acteur est... Soi L' Autre
La Situation est...

en direct

Authentique
rapportée
en direct

Construite
rapportée

Situation authentique en directe ou ’acteur est Soi-méme :
C’est le cas le plus fréquent du matériau traité par un maitre de stage et son stagiaire qui dialoguent sur sa legon.

Situation authentique en direct ou I’acteur est I’ Autre :

En situation d’observation participante de son maitre de stage, le stagiaire est amené a travailler les actes d’un
Autre qui figurent parmi les actes professionnels possibles. Dans ce cas, il y a inversion de I’implication des ac-
teurs par rapport a la situation précédente.

Situation authentique rapportée :

C’est le matériau souvent utilisé en formation et plus particuliérement en co-développement professionnel. Il
s’agit de situations rapportées :
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- par Soi, ou I’acteur est le narrateur. Exemple : un directeur rapporte une altercation qu’il a eue avec un groupe
de professeurs de son établissement;

- par un Autre ou 1’observateur est le rapporteur. Exemple : un maitre de stage a assisté a une discussion entre son
stagiaire et les éléves de sa classe.

Situations construites en direct :
- Simulations et jeux de réles

- Construction de cas.
Situation construite rapportées

L’analyse d’échantillons de films de fiction ou didactiques.

Remarques :

Sur ces 8 situations-1a, on ne fait pas le méme travail. Il vaut peut-étre mieux commencer par des "objets tiers" que
sont des "situations rapportées"” (par exemple des films), ou par la "construction de cas", ou encore travailler sur
des "situations simulées".

- . . . .
{ Les pratiques sont incontournables pour le développement du professionnel autonome.
Jean DONNAY

2- Ladescription

e On va négocier avec les faits ; la rigueur de la démarche dépend de I'explicitation, entre autres :

— du projet de la description, par exemple : vérifier si les éleves apprennent en classe ou apprécier la maitrise
du contenu par le stagiaire.

— des objets décrits, par exemple : décrire les interactions maitre-éléves en classe plutdt que leurs comporte-
ments en groupe.

— du langage utiliseé pour décrire : pouvoir dire avec d’autres mots, étre son propre dictionnaire, pouvoir référer
le langage utiliser a des éléments de la situation

On va repérer les interprétations et les jugements |l est plus facile pour un tiers de repérer nos interprétations

e On va procéder a une négociation intrasubjective,
e On va procéder a une négociation intersubjective,
e Approche systématique

o Distinction entre réel et description. Décrire c’est aussi construire un modéle, forcément incomplet, du réel,
reconstruire une réalité. Nécessité de revenir aux faits pour ne pas se lancer dans des interprétations qui sont
plutdt des projections que des descriptions. (on n'arrive jamais a décrire le réel, d'ou, dire au formé "sur quoi tu
te bases pour dire cela ?").

e Contextualiser (dans la description). Décrire suppose une inscription de la situation dans un temps (durée,
moment, séquence) et dans des conditions (spatiales, physiques, relationnelles, organisationnelles) particuliéres
qui interviendront dans les phases ultérieurs d’analyse, d’interprétation et d’appropriation, d’intégration dans
les pratiques du savoir construit.
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Remarques :

On distinguera la description en tant que produit et la description en tant que processus. Le compagnon réflexif inter-
viendra surtout sur le processus sachant qu'il y a tout un travail relatif & la gestion de la subjectivité. 1l conviendra de se
mettre d'accord sur "pourquoi on fait de l'analyse" et a partir de quoi on va mener cette analyse sachant que I'on va né-
gocier avec les faits pour "construire une réalité" (on ne décrit pas le réel mais une réalité construite a partir du réel,
méme si la relation au réel est une relation dialectique).
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La subjectivité

Enjeux socio-politico-économiques

Les postures

(j'ai des théories et je regarde surtout dans
les conduites émises celles qui entrent
dans mes schémes)

o) Habitus Intentionnalité
N (j'ai un projet)
T
) Subjectivité organisée
L Perceptive
par
O
G
I Style cognitif Modeles Autoprotection
Q
U
E

(j'ai peur de me
fragiliser)

mr— >XCOmMmOO UT

Professionnel

» Formateur

Formateur

Formateur interposé

» Pratique (réel)

Formateur

»  Pratique (réel)

> Professionnel

. Professionnel
»

Professionnel

Formateur excluant

Professionnel exclu

o Pratique (réel)

. Pratique (réel)

Formateur exclu

Formateur

»

Formateur compagnon

Quelques conduites inductives d’une description de sa lecon par un stagiaire :

— On va essayer de voir ensemble pourquoi tu dis que ta lecon ne s’est pas bien passée...
— Quel cours avaient-ils avant d’entrer en classe?
— Comment as-tu commencé ta lecon ?

— Quelles ont été les réactions des éléves ?

— Chez tous les éléves ?

—  Quand tu disais qu’ils étaient bruyants, que veux-tu dire par 1& ?(étre son propre dictionnaire)
— A quel moment ont-ils commencé a décrocher, a quoi l’as-tu remarqué ?
— Quelle a été ta réaction a ce moment-la ?

— Etait-ce la premiére fois ?
—  Que s’est-il passé apres ?

—  En quoi ce qui s est passé différe-t-il de ce que tu avais prévu ?

Page 50 sur 133

Actes Séminaire Pole Sud-Est des [IUFM



3- Analyse

On a un matériau, il va falloir analyser. Analyser, c'est commencer a faire fonctionner tous les éléments ensemble, avec
des théories standardisées ou de I'autre (a n'utiliser qu'en cas de besoin).

Analyser c'est
e  Compléter la description
o Relier les faits au contexte
e Discuter les observations
e  Formuler des hypothéses
e Mettre en relation avec d'autres faits, d'autres situations
e Intégrer explicitement des apports et théories standards
e Négocier

L'analyse débouche sur un processus de théorisation du cas et les mots vont transcender le cas (cf. doc théoriser).

Théoriser c'est :
e Elaboration globale, intégration des résultats d’analyses
o Repérage des structures, des régles, des principes qui relient les faits
e Utilisation d’un niveau de langage d’ordre supérieur
e  Conceptualisation, formulation des théories applicables au cas
e Formulation de théories pour 1’action et/ou pour la compréhension

e  Mise en rapport avec d’autres théories (validation- non validation)

L'apprentissage sur le tas c'est sans qu'il y ait d'analyse. La réflexion serait lorsque on passe directement & une théorie ;
je suis capable de parler de ce que je fais mais j'en fais une théorie sans qu'il y ait réflexivité. La réflexivité passe par la
description et la théorisation.

4- Phase d'appropriation

Iy a alors une phase d'appropriation ou I'on réincorpore la subjectivité, on recontextualise ce que I'on a fait (ex :
"cela je vais I'essayer").

e Réintégration de la subjectivité de la personne

e Regard critique (jugement de valeurs, éthique, idéologie)
e Examen des changements d’attitudes, valeurs, ...

o Examens de la faisabilité

5- Phase d'intégration
Il y a enfin une phase d'intégration dans les pratiques (repasser alors par le travail singulier de la personne).
Intégrer dans les pratiques signifie retraduire dans un langage d‘action.

Il'y a donc, en alternance, une phase d'objectivation et de subjectivation ("Je ferai ce que je veux. Cela fait partie de
I'acte professionnel™).

e Retraduire dans un langage (logique) d’action
e Recontextualisation

e  Sélection des éléments retenus

e Examens de la faisabilité
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Qu'est-ce que cela impliqgue comme compétences chez le compagnon réflexif ?

En premier lieu des principes sous-jacents :

» "Accompagner le stagiaire avec compréhension (sollicitude) mais sans complaisance par rapport au réel”. (posture
épistémologique de compagnon - maitre de stage)

» "Envisager d’autres possibles en les situant et en les mettant en rapport avec leurs (les) effets visés". (posture non-
normative)

Ensuite quelques conduites indicatrices : (les attitudes sont en italique)
1. Ecouter I’Autre (attitude : gérer notre propre subjectivité)

sans anticiper sur des solutions préalables, « sans a priori »
( méme si on en a a I’esprit, I’accepter mais les gérer)
sans juger;

en la laissant s’exprimer, accepter la subjectivité (émotions et sentiments) de 1’ Autre (ressentir sans se sentir
atteint), sa « subjectiviation » du réel avec compréhension;

interroger pour faire expliciter les implicites (relance en évitant d’induire des justifications);
faire exprimer le ressenti au moment du dialogue (faire baisser la température émotionnelle);
décoder les expressions non-verbales qui accompagnent 1’oralité; renvoyer des signes de prise en considération

2. Décoder (objectivation du réel construit)

situer dans contexte (représentation située)
se situer soi-méme par rapport aux faits
se situer dans un rapport a I’ Autre

faire expliciter ( le probléme, la question, le projet...)(qui est le propriétaire, le locataire, le maitre d’ceuvre, le
maitre d’ouvrage)...

repérer ce qui est du registre des faits (méme s’ils sont reconstruits) et de la subjectivation qui en est faite
admettre que I’expérience de 1’ Autre restera toujours opaque (tout ne pourra étre explicité donc explicable)

admettre que le réel est reconstruit et, quelque part, qu’il nous échappe ...

3. S’expliquer (se donner des mode¢les d’interprétation, utiliser sa subjectivité)

mettre en rapport avec sa propre expérience (vécu) de prof.

pointer ce qui est semblable et différent ( le stagiaire - le Maitre de Stage) ( reconnaitre la différence)
mettre en relation avec des modéles d’action ou théoriques « publiques » que I’on connait

pointer les registres de contenus touchés qui nous sont inconnus.

4 Faire expliquer_ (expliciter les modéles sous-jacents, faire gérer la subjectivité)

faire mettre en évidence les cohérences et les « incohérences » (ruptures, continuités, changements)
faire mettre en relation « ce qu’il fait avec ce qu’il dit qu’il fait ou souhaite faire »

faire mettre en relation les souhaits avec les effets escomptés

faire mettre en relation ce qui est fait avec les effets observés

faire repérer les régularités dans les actes et faire expliciter les choix qui s’y cachent

5. Influencer en préparant a la gestion de la subjectivité dans les interprétations(faire objectiver la subjectivité)

en renvoyant notre lecture comme une lecture parmi d’autres
en mettant en rapport le vécu rapporté par I’ Autre avec d’autres expériences (vécues ou possibles)
en mettant en rapport les subjectivations exprimeées avec les faits (confrontation au "réel"

en montrant que d’autres interprétations sont possibles en proposant des apports extérieurs (informations, res-
sources techniques, humaines )
en ramenant aux faits qui entrent en confrontation avec les représentations exprimées
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en mettant en relation avec d’autres réseaux d’expériences, d’action, de savoirs(si il y a plusieurs sta-

giaires mettre en intervision).

aider a prendre conscience des obstacles purement subjectifs qui empéchent d’avoir accés aux ressources
propres de la personne (confiance en soi, dans ses potentialites)

aider a s’observer dans une relation de confusion, de mise a distance, de prise de recul par rapport a soi, a

I’ Autre et a la situation.

repérer lorsque la posture « méta » est adoptée (préalable a la mise en cause des actes et pas de la personne)

6. Se confronter au «Réel» ( objectiver le « réel »)

aider & faire évoquer les situations vécues (ou a vivre)

aider a décrire la (les)situations de travail, les réactions des éléves, ses
réactions, le fonctionnement du groupe...

aider a situer les situations dans le temps, dans les conditions spatiales, dans le
programme, dans 1’avancement des éléves etc.

aider a mettre en rapport les événements suivant des relations causales,
d’inclusion, de succession etc.

7. Envisager d’autres possibles (accepter de changer)

repérer les moments d’enseignement qui pourraient étre modifiés

envisager d’autres effets souhaitables dans le « réel »

expliciter les fondements (les raisons) de nouveaux choix

explorer (éventuellement) d’autres facons de faire aupres de collégues ou a d’autres sources
intégrer les changements envisagés dans le dispositif existant

En résumé

Le compagnonnage réflexif serait ENTRER EN RELATION
= grice a quietce que I’on est
= avec I’Autre
= a4 propos des tiers-objets
= par le biais de nos subjectivités respectives et respectables
= avec comprehension, sollicitude
MAIS sans complaisance par rapport au «<REEL»

A
A A

(schéma ci-apres)
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SUBJECTIVATION

1: Saisie du matériau, sélection des objets

OBJECTIVATION

v

Situations de travail
Actions situées

I Apprentissage sur le tas

PERSONNEL

5 Intégrer
Processus

— =

DEVELOPPEMENT

ﬁ

2 Décrire le processus

Théories standardisées

Théories de I'autre

PROFESSIONNEL

4 Appropriation

v
Description

Réflexivité

Analyser

Identité pro- 3 ANALYSE

- fessionnelle —»

Théoriser
y

Réflexion Théorie du cas
Action ‘ Compréhension
Appropriation |
<
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Echanges suite a 1a conférence

de Jean DONNAY

1° intervention :

La frontiere entre le psycho-
thérapeutique et le développement
professionnel ?

Tu as bien évoqué dans ta conférence
le probleme de la frontiére entre le
psychothérapeutique et le dévelop-
pement professionnel en le présentant
comme une intersection entre le dé-
veloppement personnel et le déve-
loppement professionnel. La
difficulté, c'est de trouver la frontiére
entre ce qui , dans l'analyse de pra-
tique, interpelle la personne de fagcon
Iégitime et ce qui l'interpelle de fagon
illégitime.

Jusque 13, dans notre équipe, on l'a
géré de maniere implicite, il nous
faut maintenant I'expliciter et mon-
trer quand on est sur cette frange et la
ol on n'a pas le droit d'aller.
Exemple: "tu n'as jamais fait travail-
ler tes éléves en groupe" est différent
de "tu n'as jamais pu faire travailler
tes éleves en groupe, d'ou te vient
cette impossibilité ?". On voit la du
personnel qui s'exprime dans du pro-
fessionnel.

Dans les temps a venir, la généralisa-
tion des pratiques d'APP risque de
générer des débordements.

» Réponse de Jean DONNAY :
Il faut effectivement expliciter les
implicites.
Il y a trois garde-fous:
Ne pas juger
Ne pas confondre les
actes et la personne

Revenir sur les faits

2° intervention :

Les pratiques de I’APP ne sont pas
plus dangereuses que les autres, il y a
d’autres choses que ’on fait et qui
sont tout aussi dangereuses.

» Réponse de Jean DONNAY :

Si ’APP est bien faite, avec rigueur,
elle protege davantage.

3° intervention :

Claudine Vergne, Martine KESSLER

IUFM de Montpellier et de Nice

Dans le dispositif d'APP que vous
utilisez, est-ce qu’il y a des cas ou ¢a
ne marche pas et pourquoi ?

» Réponse de Jean DONNAY

Oui, effectivement, il y a 5% des
étudiants qui n’en ont “rien a cirer”.
Certains n’ont pas cette intelligence
auto-personnelle et ne voient pas a
quoi ¢a sert, d’autres ne sont pas inté-
ressés. Il faut du temps pour en res-
sentir le besoin (pourquoi irais-je
perturber le fonctionnement du ré-
el ?)

Mais je ne peux pas rentrer dans le
fonctionnement de la personne, ni
m’interposer entre les personnes et le
réel.

Question his :

Tu donnes 1a des causes a 1’extérieur
mais peux-tu en donner a I’intérieur
du dispositif ?

> Réponse de Jean DONNAY

Ce que j’ai exposé, correspond seu-
lement a un tiers du temps que je
passe avec les étudiants. Il reste un
tiers pour analyse de problémes et un
dernier tiers de cours magistral. Dans
cet ensemble, des liens se tissent,
I’APP prend du sens a travers les
cours  théoriques, les  choses
“s’entrelardent” , I’ensemble prend
du sens.

On a effectué des interviews télépho-
niques de 78 étudiants recontactés 4
ans aprés leur formation et on a rem-
pli des protocoles d’information ;
parmi les choses évoquées comme
étant encore utilisées dans la vie per-
sonnelle (il y a recouvrement), tous
les étudiants ont évoqué cette phase
d’analyse réflexive de leur propre
histoire. En premier, ils citent
I’apprentissage par probléme (vous
décidez ce que vous voulez ap-
prendre) et en deuxieéme, ’analyse
réflexive. Donc il reste des traces, ce
n’est pas du vent. L’analyse autoré-

flexive, ¢a marque les gens, c’est
nouveau pour eux car a l’université,
le savoir est externe.

Ceux qui ne se sont pas sentis con-
cernés, e¢h bien, j’espére que le réel
s’en chargera.

4° intervention

“Le réel s’en chargera !”... Peut-on
trouver des situations qui créent le
bug, pouvons nous installer des bug,
des simulations ? Et quelle est pour
toi la place de I’écriture ?

> Réponse de Jean DONNAY :

Le bug ? L’écriture ? Ta question
m’énerve car c’est comme si je les
mettais dans la piscine et je que je
leur dise “nagez !”

J’ai tout un travail a faire relatif au
récit microbiographique (analyse de
leur propre récit de leur parcours). lls
écrivent des choses merveilleuses
mais je ne suis pas tres équipé ni trés
compétent ; il faudrait mettre dans le
coup des professionnels d’ateliers
d’écriture.

Probleme : je mets sur le terrain des
étudiants qui ne vont peut-étre pas
voir le réel, la réalité.

La simulation ? ¢a aide, je I’utilise
pour travailler sur la violence. Je vais
sur le terrain et je débusque les atti-
tudes ; la vidéo est un outil épistémo-
logiquement intéressant, un outil
puissant pour ne pas dévier la subjec-
tivité (on peut faire un retour et véri-
fier, non... ce n’est pas ¢a que tu
avais dit); auparavant, je gére toute-
fois le choc autoscopique dont il a été
question en faisant faire un petit
exercice trés court pour que les étu-
diants s’habituent a se voir en vidéo.

5° intervention

Le compagnonnage réflexif, c’est
inné ou acquis ?

» Réponse de Jean DONNAY :
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On peut apprendre les conduites, on
ne peut pas changer les gens ; cer-
taines choses sont au niveau de
’attitude, les gens sont surdéterminés
par leur histoire et leur milieu. Peut-
on changer les attitudes ? Le péda-

gogue fait un pari sur I’apprentissage,
sur la modification des comporte-
ments. Mais moi-méme je me sur-
prends a ne pas respecter les regles et
le fonctionnement. C’est un travail
permanent, en continu. Je ne pense

pas que ce soit inné. Je pense que les
choses peuvent étre apprises, qu’on
n’a jamais fini d’apprendre. Si on ne
pensait pas ainsi, on ne ferait pas ce
métier.
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es sciences de 1’éducation et
de la formation d’une part, les
sciences du travail d’autre
part se sont, jusqu’a une pé-
riode récente, développées de fagon
séparée : absence d’exploitation des
modeles et méthodes de 1’analyse du
travail en éducation, et faible intérét
symeétrique des ergonomes pour les
questions d’enseignement et de for-
mation. La situation est aujourd’hui
en train de changer. Des recherches
en éducation font désormais réfé-
rence de fagon centrale a 1’analyse du
travail des enseignants (Durand,
1996 ; Tardif et Lessard, 2000), et
des ergonomes envisagent le travail
et la conception du travail en termes
de formation et de potentiel de déve-
loppement pour les acteurs (Clot,
1999; Daniellou, 1996; Nor-
man, 1995 ; Theureau, 1992).
Ce mouvement ne va cependant pas
sans résistances. Dans le domaine de
I’éducation : des chercheurs défen-
dent 1’idée que 1’enseignement n’est
pas un travail comme les autres, et
qu’il nécessite des approches spéci-
fiques, distinctes de celles des
sciences du travail. Dans le domaine
de la formation, les études mettent en
évidence la distance et les obstacles a
franchir avant que le travail ne de-
viennent  Véritablement formateur
(Barbier, Berton et Boru, 1996 par
exemple). Dans le domaine du travail
la question de I’apprentissage de-
meure marginale, peu investiguée
comme si elle était réservée aux
chercheurs en psychologie expéri-
mentale.
Cependant, ce mouvement parait au-
jourd’hui suffisamment lancé pour
qu’on ne le prenne pas pour un épi-
phénomeéne (Barbier et Durand, sous
presse). L’approche qui fait 1’objet de
cette présentation s’inscrit dans ce
mouvement. Elle exploite dans le
cadre I’enseignement et de la forma-
tion des enseignants, des modeles et
méthodes issus de I’ergonomie co-
gnitive, présentée ici en termes de
conception d’aide aux enseignants et
d’ingénierie de formation.
Cet exposé est organisé en quatre
points. Le premier porte de facon gé-
nérale sur la distinction entre travail
prescrit et travail réel en enseigne-
ment ; le deuxiéme sur les conditions
de l’analyse du travail des ensei-
gnants ; le troisiéme sur 1’utilité et
I’exploitation de cette analyse; le
quatrieme  sur  la  possibilité

d’articulation d’une ergonomie de
conception et d’une ingénierie de
formation des enseignants.

1. LE TRAVAIL PRESCRIT ET
LE TRAVAIL REEL DES
ENSEIGNANTS

L’existence dun écart permanent
entre le travail prescrit et le travail
réel est fondatrice de 1’ergonomie de
I’activité (Daniellou, 1996 ; Leplat,
1997). Elle constitue une forme
d’injonction faite aux analystes du
travail a se préoccuper de I’activité
réelle et a ’envisager dans ses rela-
tions avec la prescription.

Une composante essentielle du tra-
vail des enseignants est de prescrire
le travail des éléves. Cette activité
adopte des formes variées: des
ordres explicites ou implicites, aux
processus d’influence plus subtiles
tels que I’argumentation et la négo-
ciation (Bertone et al., 2002a, 2002b,
sous presse). Ce travail s’opére mas-
sivement par la communication et les
actes de langage et des équilibres
fluctuants sont construits et décons-
truits en permanence, aboutissant a
une articulation de cours d’action
(Chalies et al., soumis) et
I’émergence de configurations com-
plexes dans la classe (Gal-Petitfaux
et Durand, 2001). Le travail des en-
seignants ne se limite pas a cette
prescription : celle-ci une fois déli-
vrée est en permanence affinée, mo-

difiée, ajustée en fonction de
I’activité des éléves, s’intégrant dans
une fonction plus large

d’accompagnement et de régulation
de leur activité.

Mais cette activité de prescription est
elle-méme prescrite, et de fagon
complexe (Durand, 1996). Ce travail
est congu et organisé comme un ser-
vice public (surtout en France), unifié
au plan national, mais qui subit des
variations parfois trés importantes
liées aux contextes. Les prescriptions
sont donc a envisager selon leur ca-
ractere général (respect des pro-
grammes, énonciation de finalités
éducatives génériques, structuration
du travail en séquences trimestrielles,
hebdomadaires et journaliéres, nature
épistémologique ou didactique de
I’activité et du contact avec les
éleves, caractere  collectif de
I’enseignement...) et particulier
(specification des objectifs et des
conditions selon les niveaux du cur-

sus, poids des matiéres dans les cur-
sus, nature des programmes, particu-
larités humaines et matérielles
locales, classes & examens ou non,
statut des disciplines, structuration
horizontale (en niveaux) et verticale
(en disciplines) du travail éducatif
global...). En dépit de politiques af-
fichées et volontaristes de décentrali-
sation et de responsabilisation des
acteurs locaux, I’Education Nationale
demeure en France fortement impré-
gnée par une culture centralisatrice et
descendante en adéquation éton-
namment étroite avec les conceptions
prévalantes de la connaissance, de
I’apprentissage et de la formation
(Durand et Arzel, 2002).

Au-dela de I’enseignement, la mai-
trise de I’activité au travail est une
question cruciale, mais également pa-
radoxale, dans les transformations
qui se dessinent aujourd’hui.
L’incertitude, 1’indétermination sont
prises en compte par un assouplisse-
ment des régles formelles de travail
(De Terssac, 1994). De plus en plus,
les demandes formulées en direction
des acteurs font appel a la notion
d’autonomie (Boltanski & Chiapello,
1998). Ceci met en question la notion
de prescription et implique, notam-
ment pour les enseignants, une insta-
bilité¢ des facteurs extrinseques de
détermination de leurs processus de
travail.

Mais, s’agissant d’enseignement,
peut-on dans ce sens, vraiment parler
d’autonomie, a savoir une capacité a
définir soi-méme ses propres régles ?
La détermination extrinseque de leur
travail n’a pas disparu, et les ensei-
gnants sont parfois soumis a des in-
jonctions paradoxales leur
commandant une autonomie qui, par
nature, ne saurait étre que spontanée.
En témoigne éloquemment
I’obligation qui leur est faite d’avoir
un projet collectif par établissement.
Ce qu’implique cette autonomie pour
les enseignants eux-mémes, qui sont
épargnés par la prescription de taches
précisément déterminées, demeure
encore assez largement inconnu.
Comment les enseignants détermi-
nent-ils eux-mémes leur propre tra-
vail ? Comment construisent-ils le
travail qu’ils accomplissent, avec des
prescriptions (ce qu’elle définissent
et ce qu’elles laissent dans 1’ombre),
mais aussi avec leurs propres inten-
tions et investissements.
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La problématique globale actuelle de
la subjectivité des acteurs au travail
(Clot, 1999 ; Schwartz, 1997 ; Theu-
reau, 1992, 2000) sert d’arriére plan a
la réflexion sur la fameuse “liberté
pédagogique” des enseignants. Est-
elle une marge d’autonomie envisa-
gée, selon les points de vue, comme
concédée par le systeme inapte a tout
prescrire, ou fondatrice de ce travail
et de Dactivité des enseignants ?
Cette liberté  pédagogique  est
d’ailleurs fonction des classes et des
disciplines : lorsqu’on a affaire a des
classes “a examens”, et a des disci-
plines importantes qui péesent dans
les processus de certification et
d’orientation des éléves, les ensei-
gnants sont “prolétarisés”, c'est-a-
dire confinés a des roles d’exécutants
d’un programme strict congu par le
Conseil National des Programmes.

Par ailleurs, plus sans doute que
beaucoup d’activités laborieuses, le
travail des enseignants fait 1’objet de
définitions et d’évaluations exogenes.
Ceci tient a de multiples raisons :
pour avoir cdtoyé en tant qu’éléve
des enseignants pendant des milliers
d’heures, chacun est familier de ce
travail ; pour avoir un enfant ou un
proche engagé comme éléve au sein
de I’école, chacun est intéressé a ce
travail ; pour avoir a choisir en tant
que citoyen ou électeur parmi des po-
litiques éducatives, chacun est juge et
porteur d’un avis sur ’école et les
enseignants. Les enseignants sont au-
jourd’hui de plus en plus interrogés
et critiqués ; ils se retrouvent aussi en
premiére ligne pour apporter au jour
le jour des réponses aux interroga-
tions qui traversent les politiques
éducatives : celles de la culture, de
I’individualisation, de [’utilité des
savoir scolaires... De sorte que les
discours normatifs qui englobent
cette activité professionnelle sont
sans commune mesure avec ceux qui
concernent le travail des facteurs, des
pilotes de ligne ou des dentistes. Nier
cet environnement prescriptif serait
délester ce travail d’une composante
sociale lourde. De plus en plus, les
enseignants se sentent en position de
rendre des comptes, et cette nécessité
pése comme une prescription sur leur
activité. De sorte que le travail des
enseignants, selon les contextes, dis-
ciplines, niveaux de cursus ou on
I’envisage, peut étre caractérisé
comme fortement ou faiblement
prescrit, transparent ou énigmatique,

de transmission de connaissances ou
d’éducation..., et qu’il est simplifica-
teur de ’envisager de fagon géné-
rique.

Enfin si toutes les analyses de
I’activité réelle des enseignants met-
tent en évidence la complexité de ce
travail, les résultats en sont parfois
difficiles a synthétiser, parce qu’elles
ne restituent pas des ambitions ou des
modes  d’engagement  constants.
Deux images trés tranchées de cette
activité peuvent étre produites : I’une
ou la co-activité des enseignants et
des éleves aboutit & des modus viven-
di économiques, basés sur des négo-
ciations et des concessions, pour une
interaction finalisée par des objectifs
peu ambitieux ; l’autre, a I’inverse
met en scéne des enseignants surin-
vestis au plan professionnel, engagés
dans une quéte obsessionnelle de
procédures efficaces pour assurer le
progrés de leurs éléves. L’une et
I’autre image est rendue possible du
fait de la difficulté a évaluer
I’efficacité de 1’enseignement (point
central sur lequel nous reviendrons)
et qui laisse de la place soit pour un
engagement professionnel minimiseé,
soit pour une définition personnelle
d’exigences ambitieuses et inte-
nables.

Cette analyse de I’articulation des
contraintes et de Dactivité ensei-
gnante face a ces contraintes n’a sans
doute pas été suffisamment faite, et a
certains égard est sans cesse a re-
commencer. Percue comme allant de
soi, la prescription de 1’enseignement
demande en réalité a faire 1’objet
d’analyses sérieuses et contextuali-
sées.

2. COMMENT ANALYSER LE
TRAVAIL DES ENSEIGNANTS ?

Qu’étudier pour analyser
I’activité des enseignants ? Cette in-
terrogation se décline en une théorie
de questions et de problémes plus lo-
caux (Durand, Chaliés et Veyrunes,
SOUS presse).

La délimitation de l'activité profes-
sionnelle est une premiére source de
questionnement : quand un ensei-
gnant est-il engagé dans son activité
professionnelle, et quand cette activi-
té cesse-t-elle? 1l est & peu prés im-
possible de donner une réponse
simple a cette question, si tant est
dailleurs qu'elle soit valide : quels

arguments convoquer pour fonder
une séparation de droit entre activité
professionnelle et extra-
professionnelle?

Faut-il étudier en détail I'activité ou
s’intéresser a des aspects plus glo-
baux ? Il est théoriquement possible
d'analyser une année de la vie d'un
enseignant... et a l'inverse, d'envisa-
ger a grands traits quelques minutes
d'interactions avec un éléve. I
n'existe pas de régle a priori pour
dicter ces choix. Le grain, le niveau
et I'empan d'analyse dépendent a) des
questions pratiques que I'on se pose :
s'agit-il d'aboutir & une conception
d'ensemble de l'activité ou de fagon
plus restreinte den connaitre des
composantes ciblées (savoir par
exemple, comment les enseignants
débutent leurs cours?), b) de la perti-
nence de ce choix par rapport a l'ac-
tivitt dans son ensemble (est-il
pertinent de ne s'intéresser qu'aux
débuts de lecons?), c) des moyens
d'investigation dont on dispose (pos-
sibilité ou non de procéder a des en-
registrements vidéos, de récupérer
des traces détaillées et intimes de
l'activité), d) de la nature du contrat
passé avec les acteurs et des enjeux
de formation inhérents a 1’analyse.
Lorsque le grain de l'analyse est
grossier (c'est-a-dire a un niveau glo-
bal d’organisation), elle exprime et
renforce les focalisations sur ce qu'il
y a de partagé, commun dans l'activi-
té professionnelle. Lorsque ce grain
est plus fin, elle exprime au contraire
des dimensions de singularité et une
tendance a en rendre compte en
termes d’émergence située, mettant
au premier plan les processus d’auto-
organisation et la dynamique de la si-
tuation.

L’objectif de rendre compte de I'inté-
riorité et des aspects subjectifs de
I’expérience des enseignants au tra-
vail, incite a exploiter leur réflexivité
qui leur permet de "rendre compte"
de leur activité. Diverses méthodes
sont possibles. Pour notre part nous
adoptons en priorité celle dite de
I’autoconfrontation. Proposée a son
origine en éthologie humaine (Von
Cranach et Harré, 1982) elle a été re-
prise et développée en ergonomie
(Theureau, 1992 pour un synthése).
Cette méthode exploite les compé-
tences des acteurs a expliciter des
composantes réfléchies ou pré-
réfléchies de leur activité, ainsi qu’a

Actes Séminaire Pole Sud-Est des IUFM

Page 59 sur 133



mener une enquéte dirigée sur cette
activité passée. L’explicitation con-
siste en des communications verbales
ou non verbales des enseignants a
partir de traces de leur activité (le
plus souvent des traces vidéo). Les
enseignants sont incités a décrire,
commenter et raconter leur activité, a
partir d’une part des traces vidéo qui
leur sont présentées, d’autre part d’un
questionnement de [I’analyste. Ce
questionnement est contraignant et ne
permet la constitution de matériaux
valides que si les acteurs sont enga-
gés dans une enquéte sincere sur leur
propre activité : les procédures de
mise en contradiction sont une pré-
caution parmi d’autres assurant la
compatibilit¢ entre les données
d’observation et d’autoconfrontation.
Au sein de I’approche de 1’activité
développée par Theureau (1992) et
Pinsky (1991) ces verbalisations re-
cueillies en autoconfrontation sont
d’une importance cruciale dans la
mesure ou I’analyse de I’activité est
conduite sous un primat accordé au
point de vue de I’acteur (tant au plan
du recueil des données que des prin-
cipes d’analyse).

Les enseignants décident, en dernier
ressort, de 1’opportunité ou non de la
réalisation d’un enregistrement en
fonction des circonstances et de ses
conditions de travail. Les conditions
matérielles de recueil de ces discours
participent du contrat entre 1’analyste
et les enseignants. Elles sont préala-
blement précisées : nécessité d’un
lieu calme situé dans 1’école pour
I’autoconfrontation et d’un moment
de disponibilité suffisamment long -
de une a deux heures - si possible
immédiatement apres
I’enregistrement. L’autoconfrontation
se déroule en général pendant le
temps libre des enseignants, soit
apres la classe, soit a I’interclasse. Le
contrat établit également plusieurs
principes. Il pose la coopération sur
la base d’une égalité : 1’analyste ne
se place pas en position de surplomb
mais peut, a la demande des ensei-
gnants, adopter une position de con-
seil et d’aide (Veyrunes, Bertone et
Durand, soumis)..

Une des conditions de viabilité de la
coopération entre les enseignants et
I’analyste tient a une étape fonda-
mentale : celle au cours de laquelle
sont rendus explicites ses conditions
et les gains escomptés par chacun des

protagonistes. La garantie d’un enga-
gement authentique et entier de la
part des enseignants tient au fait
qu’ils attendent des profits de cette
coopération. Ces profits ne peuvent
étre décrétés par 1’analyste : ce sont
les enseignants eux mémes qui fixent
leurs attentes et leurs espérances. La
contractualisation des conditions de
la collaboration est un garantie de
respect des prérogatives de 1’activité
en classe et de I’activité d’analyse et
établit un dialogue sans concession,
ou les enseignants conservent en
permanence “la main” sur le dérou-
lement de [Iinteraction et ou
I’analyste peut faire valoir les exi-
gences de son propre travail.

Le fait que les acteurs soient intéres-
sés a cette analyse constitue un pre-
mier niveau de garantie d’un
engagement authentique de leur part.
Cette authenticité est nécessaire car
elle conditionne partiellement la sin-
cérité des informations procurées a
I’analyste. Cette exigence s’impose
aux enseignants comme &
’analyste, qui ont a se conformer &
ce que l’on pourrait dénommer, a
partir de la formule de Grice (1975),
des maximes de la coopération : sin-
cérité, exhaustivité, confidentialité,
anonymat des restitutions... Les
codes de vie sociale cadrent forte-
ment les échanges et I’analyse ne pé-
netre que de facon contrdlée
I’intimité des enseignants, cependant
il n’est pas exceptionnel que dans des
conditions de coopération confiante,
elle accéde a des niveaux générale-
ment masqués et trés personnels.

La transparence et 1’absence
d’ambiguité de cette relation appa-
raissent en réalit¢ comme un idéal
sans doute jamais atteint : a I’opacité
inhérente a toute forme de relation
humaine, s’ajoute le fait que la nature
du contrat qui lie I’enseignant et
I’analyste évolue au cours du temps.
L’analyse nécessite du temps : une
observation bréve ne peut qu’étre su-
perficielle ou triviale et ne permet
pas de pénétrer le détail de I’activité
au travail. La durée est a la fois une
condition de I’analyse et une menace
pour elle.

S’agissant plus spécifiquement de
I’analyste, son activité possede les
propriétés génériques de toute activi-
té humaine. Elle n’est pas d’une autre
nature que celle des enseignants au
travail et ne se réduit pas a

I’application d’une méthode. Elle ré-
pond a des préoccupations multiples
et contradictoires, elle exprime une
sensibilité aux circonstances, elle
procéde de la construction située
d’épisodes improvisés... Les déci-
sions de I’analyste ont une dimension
supplémentaire et englobante, qui est
d’ordre déontologique. Dans la me-
sure ou l’analyse est une action et
une coopération, la quéte de rigueur
est davantage qu’un effort ou une
exigence meéthodologique : elle est
aussi D’expression d’une nécessité
éthique (Veyrunes, Bertone et Du-
rand, soumis).

3. A QUOI SERT L’ANALYSE DU
TRAVAIL DES ENSEIGNANTS ?

Cette analyse est finalisée par une vi-
sée d’aide aux enseignants. La ques-
tion est de savoir en quoi peut
consister cette aide. Dans une dé-
marche classique d’ergonomie, cette
visée pratique est fortement affir-
mée: elle est fondatrice de
I’ergonomie qui affiche son ambition
de “comprendre le travail pour le
transformer” (Guérin et al., 1996).
Cette orientation se fait classique-
ment en direction de deux objectifs :
I’efficacité et le confort des acteurs.
Elle a depuis peu intégré un troisieme
objectif : leur développement (Clot,
1999 ; Daniellou, 1996 ; Theureau,
1992).

Cette visée transformative est envi-
sagé au niveau du travail prescrit, au
niveau de ’activité réelle des ensei-
gnants, et de leur formation.

3.1. Changer la prescription du
travail enseignant ?

La démarche ergonomique est davan-
tage congue pour changer selon une
démarche itérative, la prescription et
I’organisation du travail (De Mont-
mollin, 2001; Theureau, 1992).
S’agissant de I’enseignement, c'est-a-
dire d’une activité organisée au ni-
veau national et qui concerne des di-
zaines de milliers de personnes, on
congoit que tout changement doit étre
envisagé avec circonspection et pru-
dence. Ces traits caractérisent ce que
I’on appelle parfois I’inertie du sys-
téme éducatif (présenté comme im-
possible a réformer). En raison de
I’organisation du systéme scolaire en
France, cette composante essentielle
de la démarche ergonomique
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n’apparait possible qu’a la condition
d’une action au niveau politique et
décisionnel, et donc d’une présence
active des analystes dans diverses
instances de conseil et de responsabi-
lité telles que le Conseil National des
Programmes (CNP), les Groupes
d’Experts Disciplinaires fabriquant
les programmes, les commissions de
réflexion sur le travail des ensei-
gnants, les concours de recrutement
des enseignants, des formateurs et
des inspecteurs. ..

Le premier niveau de succes d’une
telle intervention serait de faire re-
connaitre la nécessité de penser
I’enseignement, c'est-a-dire un ni-
veau d’organisation irréductible a
I’application mécanique de lois de
I’apprentissage et de conceptions di-
dactiques. Cela n’est pas chose
simple si I’on sait par exemple qu’au
sein du CNP, instance partiellement
responsable de la rédaction des pro-
grammes disciplinaires, & aucun ins-
tant cette question des programmes
n’est posée par rapport au travail des
enseignants.

Il faut concéder que, s’agissant de ce
volet de I’exploitation des résultats
de la recherche, la distance est
grande entre le terrain de 1’étude et
celui de la décision. Sans doute la
constitution de groupes de discus-
sion, engagés dans des formes de
lobbying et participant au débat so-
cial sur I’école et 1’éducation pour-
raient-elle accroitre cette efficacité.
On peut néanmoins mesurer la portée
des avis motivés des ergonomes rela-
tifs par exemple a la nature de
I’activité des enseignants selon le
nombre d’éléves, lorsque 1’éventuelle
décision de modifier le ratio nombre
d’enseignants / nombre d’éléves a
des répercussions sur I’ensemble du
budget de la nation...

11 reste, s’agissant du travail
prescrit des enseignants, la possibilité
d’une action au plan local de
I’organisation du travail, par exemple
des établissement scolaires... Ceci
suppose une certaine liberté par rap-
port aux directives nationales, et
porte & certains égards une menace
en direction de la notion de service
public et d’école républicaine (en
tout cas telle qu’on la congoit en
France).

3.2. Changer la réalité du travail
enseignant ?

En priorité I’impact des analyses de
I’enseignement est envisagé au ni-
veau de I’activité réelle des ensei-
gnants. Aujourd’hui, la position de
I’analyste “en surplomb” qui indique
la “bonne pratique” a partir d’une
théorie, n’est de mise ni dans le do-
maine du travail envisagé de facon
large (Schon, 1983), ni dans le do-
maine restreint de [’enseignement
(Tochon, 1992). Ce changement
d’attitude est di a de nombreux fac-
teurs : incertitude quant au réle de
I’école dans la dynamique sociale,
sentiment global d’échec quant a
I’impact de 1’école, renouvellement
des réflexions et des thématiques
scolaires, changement des publics
scolaires, complexification de ce tra-
vail...

Une des caractéristiques de ce travail
est qu’il a pour objet la transmission
de connaissances dans une interac-
tion dissymétrique, et qu’il est diffi-
cile d’en évaluer 1’efficacité. Si les
objectifs sont précis et explicites, en
revanche ils ne sont pas opération-
nels. Des générations d’inspecteurs et
de chercheurs en éducation se sont
affrontés a cette question de
I’évaluation de I’enseignement, ap-
portant des réponses provisoires et
toujours discutées. Il est encore au-
jourd’hui difficile de caractériser
clairement ce qu’est un enseignant
efficace ou expert (Berliner, 1986 ;
Tochon, 1992 ; Richardson, 2001 ;
Sikula, 1996) et donc de référer
I’activité observée chez les ensei-
gnants a des critéres d’évaluation de
cette activite.

Les analyses conduisent par ailleurs a
une perception de plus en plus com-
plexe de cette activité et les aides en
direction de [Dactivité  réelle
des enseignants sont envisagées a di-
vers niveaux. En premier lieu
I’impact sur les enseignants est di-
rect. La posture réflexive adoptée par
eux au cours des entretiens
d’autoconfrontation constitue une
occasion de gain en confort, efficaci-
té ou développement. Ce gain est
fondé sur la description & grain fin de
son activité, telle qu’elle n’est jamais
abordée dans un entretien méme pro-
fessionnel classique. Il est aussi di &
la modification de perspective qui
adopte le point de vue de ’activité
réelle, sans position d’évaluation, de
jugement ou de prescription et qui
aboutit donc a valoriser les solutions

inventées dans ’action. Un dévelop-
pement est a ’ceuvre et peut, provi-
soirement, étre  décrit:  telle
enseignante constate que c’est dans
les interstices de son activité, 1a ou
elle ne serait pas allée les chercher
elle-méme, que se nichent des solu-
tions pour affronter les difficultés de
son travail.

En second lieu, le plus rapidement
possible, un  certain  nombre
d’éléments sont procurés aux ac-
teurs: les données brutes du script
(lorsqu’il y en a un) et les bandes vi-
déo sont mises a leur disposition. Ce-
ci rend possible une action d’auto-
analyse thématisée ou non, accompa-
gnée ou non par le formateur.

En troisiéme lieu, une restitution est
effectuée a partir d’un traitement ra-
pide des données. L’analyste apporte
une aide constituée par ses commen-
taires qui font suite aux séances ana-
lysées et sont autant d’explicitations
des pratiques. Dans cette approche, la
restitution des données fait partie de
I’analyse et recouvre une fonction
heuristique et éthique. Elle est négo-
ciée et adaptée, selon les conditions
avec les enseignants (Veyrunes, Ber-
tone & Durand, soumis). La restitu-
tion et les commentaires doivent étre
rapides pour conserver une perti-
nence ; elles sont guidées par des op-
tions théoriques définissant par
exemple soit une approche holistique
de l’activité, soit une approche pluri-
dimensionnelle. La question s’étend
aussi a la nature du processus
d’accompagnement a 1’ceuvre dans ce
type de restitution et d’analyse, et qui
recoupe les interrogations relatives a
I’activité de conseil ou de tutorat
(Chalies et Durand, 2000).

Enfin, la derniére forme d’aide, qua-
lifiée d’indirecte concerne la forma-
tion des enseignants (et pas
seulement ceux ayant participé aux
protocoles d’analyse) est abordée
dans la paragraphe suivant.

4. INGENIERIE DE FORMA-
TION ET ANALYSE DU
TRAVAIL ENSEIGNANT

Le présupposé sous lequel
se développe cette approche est celui
d’une transposition possible de la
démarche itérative  propre A&
I’ergonomie (conception du travail,
analyse de I’activité réelle, modifica-
tion de [Iorganisation du travail,
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etc...) dans le domaine de
I’enseignement et de la formation des
enseignants. Portant simultanément
sur les situations d’enseignement et
de formation des enseignants, elle a
permis des apports que 1’on peut ré-
sumer en quelques points.

Le recours a la procédure
d’autoconfrontation constitue une
occasion d’explicitation des pratiques
personnelles que constituent les
études de cas. A partir du repérage de
régularités dans I’activité des ensei-
gnants et des formateurs (novices ou
chevronnés) des dispositifs de forma-
tion peuvent étre étroitement docu-
mentées a partir des matériaux bruts
de I’analyse, et d’une généralisation
des résultats (Méard et Flavier,
2002). Les convictions qui justifient
ce type de document sont a) que les
épisodes proposés sont typiques de
I’activité d’enseignement , b) que le
fait d’analyser I’activité d’un autre
enseignant que soi-méme est poten-
tiellement formatrice parce qu’elle
permet une mise a distance de ses
propres actions et des répercussions
affectives de 1’auto-analyse, c) et par
comparaison restaure une dynamique
rassurante quant aux compétences
propres des enseignants participant a
la formation. Par ailleurs, & un niveau
trés général, les cadres utilisés pour
I’analyse peuvent contribuer a des
modélisations locales de
I’enseignement : de telle discipline,
dans tel contexte..., susceptibles de
documenter les plans de formation
notamment dans les IUFM (Durand,
2001).

Cette approche en se structurant pose
de nouvelles questions et conduit a
interroger ce que 1’on pourrait appe-

ler une approche ergonomique de
I’ingénierie de formation des ensei-
gnants.

En premier lieu, il n’est pas possible
de se centrer sur la conception de
dispositifs de formation dans ce do-
maine, sans une explicitation des preé-
supposés en matiére d’éducation et
de formation qui sous tendent ces
dispositifs, sans une pensée théori-
quement forte du développement par
et dans le travail (des éléves, des en-
seignants et des formateurs), sans une
formalisation du dispositif d’analyse
comme contribution a ce développe-
ment et a cette éducation. Ces op-
tions sont a expliciter et concernent
les questions éducatives posées a des
niveaux locaux ou généraux (unicité
du collége, polyvalence des maitres
du premier degré, etc.).

Il s’agit en second lieu d’articuler le
caractere fondamentalement conser-
vateur de 1’analyse du travail qui dé-
crit et analyse ce qui se fait (pour
documenter les formations), par rap-
port aux nécessaires évolutions et in-
novations de ce travail. Si les
analyses  en ergonomie  de
I’enseignement contribuent a révéler
la signification pour les acteurs de
leur travail, a déculpabiliser les en-
seignants (implicitement mis en
cause par la présentation de modéles
normatifs et  prescriptifs  de
I’enseigne-ment, et des évaluations
séveres du systéme scolaire frangais),
elles se développent encore la plupart
du temps sous une banniére peu ex-
plicite faite de volontarisme et de mi-
litantisme éducatif, et manquent
d’une formalisation claire des dé-
marches de conception et
d’innovation basées sur cette analyse.
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Echanges suite a 1a conférence

de Marc DURAND

[Prises de notes (aléatoires) a la volée et croi-
sées — transcription écrite des échanges ver-
baux — volonté de rester au plus prés de ce qui
a été entendu et relevé.]

Q : Pouvez vous préciser ce qu’on perd
quand on approche le travail des ensei-
gnants par la didactique ?

Réponse :

Marc DURAND : Il existe un réseau
OPEN (observatoire des pratiques en-
seignantes, composé entre autre de M.
Altet, C. Blanchard Laville, moi-
meéme) ou 1’on débat de I’entrée par le
travail ou par les savoirs. Par la didac-
tique, il y a une focalisation forte sur
les savoirs qui se traduit par une expli-
cation unidimensionnelle des phéno-
menes de la classe.

Il'y a des limites symétriques dans les
deux approches, étre aveugle a 1’autre
partie des choses, avoir un systéme
d’explication unidimensionnel alors
que le sujet demande une approche
plus différenciée. Certaines articula-
tions sont tentées avec difficulté.

Q : Quelle est ta position vis a vis de la
multiréférentialité ?

MD : J’ai dit que je n’y croyais pas, je
dis que c’est utile, je ne suis pas con-
vaincu pour 3 raisons :

Le regard pluriel consiste a dire “il y a
un objet qu’on regarde avec des lu-
nettes différentes et on reconstitue
I’objet” ; c’est une posture positiviste,
un peu dépassée en sciences sociales,
qui présuppose que 1’objet existe indé-
pendamment des regards que 1’on porte
sur lui

Comment on va reconstituer le tout, il
faudrait avoir un modéle, alors on n’a
pas a la décomposer

C’est une explication causaliste :
lactivité de la classe est une consé-
quence de causes extérieures a
I’activité. Et a chercher a I’extérieur,
cela revient a considérer qu’il faut po-
ser les solutions a I’extérieur.

Jacques DENADAI, Martine KESSLER

IUFM de Nice

Q : On pourrait demander ce que doit
le tuteur & son stagiaire, la préparation
de la séance, le synopsis, I’analyse du
contenu, étre référent pour le profes-
seur stagiaire. En décrivant ce que le
tuteur doit au stagiaire on pourrait
aborder la formation ?

MD : Ce que le tuteur doit , je ne sais
pas. Moi je vais voir, il n’y a pas de
conception & priori. Je ne suis pas
d’accord

Q : Je partage ton point de vue sur les
regards croises. Comment une théorie
de lactivité permettrait de résoudre le
probléme ?

MD : C’est le pari sur lequel on tra-
vaille, les théories assurent, explicitent
I’ancrage théorique et permettent de
contraindre les outils utilisés. Par ail-
leurs, quand on prend comme objet
I’activité comme un tout, on ne mutile
pas trop les pratiques professionnelles
et on aboutit a une restitution pas trop
éloignée du réel. Pourquoi choisir telle
théorie, telle autre, comme une veste,
¢ava,cavapas...

Q : Quel usage en formation de recueil
de données de la recherche ? On peut
faire parler les images, faire parler les
gens...

MD : On a avancé sur 1’action. sur le
fond, si ce n’était pas pour la forma-
tion, je ne ferais pas de recherche, donc
recherche d’utilité. La premicre cas-
sette est une cassette recherche, la deu-
xiéme, de formation.

C’est toujours conduit sous le primat
de I’objectif de formation.

Jean Donnay - La posture du formateur
quand il accompagne ce que fait le
formé: le formateur a une attitude
prescriptive plutdt que chercher a for-
mer...

MD : On ne peut pas s’en empécher,
c’est le stade Piagetien, il faut passer
par la...

A
A A

J Donnay: je travaille en formation
partagée, je gére les interactions car
l’autre peut étre blessé. J’établis des
régles a priori: “si on dit quelque
chose, on vient avec des possibles et
les autres devront dire quelque chose”
J’en apprends tous les jours...

MD : On essaie d’avoir présente la per-
sonne qui apparait sur la vidéo, c’est
pas toujours facile. Sinon on travaille
sur une vidéo que personne ne connait.
On fabrique des outils de formation
comme par exemple la cassette des
conflits produite par le CRDP de Nice,
la relation a I’autre est alors évacuée.

Il faut mettre en perspective les pra-
tiques de recherche et les pratiques de
formation dans les différents IUFM

Q : Aller chercher des solutions a
I’extérieur, vous avez dit que vous
n’alliez pas dans ce sens, je crains
pourtant que ce ne soit la la solution, le
secret de la résolution des problémes
est dans le travail avec les parents do-
minés, si I’école transforme celui qui
hérite en celui qui mérite. On est avant
tout un étre social. Dans votre ap-
proche on fait du psychologisme. Les
acteurs qui travaillent avec les parents
dominés...

MD : Réponse en trois points

les PLC2 entendent parler de
BOURDIEU, il ne faudrait pas que ce-
la produise un effet de découragement
ou de “je n’y suis pour rien”

Passeron disait en 1963 que “rien de ce
qui se passe dans un amphithéatre n’a
sa résolution dans I’amphithéatre...” Je
ne suis pas d’accord avec I’idée selon
laquelle le social est le primat de la dé-
termination du sujet.

Ni individualisme méthodologique ni
sociologisme méthodologique, mais il
y a des actions individuelles a travers
lesquelles émerge du social.
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Atelier 1:
"Mettre en place une formation de formateur a I’analyse

de pratique : quelles stratégies, quelles démarches pour
surmonter les résistances"”

A nalyse de pratique
Formation de formateurs
I'UFM de Lyon

Dispositif 2001-2002
Septembre 2001

Dans le cadre d’une journée acadé-
mique sur les GSIP (groupe de suivi
et d’intégration professionnelle) , une
demi journée a été consacrée a
’utilisation de I’analyse de pratique
en formation

A partir de deux présentations (une
centrée sur une approche clinique,
I’autre sur une ap-
proche"pédagogique™) , ont été tra-
vaillées les questions relatives aux
méthodes et référents & utiliser pour
mettre en place 1’analyse de pratique
en GSIP.

Octobre 2001

Deux demi-journées de travail avec
chacun des deux intervenants de la
premiére  journée ont  permis
d’avancer sur quelques questions : la
question des limites et celle de la
problématisation

Jean-Pierre LEPAGE
IUFM de Lyon

Lors de la journée de septembre a été
proposé de mettre en place des
groupes d’analyse de la pratique de
formateurs. Deux seulement ont pu
étre mis en place dans deux centre
locaux .

Dispositif 2002-2003
Deux formations de formateurs

L'analyse de pratique : outil de
formation (mise en place sur 6 demi
journées pour une dizaine de forma-
teurs).

Objectifs :

- explorer les différentes démarches
utilisées en analyse de la pratique,

- modéliser ces différentes deé-
marches,

- repérer leurs points d'appui et ana-
lyser leurs difficultés ;

- identifier les compétences néces-
saires pour mener ces activités

Contenus et modalités : les diffe-
rentes formes de présentation des
pratiques : la description orale, I'écrit,
la simulation....

La question de la problématisation
les formes d'animation du groupe
d'analyse de pratique, le cadre et les
limites de l'activité, les outils théo-
riques de référence.

Ce groupe alternera échanges et ana-
lyse des démarches utilisées par les
participants, apports théorique et mé-
thodologiques et production d'écrits
de synthése

Découvrir ’analyse de pratique
(reste a mettre en place)

Obijectifs : permettre au formateur
qui désire se lancer dans cette activité
de formation d'en découvrir les outils
et les méthodes .

Modalités : Observer  un groupe
d'analyse de la pratique en formation
initiale ou continue tout au long de
son activité. Chaque formateur sta-
giaire suivra un groupe en travaillant
avec le formateur qui l'anime. Des
moments de regroupements permet-
tront d'échanger et d’analyser ces dif-
férentes observations .
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Compte rendu des travaux de ’atelier
"Mettre en place une formation de formateurs a
I’Analyse de Pratiques Professionnelles (APP) : quelles

stratégies, quelles démarches pour surmonter les
résistances 7"

Claudine GELLENS-VINCENT, Claude MONIN

Thémes abordés dans I’atelier :

e e formateur se doit d’analyser
d’abord sa propre pratique

e Ne pas faire de 1’analyse POUR
I’analyse

o Le contrat de départ doit étre connu
de tous et respecté

e Le contrat est un engagement mu-
tuel on est pas tous au méme ni-
veau

e Comment instaurer un climat de
confiance de sécurité ?

o L'APP ne peut se faire qu’avec des
volontaires

e Travail sur soi : difficulté a se dé-
couvrir soi méme

e C’est une autre pratique de forma-
tion que de travailler sous forme
d’APP

o Le plus important de I’ APP se fait a
partir des conseillers pédagogiques
qui accompagnent au quotidien

Questions fortes soulevées dans
Patelier

e Analyse : quelle analyse ?

o Difficultés a se découvrir soi méme
o Contrat

e Confiance

e Sécurité

¢ VVolontariat

o Attention & trop de'clinicien”

o Attention aux effets de mode

e Importance du travail vidéo a retra-
vailler, dédramatiser : s’accepter

e Faire que le rapport dominant-
dominé s’inverse

JPLepage travaille dans la formation

continue au centre Michel Delay a
Vénissieux.

Rectorat de Grenoble

Il souhaite partir de ce qui existe no-
tamment a Lyon,

- Quelles références ?
- Quels types de questions ?
- Quels obstacles ?

Il vient de la formation continue et de
la MAFPEN dans laquelle 1’ Analyse
de Pratiques n’existait pas... A Vé-
nissieux, il fait plus de formation
continue que de formation initiale.

Autour d’un dispositif de Formation
Initiale : GSIP (groupe de suivi et
d’intégration professionnelle), 15
professeurs dans des séquences font
un retour réflexif sur des sequences
de cours.

Le cadre a évolué dans la tension
transversale et didactique avec un
double regard issu de deux champs et
une mise en place d’'un TRAVAIL
pour accompagner cette évolution.

e moment de clarification et échange
autour de I’AP avec deux interve-
nants de champs différents : un cli-
nicien + Frangoise CLERC aux
références pédagogiques en
sciences de 1’éducation. Pendant
une journée, ils ont présenté deux
angles d’approche pour mieux
comprendre ce que 1’on fait dans
Ces groupes.

e prolonger cette réflexion et vivre
I’AP comme formateur : monter X
groupes d’AP.

=> 30 veeux de prolongement + 2 %
journées prévues... mais pas de
groupe d’AP.
Pourtant, 60 formateurs sont venus a
la journée académique.

Cette année, la présentation est plus
nuancée :

e AP, outil de formation avec 6 demi -
journées de TRAVAIL > 10 per-
sonnes seulement de profils divers.

Un groupe sur 1’approche clinique,
I’autre pour passer de la question
au probléeme en utilisant différents
outils. La volonté est de provoquer

des échanges et mutualiser
I’existant.
e Observer un groupe d’AP ...

Quatre volontaires. Mais difficultés
de trouver un animateur de groupe
d’AP qui accepte d’étre observeé.

Constat : quelques-uns disent qu’ils
en font, d’autres en font mais ne
veulent pas s’exposer....

Résistance des formateurs a
parler de leur pratique, ce
qui questionne...

Débat :
AP et classes de terrain :

Lyon : TRAVAIL de capitalisation
difficile @ mener : les visites se font
mais sans que 1’on sache ce que ’on
y fait... malgré quelques outils mo-
délisants.

AP /Enseignants et formateurs :

Montpellier : Partir de 1’étude de cas
avec mutualisation, si bien que cha-
cun apprend a connaitre I’autre au fil
des séances sans prendre le risque de
se dévoiler d’emblée, cela vient pro-
gressivement.

e On travaille par exp sur le"dire™:
moyen de protection car on avance
ce que I’on veut.

e Jean DONNAY : dans ’entreprise
existent des groupes de  co-
développement, avec la proposition
d’un protocole expérimental utilisé
par la personne qui revient ensuite
avec de nouveaux problémes

Se découvrir est difficile, s’exposer
encore davantage. Les résistances
sont nombreuses.
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o [’expérience suisse sur les chartes
d’évaluation et son utilisation en
APP : elle part des profs volon-
taires, qui parlent de ce qui marche
et de ce qui leur fait plaisir

o Fixer les enjeux de I’AP aiderait-il
a dépasser ces obstacles? Cela
s’avere important

car la compréhension des en-
jeux de la situation est néces-
saire a l’implication des
personnes. Un contrat peut ai-
der.

e Attention a I’entrée par le
clinique qui n’est pas
neutre.

Elle dissimule le rapport de do-
mination comme les enjeux so-
ciaux. Pourquoi ne pas proposer
une analyse sociale du sujet, so-
cioprofessionnelle, ou du rap-
port école-société ?

o cela pose aussi le probleme de la
formation du tuteur.

CPA Grenoble : Proposition en 4
axes :

o pédagogique: situe 1’éléve dans un
projet qu’il a monté, il donne des
reperes, des objectifs : exp : com-
ment ’enseignant joue t-il avec les
consignes ?

e Didactique : liaison des thémes
avec les objectifs de cycle.

e Retour du tuteur :

= énumére la chronologie
d’action, la mise en valeur du
sens.

= jsole un moment de cours pen-
dant lequel un phénomene im-
portant se déroule et I’action de
I’enseignant dans cette situa-
tion.

La notion d’accompagnant :

® Quelle posture pour I’accompa-
gnant (Jean DONNAY) ?
Il est nécessaire d’analyser les sub-
jectivités présentes.

e Le travail avec les stagiaires pose
un probléeme d’ETHIQUE et le
formateur qui le fait doit aussi pas-
ser par une AP sur sa pratique de
formateur. Il se forme autant que
I’enseignant.

Il est donc nécessaire de tra-
vailler sur la sécurité dans le
groupe avant de travailler sur
I’AP.

AP et dispositif : rendre plus per-
formant les formateurs de terrain.

e Changer le milieu peut aider a
changer (Paolo FRERE)

e Valider le droit a I’erreur.

e Respecter une déontologie en ques-
tionnant la cohérence du stagiaire
et pas forcément celle du forma-
teur.

e Jouer la prudence, éviter les termes
polémiques ou de mode: cli-
nique...

e Utiliser la médiation :

o Avec le conseiller pédago-
gique : qui n’a pas a délivrer la
certification

o Avec les pairs : leurs réactions
sans étre cruelles, favorisent
I’AP et distancient le conseiller
péda en le rassurant et I’invitant
a Danalyse de pratique ré-
flexive.

o L’auto-confrontation vidéo :
les premiéres s’apparentent a
une perception de type"l’ai-je
bien descendu ?", préparer le
stagiaire a sa propre image est
nécessaire.

o par le projet d’éléves : réussir a
les faire aboutir, place les en-
seignants en position
d’accompagnant

e Miser sur la mutualisation : plus de
80% des enfants d’ouvriers sa-
vaient lire avant 1’école de Jules
Ferry

e Le passage par I’écriture aide a la
problématisation de la pratique

o Eviter les injonctions

e “Aseptiser"]’atmosphere :

ole rapport dominant/dominé
s’inverse. On prend sur son pou-

voir d’agir, on développe une con-
fiance...> Négociation collective

eexp: cours a 4 pour X minutes a
partir de situation problématique
pour construire un savoir, filmée et
montrée au groupe. lls ont le droit
de se planter. La bande est effacée.
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Atelier 2 :

Le travail du maitre formateur du premier degré. La
situation de conseil en stage de pratique

accompagnée : le role du collectif dans I’analyse et le
développement de ’expérience

C et atelier s’inscrit dans la conti-
nuité de celui proposé lors du
premier séminaire d’analyse des
pratiques des 24 et 25 octobre 2001 a
I’TUFM de Montpellier (voir Actes
du séminaire p. 57 a 60).
En résumé nous avions présenté un
travail de co-analyse de I’activité de
deux maitres formateurs du premier
degré lors des stages de pratique ac-
compagnée des stagiaires professeurs
des écoles. Nous avions limité cette
étude a I’activité du maitre formateur
lorsqu’il fait  classe  devant
un “double public” : les éléves de sa
classe et les stagiaires. La méthodo-
logie utilisée était celle proposée par
Clot et Faita en analyse du travail et
en particulier la méthode dite des
auto confrontations simples et croi-
sées mais amputée d’une partie selon
nous essentielle, & savoir ’analyse et
’utilisation des données produites au
cours des expérimentations par le
collectif des professionnels impliqués
dés le début du processus de re-
cherche.

Nous rendons compte d’un travail en
cours mené par un collectif de sept
maitres formateurs volontaires pour
entreprendre une analyse de leur mé-
tier et informés sur la méthodologie
citée précédemment.

La premiére rencontre réunissant tous
les participants fut 1’occasion no-
tamment de choisir dans I’ensemble
des activités que conduit un maitre
formateur celle & laquelle nous al-
lions nous intéresser dans un premier
temps. Pour ces enseignants chargés
de la formation pratique des PE,
I’activité d’analyse et de conseil est
I’'une de celles qu’ils estiment la
moins ‘“cadrée”. Les prescriptions
sont floues et la formation peu déve-
loppée sur ce théme. Les textes offi-
ciels disent ce qui doit étre fait mais
pas de quelle maniere, ce qui oblige

Daniel FATTA, Jean-Claude MOUTON

IUFM d'Aix Marseille

les professionnels a mettre en ceuvre
ce que les prescriptions ne disent pas.
En général, dans ce cas de figure,
dans la plupart des situations profes-
sionnelles de ce type, le collectif de
travail se mobilise pour trouver les
réponses efficaces. Il participe a
Iinterprétation de 1’explicite des
prescriptions mais aussi a ce qui n’est
pas dit, ce qui est sous entendu, au
jargon du discours institutionnel.
Dans les collectifs professionnels ou
le genre est “vivant” I’acquisition des
gestes professionnels fondamentaux
par les débutants est balisée méme si
la prescription est peu explicite. Pour
les maitres formateurs qui sont des
enseignants experimentés, avec de
I’ancienneté dans le métier les debuts
dans I’activité d’analyse et de conseil
se font a taton. Faire classe est une
chose, analyser la facon de faire
classe de quelqu’un d’autre, lui don-
ner des conseils pertinents pour cor-
riger et améliorer sa pratique
demande d’autres savoir faire. Le dé-
ficit de prescription, [’absence de
prise en charge de ce manque par une
structure de formation amenent les
collectifs professionnels en général a
élaborer des moyens de tenir face aux
situations. Le collectif met du genre a
disposition pour faciliter I’activité de
chacun. Si le genre est déficient
I’activité du sujet s’en trouve pertur-
bée.

Les mobiles qui ont poussé ce collec-
tif de maitres formateurs & choisir
I’activité de conseil trouvent peut-
étre leur origine dans la défaillance
du genre professionnel, en tout cas
cette activité pose probléme lorsque
I’on débute dans le métier de maitre
formateur.

Pour aborder I’activité d’analyse et
de conseil des maitres formateurs
nous avons utilisé pour ce faire la
méthodologie mise au point et déve-

loppée par Clot et Faita en nous atta-
chant cette fois-ci & donner tout son
réle au collectif professionnel.

Les étapes du dispositif :

Nous ne reviendrons pas sur la mé-
thode de I1’autoconfrontation (voir
Actes du séminaire 2001) mais il
nous semble important d’énumérer
les étapes de cette méthode qu’il faut
comprendre comme condition de
mise en route d’un processus de prise
de conscience nécessaire au travail
d’analyse de I’activité.

v Au début un moment collectif de
choix de l’activité a analyser et
d’organisation du dispositif.

v Une deuxiéme étape d’enregistre-
ments filmés chez chacun des
sept maitres formateurs d’une
séance de classe animée par un
stagiaire volontaire, suivie du
moment d’analyse et de conseil
conduit par le maitre formateur.

v La troisieme étape a consisté en
des autoconfrontations simples en
utilisant ces moments de conseil
comme support.

v' La quatrieme étape fut celle des
autoconfrontations croisées.

Toutes  ces  autoconfrontations
simples et croisées ont été filmées.
Un corpus de vingt cing films a donc
été constitué a disposition du collec-
tif pour mener son travail d’analyse.

Comme nous 1’avons indiqué préce-

demment ce travail d’analyse est en

cours et se poursuivra au cours de

I’année scolaire 2002/2003.

v' La cinquiéme étape dite de “re-
tour au collectif ” a débuté par
une premiere rencontre qui a été
I’occasion de visionner plusieurs
extraits du corpus et de mettre en
place l’organisation du travail
d’analyse. Ce moment en collectif
a lui aussi été enregistré.
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Les discussions qui se sont engagées
ont d’abord porté sur les fagons diffé-
rentes qu’ont les maitres formateurs
d’organiser et de conduire la phase
de conseil. Les controverses enga-
gées sur les facons de faire ont mis a
jour progressivement des zones
d’incertitude de I’activité.

Les fagons de faire en stage de pra-
tique accompagnée : I’analyse par
le collectif

Devant les images de chacun en si-
tuation de dispenser des conseils
apres I’étonnement et la recherche de
points communs les premiers désac-
cords se sont faits jour entre les
maitres formateurs réunis.

Ils ont porté sur 1’organisation de la
situation de conseil (& quel moment ?
a quel endroit ? etc.), sur le réle de
chacun des protagoniste (en téte a
téte avec le stagiaire auteur de la
prestation, avec [’ensemble du
groupe de stagiaires associés ou non
aux débats, etc.).

Une activité sur 1’activité se déroule
alimentée par des expériences profes-
sionnelles passées souvent déja ques-
tionnées lors des autoconfrontations
simples et croisées. Plusieurs themes
sont discutés, certains s’épuisent plus
ou moins rapidement mais d’autres
témoignent par leur persistance de
préoccupations fortement ancrées
dans le métier.

L’activité de conseil perturbée : le
collectif comme ressource.

Nous avons retenu un de ces themes
pour illustrer la prise en charge par le
collectif des zones fragilisées de
I’activité de conseil.

La création des IUFM et la création
du corps de professeur des écoles
avec un niveau de recrutement et de
rémunération supérieurs a ceux des
instituteurs ne fut pas sans consé-
quences sur I’ensemble des ensei-
gnants du premier degré et
notamment chez les enseignants
chargés d’accueillir ce nouveau pu-
blic dans leurs classes pour les for-
mer au métier.

Les extraits de transcription qui sui-
vent montrent & quel point plusieurs
années apres, cette préoccupation est
toujours présente chez les maitres
formateurs anciens dans le métier.

1 Chercheur : Vous avez vu une évo-
lution dans le travail de conseil entre
cette époque la et maintenant ?

2 Le groupe : Ah, oui !

3 Chercheur : Sur quoi ? Vous arri-
vez & le sentir sur quoi ?

4 IMF B : Eh bien il y a déja la for-
mation qu'on demande aux PE pour
rentrer a I'lUFM, donc le registre
sur lequel nous on doit se poser n'est
plus du tout le méme.

5 Chercheur : Pour faire classe ?

6 IMF B : Non pas pour faire classe,
pour répondre a leurs questions .

7 Chercheur : Oui, mais par rapport
a laclasse ?

8 IMF B : Oui mais tu dis aussi par
rapport a l'analyse, on est aussi la
pour répondre a leurs questions et
donc ce sont des gens qui ont tous
fait au moins une licence donc qui
sont, pour la plupart, plus diplomés
que nous et qui ont un registre d'at-
tente qui n'est plus du tout le méme
que ... ils n'ont plus le méme dge, on
n'a plus a faire a des jeunes de dix
huit ans qui sortent du Bac.

9 IMF C : Et puis on a des gens qui
ont travaillé a I'extérieur quelques
fois, qui ont eu une expérience du
privé ou d'un autre emploi dans le
public mais autre qu'enseignant,
donc qui ont forcément une autre vi-
sion que les gamins qui passaient de
devant le bureau & derriére le bu-
reau.

10 Chercheur : Mais ¢a change pour
I'acte d'enseigner ?

11 IMF C: ¢a change parce que les
exigences sont supérieures chez ces
gens qui sont plus dipldomés et plus
mdrs, ils n‘acceptent pas bouche bée
tous les conseils comme le faisaient
par exemple les gamins qui sortaient
du Bac ou de I'Ecole Normale . On
donnait un conseil, c'était parole
d'évangile. Moi je me souviens la
premiére année ou j'ai recu les
DEUG, leur question constamment
quand je donnais un conseil c'était :
pourquoi ? Et 1& ¢a obligeait a réflé-
chir : & mais oui, c'est vrai pourquoi
je dis ¢a et pourquoi je le fais comme
ca. Et il y a beaucoup de gens qui
ont eu du mal & se remettre en ques-
tion parce que justement la question
principale de ces gens c'était : pour-
quoi on fait comme c¢a. Alors que les

autres tres rarement ils avaient ce
type de question.

Alors que les questions du chercheur
portent sur le métier, le théme du ni-
veau de recrutement des stagiaires
persiste, se précise notamment autour
de I’exigence dans le questionnement
de ce nouveau public constamment
quand je donnais un conseil ¢ était :
pourquoi ? L’exercice du métier s’en
trouve modifié et ce n’est pas sans
conséquence pour les individus.

23 IMF B : Pour moi ca été un gros
probleme au départ. Moi ca fait pas
trés longtemps que je suis IMF, ca
doit faire sept huit ans et c'est vrai
gue c'était un probléme le décalage
et j'avoue qu'au départ ils me faisait
un peu peur. Trés vite j'ai compris
gu'en fait j'avais a leur apporter pro-
fessionnellement , donc s'ils avaient
un savoir théorique, ce qui était en
pratique dans la classe c'était pas ca,
quelque soit le niveau de leurs di-
plémes. Mais moi au départ j'avais
un petit peu cette heu... C'était moi
au départ qui avait mis ce fossé, par
complexe ou je ne sais pas pour
guelle raison, mais c'est vrai que ¢a
n‘a pas été quelque chose de
heu...mais ¢a c'est vite estompé, mais
il afallu le gérer ca.

24 Chercheur: Donc cela a question-
né le métier ...

25 IMF B : Ah oui forcément !

26 Chercheur : L'arrivée de gens di-
pl6-més ?

27 IMF B : Ce qui a provoqué aussi
le passage du concours PE, ¢a a pro-
voqué pas mal de chose, chez moi en
tout cas.

Cet extrait montre que la subjectivité
du sujet ne peut étre disjointe de son
activité. La préoccupation du niveau
de recrutement des stagiaires vient
affecter I’activité du maitre formateur
(il a fallu le gérer ¢a). La préoccupa-
tion tout en la précédant continue
d’agir dans ’occupation du profes-
sionnel. Elle peut paralyser son ac-
tion ou au contraire provoquer du
développement (ce qui a provoqué
aussi le passage du concours PE).

Une autre strate de la préoccupation
va apparaitre dans le discours de
I’IMF B qui va pour le coup mobili-
ser les ressources qu’offre le collectif
des maitres formateurs : la différence
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de statut, a savoir que les maitres
formateurs se sont retrouvés a former
des gens d’un statut supérieur au
leur. Cette anomalie appelée a dispa-
raitre par voie de concours interne ou
d’intégration par liste d’aptitude a
quand méme perduré une dizaine
d’années. Elle appartient a la face ca-
chée du métier mais semble 1’avoir
marqué durablement

37 IMF B: Eux ils étaient PE et nous
non. Alors on était la pour les former
en tant que PE et on ne I'était pas, et
donc il y avait aussi cette position
qui n'était pas, pas facile des fois
hein...toi t'avais pas le statut.

38 IMF E : Moi je leur disais d'en-
trée, c'est moi qui me suis battue
pour que vous le soyez donc vous
m'écoutez, quoi !

(Rires du groupe)

39 IMF E : Je suis descendue dans la
rue pendant trois semaines pour que
tu sois PE2 et plus payé que moi
donc tu vas pas me la jouer.

40 IMF B : Mais c'est dans la téte, je
suis bien d'accord mais ce c6té la il
existe quoi !

41 IMF D : Quand ils viennent eux,
ils viennent prendre tout ce qu'ils
voient sur le terrain mais alors que
tu aies quoique ce soit ils en ont rien
a faire hein !, eux ce qu'ils veulent
c'est le terrain, Ia, et toute notre ex-
périence.

42 IMF B : Moi il m'a fallu un peu de
temps pour le comprendre.

43 Chercheur : Donc tu ne I'a pas vé-
CU comme une crainte

44 IMF E : Non de cette facon la.

48 IMF E : Tu sais le fait qu'il soit
PE?2 c'est quand méme... je joue tou-
jours un peu la militante mais
bon...c'était grdce a nous qu'ils
étaient PE2..heu... ces jeunes la
guand méme, il nous le devait un pe-
tit peu ¢a, donc y'avait pas malaise tu
Vois.

La justification de sa Ilégitimité
qu’engage le collectif de maitres
formateurs s’appuie sur 1’évolution
historique du métier d’enseignant du
premier degré et I’implication des ac-
teurs dans ce processus mais aussi
sur les savoir faire professionnels
(eux ce qu’ils veulent c’est le terrain,

Ia, et toute notre expérience). Cette
mobilisation du groupe donne au su-
jet des ressources pour tenir face a
ses doutes. Elle ouvre un espace de
développement a I’activité d’analyse
du métier:

49 IMF F : Et moi je I'ai vécu en sens
inverse. J'ai fait I'école normale
j'avais une maitrise que j'ai fait juste
avant que ce soit I'lUFM donc il n'y
a pas trés longtemps et j'ai vu des en-
seighants qui avaient pas de di-
plémes . Mais je trouve que les
conseils qu'ils donnaient, qu'ils m'ont
donnés, ca a beaucoup évolué par
rapport a ce qu'on fait maintenant.
C'était trés court les conseils que j'ai
regus dans les classes ou je suis al-
Iée, c'était vraiment tres tres court. Y
avait pas de critique de lecon,
c'était... pourtant on n'était que deux,
mais c'était...moi je me souviens pas
du tout que les enseignants qui m'ont
recue aient passé autant de temps
avec moi, enfin avec moi et ma col-
legue que je passe avec les ...parce
gue moi ¢a n'arréte pas, on mange
ensemble, enfin quand ils sont dispo-
nibles, c'est le soir jusqu'a six sept
heures s'ils sont disponibles. C'est
des fois le mercredi des coups de té-
Iéphone et tout, alors que moi je me
souviens pas du tout de ca, c'était
trés court.

50 IMF D : Et est-ce qu'on s'est pas
adapté aux besoins finalement
comme on les a beaucoup moins
longtemps, on est obligé de bloquer.

La prise de conscience collective des

caractéristiques  qualitatives  de
I’évolution du métier (ca a beaucoup
évolué par rapport a ce qu’on fait
maintenant...Est-ce qu’on s’est pas
adapté aux besoins)...est susceptible
de donner ou de renforcer le pouvoir
d’agir de chacun. Les zones
d’incertitude ou de paradoxe des
prescriptions institutionnelles inves-
ties par le collectifs de maitres for-
mateurs offre a 1’activité perturbée
d’IMF B les ressources pour vivre
avec d’autres normes les situations
futures d’analyse et de conseil .

En conclusion

Le but de notre travail est de susciter
I’expérience professionnelle d’ensei-
gnants formateurs du premier degré
pour comprendre les modalités de sa

transmission. Dans le cadre de
I’analyse du métier, les méthodes
d’autoconfrontation mises au point
par Clot et Faita, semblent permettre
a la fois la reconnaissance de gestes
du métier efficaces et efficients mais
aussi le  développement  de
I’expérience professionnelle des su-
jets engagés dans le dispositif
d’analyse .

Ces méthodes donnent a des ensei-
gnants formateurs 1’occasion de re-
penser des situations de travail
passées, de les analyser avec des
pairs, de mettre a jour les points
communs mais surtout les diver-
gences. L’autoconfrontation croisée
notamment amene les sujets a tenir
un discours adressé a un pair et plus
seulement au chercheur. Le change-
ment de destinataire  modifie
I’analyse d’une méme situation. Le
discours “prét a porter” souvent
adopté au début des autoconfronta-
tions simples fait place progressive-
ment, par le biais des controverses, a
un discours sur le métier.

L’approche du métier par 1’activité
montre a quel point nous connaissons
mal les pratiques réelles des ensei-
gnants formateurs. En laissant dans
I’ombre les intentions, les mobiles,
les efforts mentaux, les émotions, les
préoccupations de I’enseignant ex-
pert en cours d’activité on ne facilite
pas la compréhension du métier mais
aussi la transmission de I’expérience
professionnelle. D’autre part nous
savons bien que 1’observation méme
la plus outillée ne permet pas de re-
pérer les savoirs d’expérience. De
méme les commentaires “sur les sa-
voirs en acte’’ sont inexistants car
ces savoirs pratiques font corps avec
les actions mises en jeu, elles ne sont
pas interrogées parce qu’elles sont
“naturellement” adaptées au contexte
“ca va de soi de faire comme ¢a”.
Reconnaitre un enseignant compétent
est une chose, reconnaitre les savoirs
sous jacents a cette compétence en
est une autre. Comment un “expert”
peut-il donner a voir ce qu’il faut
faire alors que ses gestes les plus ef-
ficaces ne sont pas conscients ? Est-il
en mesure de dispenser des conseils &
des débutants en s’appuyant sur ses
compétences a conduire efficacement
une classe. Ces compétences sont in-
corporées et sont totalement dépen-
dantes du contexte, insérées dans
I’action, elles sont difficilement vi-
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sibles “ces compétences qui adhérent
en quelque sorte a I’action ” ( Leplat,
1997). Elles sont mobilisées par le
sujet avec facilité, la charge cognitive
nécessaire est peu importante mais
leur explicitation est trés difficile.
C’est une question qui ne peut étre
ignorée dans une formation pratique
qui débute par [’observation de
I’expert par le débutant et qui de-
mande également au maitre forma-
teur d’analyser les prestations des
stagiaires et de dispenser des con-
seils.

.Dans D’analyse du travail en auto
confrontation la phase dite de retour
au collectif nous semble une étape
décisive dans 1’ouverture d’espaces
de développements individuels et
collectifs.

Lorsque ’organisation du travail est
floue le retour au collectif permet
d’augmenter le pouvoir d’agir sur des
situations ou individuellement on se
sent instable.

Nous adhérons a I’idée que 1’analyse
de D’activité de professionnels doit
servir d’abord les individus et les col-
lectifs pour prendre ou reprendre leur
pouvoir de transformation des situa-
tions de travail : “L’analyse de
I’activité vise a seconder les collec-
tifs dans leur effort pour redéployer
leur pouvoir d’agir dans le milieu.”
(Clot, 2000).

Dans un cadre institutionnel ou les
prescriptions ne traitent pas du com-
ment faire notamment a propos des
situations d’analyse et de conseil, la
question de la transformation du mi-
lieu de travail devient centrale pour
les maitres formateurs. Transformer
le milieu de travail pour qu’il de-
vienne aussi milieu de formation est
un moyen d’améliorer 1’entrée des
débutants dans le métier. La métho-
dologie présentée précédemment, les
données produites par 1’analyse de
I’activité a condition d’étre mises au
service des collectifs peuvent y con-
tribuer efficacement.
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Compte rendu des travaux de ’atelier
"Le travail du maitre formateur du premier degré. La
situation de conseil en stage de pratique

accompagnée : le role du collectif dans I’analyse et le
développement de ’expérience"”

Marie-Thérése ZERBATO-POUDOU, Valérie SALLEFRANQUE

Mots clés : maitre formateur, forma-
tion au métier de formateur, effets
des représentations des attentes des
stagiaires et de [Dinstitution .sur
’orientation du conseil.

Questions fortes soulevées dans
P’atelier :

A propos de la méthode utilisée par
les enseignants-chercheurs : peut-on
imposer ce type de méthode
d’analyse de pratique en formation
(continue ou de maitre formateur) ?

Puis plus largement sur les pro-
blémes évoqués en cours d’atelier :

- Quelle formation de formateurs
pour pallier le déficit de forma-
tion des maitres formateurs, et
pas seulement pour les APP.

- Comment rendre le pouvoir
d’agir aux professionnels, sa-
chant le poids des injonctions
des institutions (IUFM, IEN,
collectif de travail...) vis-a-vis
des “enjeux” des stages en res-
ponsabilité, injonctions parfois
paradoxales ou/et antagonistes ?
Ces présupposés sont comme
des "masques" par rapport au
travail de formateur, ce qui con-
duit les maitres formateurs a
"oublier" de transmettre leur sa-
voir ou ne pas oser dire ce qu’ils
considérent utile.

- Nécessité d’une formation com-
mune des formateurs [UFM
(profs, maitres formateurs) pour
construire des références com-
munes, une culture commune
(pour les APP mais aussi pour
les visites de classe : mise au
point de critéres communs).

Déroulement de I’atelier

IUFM d'Aix Marseille et Perpignan

Cet atelier se situe dans le prolonge-
ment de ’atelier n°4 du précédent
séminaire PSE (également présenté
par J.C. Mouton et D. Faita):
"L entretien de formation en visite de
classe" qui s’est déroulé en octobre
2001.

Les auteurs s’intéressent a ’activité
du maitre formateur® lorsqu’il est
conduit a dispenser des conseils aux
stagiaires P.E en cours de stage de
pratique accompagnée. La forme de
ces échanges n’est pas cadrée par
I’institution, si les pratiques se veu-
lent communes les dispositifs sont
diversifiés.

La méthode s’inscrit dans la perspec-
tive ouverte par Clot et Faita d’une
clinique de D’activité permettant le
développement de I’expérience pro-
fessionnelle individuelle et collec-
tive. En D’occurrence, il s’agit de
situations d’auto-confrontation
simple et croisée.

Le maitre formateur est filmé en si-
tuation de conseil avec le stagiaire,
puis ce film lui est projeté en compa-
gnie du chercheur. Le maitre forma-
teur commente ce qui lui semble
important, il peut par ailleurs étre
questionné par le chercheur. C’est
une situation "d’auto-confrontation
simple".

Le stade suivant est appelé "auto-
confrontation croisée”. Deux maitres
formateurs sont alors mis en situation
de visionner ensemble le film de leur
prestation, chacun regarde la presta-
tion de I’autre, ce qui suscite de con-
troverses. Le chercheur  peut
également intervenir. Ces échanges
sont & leur tour filmés pour donner
lieu ensuite a une analyse d’un col-

* 11 s’agit ici de maitres formateurs du premier
degré, autrefois nommés IMF (instituteurs
maitres-formateurs) qui interviennent régulié-
rement auprés des stagiaires PE.

lectif regroupant d’autres maitres
formateurs.

Ces moments de controverse sont
propices aux (re)mises en question de
I’expérience, ce sont des moments de
développement.

Cette démarche expérimentale cons-
truite pour une recherche, devient un
outil qui peut agir sur le développe-
ment individuel et collectif des pro-
fessionnels concernés.

1) Dans un premier temps, les anima-
teurs de I’atelier nous projettent une
vidéo montrant une situation d’auto-
confrontation simple.

Au cours de cette auto-confrontation
simple, on peut voir une phase de dé-
veloppement de la pensée lorsque
I’enseignante se rend compte que le
conseil qu’elle donne ne correspond
pas a sa propre pratique (& propos de
I’énoncé des consignes). Elle dit : "Je
suis en recherche par rapport a cette
passation de consignes".

A propos de cet épisode de passation
de consignes, on constate le poids de
la prescription qui freine le discours
en direction du stagiaire et déforme
la conception méme des gestes pro-
fessionnels. Le maitre formateur ne
dit pas ce qu’il pense étre le mieux a
faire mais conseille ce qu’il pense
étre attendu par I’institution : "On va
le leur reprocher en visite" (sous en-
tendu, a I’'TUFM, on leur dit de faire
d’une certaine facon, donc je me dois
d’avoir un conseil identique, méme si
moi je fais autrement).

2) Toujours a I’aide de la vidéo, lors
de I’auto confrontation croisée, on
voit comment la découverte de points
communs et de différences de styles
est source d’interactions. Les maitres
formateurs apprécient de voir "ce que
font les autres”. Ils soulignent encore
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le poids de I’injonction institution-
nelle : "les enjeux du R4" (stage en
responsabilité de 4 semaines) qui
"formatent” les conseils donnés aux
stagiaires.

Leur formation au dipldme de maitre

formateur est I’objet d’échanges dans
’atelier.

Les maitres formateurs font le cons-
tat suivant :

- la représentation de ce qui est
supposé énoncé a I’ITUFM par les
"professeurs” modifie le conseil ;

- le poids des prescriptions frei-
nent le conseil, 1’orientent ;

- le niveau universitaire des sta-
giaires PE modifie également le
conseil.

3) Retour au collectif (chacun des ac-
teurs a visionné les cassettes pendant
les vacances). Le meétier est forte-

ment questionné par I’ensemble des
maitres formateurs :

- a propos de la formation (ou
non-formation) recue pour deve-
nir maitre formateur ("je n’ai
jamais vu avant des classes fonc-
tionner"),

- apropos des outils donnés et qui
servent peu (grilles d’observ-
ation)

- apropos de leur pratique en vi-
site

Ce qui apparait trés fortement c’est la
représentation qu’ils ont des attentes
supposées des stagiaires qui n’ont
pas le méme niveau d’études, qui ont
parfois une expérience profession-
nelle autre (dans le privé), qui
n’acceptent pas "bouche bée" mais
posent la question "pourquoi ?". Le
probléme d’un décalage par rapport a
I’dge est évoqué (maitre formateur
plus jeune ?)

Le métier est questionné au travers
des affects.

4) Les animateurs de 1’atelier projet-
tent un dialogue extrait d’une vidéo
qui montre la difficulté qu’a le cher-
cheur pour recentrer le discours sur le
métier, alors que le maitre formateur
ne se détache pas de préoccupations
plus affectives.

Commentaires des chercheurs : ils
faut sans doute accepter que ces préa-
lables existent pour évacuer une ten-
sion avant de poursuivre sur
I’analyse des pratiques.

Ce qui ressort de ce travail, c’est
Peffet retour sur les maitres forma-
teurs a I’issue de ce travail et le déve-
loppement de I’expérience
professionnelle : “¢a me fait avan-
cer" dit 'un d’eux.
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Atelier 3 :

"De 1a construction de connaissances a la pratique :

quelques réflexions sur un Séminaire d’analyse
Collaborative des Pratiques d’Enseignement (SAPEA)"

uelques réflexions sur un Sé-
minaire d’analyse collabora-
tive des pratiques d’ensei-
gnement

Frangoise Campanale
& Philippe Dessus

IUFM et Laboratoire des
Sciences de 1’éducation, Grenoble

Introduction

Depuis quelques années, des ateliers
d’analyse des pratiques sont organi-
sés dans de nombreux IUFM et uni-
versités pour la formation initiale
professionnelle des enseignants. Ces
ateliers utilisent le plus souvent une
démarche d’analyse clinique de situa-
tions vécues et decrites a posteriori
par les participants (Blanchard-
Laville & Fablet, 1998). Nous allons
ici proposer une orientation diffé-
rente en decrivant un autre type
d’ateliers d’analyse de pratiques.

Le SAPEA : un séminaire
alternatif

Les séminaires d’analyse de pra-
tiques a I’'TUFM de Grenoble ont une
histoire. Depuis 92-93, existe un sé-
Minaire d’analyse clinique des pra-
tiqgues éducatives (SCAPE). Une
évaluation du scAre (Baietto, Cam-
panale & Gadeau, 2001) a montré
gue, sans remettre en question la per-
tinence de 1’approche “formation par
la clinique”, environ un tiers des par-
ticipants est dérouté par :

- le caractére obligatoire d’un tel sé-
minaire ;

- I’absence d’un contenu de forma-
tion explicité ;

- ’attitude du moniteur qui s’interdit
interprétations et conseils.

Aussi, en 99-00, a été mis en place
une modalité alternative de séminaire
d’analyse des pratiques: le SAPEA
(Séminaire d’Analyse des Pratiques
d’Enseignement-Apprentissage),

Francoise CAMPANALE
IUFM de Grenoble

dont la méthode sollicite moins
d’implication personnelle des parti-
cipants et fait une plus large part aux
Savoirs.

La question a I’origine du SAPEA est
celle de la construction de savoirs
d’expérience par des enseignants qui
n’ont pas, ou peu, d’expérience préa-
lable. Nous sommes partis du prin-
cipe qu’un enseignant débutant
construit des connaissances de son
métier et de ses éléves en enseignant,
mais aussi en formation, pour peu
que soient réunies les conditions sui-
vantes :

- les situations travaillées par les par-
ticipants sont issues de leur expé-
rience récente. Ce ne sont pas des
cas ad hoc, ni des événements d’un
passé lointain ;

I’accent est mis sur les situations
plutdt que sur les pratiques des par-
ticipants, pour éviter la rationalisa-
tion a posteriori ;

les analyses sont collaboratives,
chacun peut exprimer son propre
point de vue ; elles sont éclairées
par des savoirs théoriques et pra-
tiques et en sont tirés en commun
quelques principes généraux, pou-
vant orienter les pratiques futures
des participants.

Le sapeA, comme le SCAPE, réunit
des professeurs stagiaires de lycée et
colléges (PLC2) de 2 ou 3 disciplines
différentes, pendant 8 séances de 2 h
sur 6 mois. Il se caractérise par une
exploration des pratiques, outillée par
références aux  sciences  de
I’éducation et a la psychologie cogni-
tive. 1l s’appuie sur des analyses de
cas, proposés par les enseignants sta-
giaires ou par les formateurs. La con-
frontation des points de vue entre les
stagiaires, éclairée par des apports
théoriques, leur permet d’interroger
leurs pratiques. Il s’agit pour eux de
prendre de la distance avec leurs rou-

tines d’enseignement en cours de
construction, d’interroger la perti-
nence des techniques qu’ils adoptent
par rapport aux effets qu’ils consta-
tent, de prendre conscience des rela-
tions entre leurs attitudes, leurs
maniéres d’enseigner, et la fagon
dont les éléves se comportent et ap-
prennent. Ce séminaire a pour but
une aide a la compréhension et a la
décision des activités d’enseignement
/ apprentissage.

Des pratiques a la construction col-
laborative de connaissances

Le déroulement d’une séance de
SAPEA est spécifigue a chaque
groupe. Toutefois on peut dégager
quelques grandes lignes. Lors de la
premiére séance sont recenses les su-
jets & aborder par la suite. Cette pré-
vision est revue a chaque fin de
séance. Chaque séance démarre par
un rituel “Quoi de neuf dans les éta-
blissements 7, qui peut durer 15 mn
environ. Ensuite, le théme prévu est
amorcé avec une présentation de si-
tuation dite ou montrée (par ex. vi-
déo). Les participants sont invités a
repérer les dimensions liées au sujet.
Eventuellement, un document-outil
est communiqué au groupe. La situa-
tion est alors analysée et questionnée,
en fonction des savoirs apportés par
le document-outil, de ceux acquis a
travers d’autres modalités de forma-
tion (modules de formation discipli-
naire, entretiens avec les tuteurs dans
les établissements), des expériences
des participants, éventuellement de
leurs croyances. L’échange débouche
sur la détermination de principes
pour agir.

Sont traités des themes comme : pre-
parer des cours, prévoir des situations
d’apprentissage diversifiées, évaluer
les apprentissages, gérer le travail en
groupe, I’hétérogénéité des éléves,
gérer les projets pédagogiques disci-
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plinaires et interdisciplinaires, les re-
lations parents-professeur, la disci-
pline en classe et les sanctions, la
violence a I’école, la motivation, les
problémes de mémorisation,
d’attention...

Les documents-outils sont préparés
collaborativement par les formateurs
des différents séminaires. Certains
d’entre eux figurent dans une base de
données disponible sur Internet
(http://www.upmf-
grenaoble.fr/sciedu/pdessus/sapea).

Ils permettent un outillage théorique
et pratique sur les sujets débattus. On
y trouve sous la rubrique “Ce que
l’on sait”, quelques éléments théo-
riques a propos du théme du docu-
ment, sous la rubrique “Ce que [’'on
peut faire”, quelques pistes d’action
en situation, sous la rubrique “Ana-
lyse des pratiques”, deux ou trois
questions pouvant conduire a une ré-
flexion sur le théme du document, et
ils se terminent par quelques réfé-
rences bibliographiques sur le sujet.
Le moment de diffusion du document
au sein des séances peut varier.

Les principes €élaborés collectivement
par les PLC2, a la fin de chaque
séance sont a considérer comme un
état de la réflexion du groupe a un
moment de la formation. lls peuvent
étre rediscutés lors d’une séance ulté-
rieure.

Exemple de principes relatifs a la
violence scolaire, élaborés lors d’une
séance sur ce théme :

» Faire étudier le reglement inté-
rieur en classe.

» Lors d’un phénoméne de vio-
lence, intervenir le plus rapide-
ment possible.

» Avant de sanctionner, discuter
pour comprendre ce qui s’est
vraiment passé.

» Réfléchir sur le sens de la sanc-
tion, qui doit étre adaptée a la
faute.

» Comprendre, par la discussion,
les logiques de fonctionnement
des éleves (leur perception de la
justice, du groupe, etc.).

Ce qui ressort des évaluations du
SAPEA

Lors d’une premiére évaluation du
SAPEA (Dessus & Campanale,
2000), les stagiaires étaient invités a
répondre librement & un question-
naire ouvert leur demandant ce que

leur avaient apporté les séances de
SAPEA au plan théorique, au plan de
’action, sur leur perception du métier

d’enseignant et sur la maniére
d’analyser leurs pratiques
d’enseignement. L’analyse des ré-

ponses nous a conduit a centrer da-
vantage le SAPEA sur la
construction collaborative de con-
naissances et l’utilisation de docu-
ments-outils.

Une deuxiéme évaluation des
SAPEA a été réalisée en 2001. Les
stagiaires étaient invités a se pronon-
cer sur 12 items concernant les effets
du séminaire, en cochant une des ré-
ponses (“oui” / “Pas encore, mais
avec un peu plus d’expérience...” /
“sceptique” / “absolument pas”).

Exemple d’items: Pouvoir partager
les problemes que je rencontrais
comme débutant - Voir autrement
une situation vécue en classe ou dans
I’établissement - Me poser des ques-
tions sur ma pratique, sans forcément
avoir de réponse - Mieux connaitre
les pratiques des professeurs d’autres
disciplines - Découvrir des solutions
intéressantes essayées par d’autres -
Mieux comprendre ce qui m’avait
amené a prendre telle ou telle déci-
sion en classe - Introduire un chan-
gement dans mes pratiques de
classe...

Les résultats ont montré que les par-
ticipants pensent avoir tiré principa-
lement des bénéfices de ces
séminaires sur deux aspects: ré-
flexion sur sa pratique de classe et
communication professionnelle entre
collégues. En ce qui concerne les
rapports avec les éléves et surtout les
prises de décision en situation, les
séminaires ont peu, voire trés peu
d’impact. Une réflexion sur ces résul-
tats et sur les caractéristiques des sa-
voirs que  s’approprient  des
enseignants (Campanale & Dessus,
2002) nous a amenés a accentuer
I’importance de la verbalisation de
principes d’action et a développer
1’élaboration des documents-outils.

La formation des formateurs

De notre réflexion, a 1’issue de la
premiére évaluation du SAPEA
(Dessus & Campanale, 2000), il res-
sortait que la demande des stagiaires
est plurielle. lls souhaitent a la fois
pouvoir confronter leurs expériences
et les documents qu’ils ont pu élabo-

rer, disposer de grilles de lecture
pour pouvoir les analyser. Ils atten-
dent aussi des outils d’ingénierie pé-
dagogique. Enfin, ils souhaitent
également pouvoir parler de leurs
difficultés en classe et a I’IlUFM (“cela
rassure”) dans ce module non soumis
a évaluation sommative et qu’ils con-
sidérent comme un lieu ou ils peu-
vent s’exprimer librement. Aussi, la
position du formateur est poly-
morphe : transmetteur de connais-
sances, facilitateur de I’explicitation
de situations difficiles, médiateur des
échanges dans le groupe de pairs, ac-
compagnateur de transformations.

Les capacités d’adaptation du forma-
teur sont fortement sollicitées par les
changements de position qu’il doit
opérer au cours de la méme séance,
les préoccupations de stagiaires aux-
quelles il ne s’est pas préparé a ré-
pondre, la facon dont les stagiaires
peuvent parfois inopinément investir
ce module comme espace de régula-
tion de la formation. Sa crédibilité
tient & ce qu’il manifeste son double
enracinement (dans la pratique et
dans la théorie), a la fois en fournis-
sant des modeéles interprétatifs et en
étant capable de faire, de chercher,
d'hésiter avec les stagiaires (Huber-
man, 1986), a ce qu’il s’implique
dans les préoccupations et projets de
stagiaires pour accompagner la trans-
formation des savoirs en “savoirs en
usage” (Malglaive, 1994), tout en gar-
dant de I'extériorité pour permettre la
formalisation des savoirs tirés de la
pratique.

L’augmentation du nombre de PLC2
en 2002-2003 et la mise en place d’un
plus grand nombre de SAPEA (compte
tenu des choix des stagiaires) nous a
amenés a élargir le nombre de forma-
teurs de ces séminaires et a prévoir une
formation de formateurs. Nos possibili-
tés de formation de formateurs étant
limitées, nous avons choisi de puiser
dans le potentiel des formateurs IUFM,
intervenant déja en formation continue
dans des domaines pédagogiques. Nous
avons organisé une premiére demi-
journée d’initiation pour ces “nou-
veaux” formateurs (nouveaux seule-
ment en ce qui concerne le SAPEA).
Deux autres demi-journées de régula-
tion auront lieu au cours de I’année
pour tous les formateurs SAPEA.

La premiére demi-journée s’est dérou-
Iée suivant ce programme :

Actes Séminaire Pole Sud-Est des IUFM

Page 77 sur 133


http://www.upmf-grenoble.fr/sciedu/pdessus/sapea
http://www.upmf-grenoble.fr/sciedu/pdessus/sapea

- Présentation d’une séance-type. Ce
qui se fait et se dit.

- Documents-outils et supports. Moda-
lités d’utilisation.
- Aspects pratiques :

= Organisation sur l'année, contenus
1°° et derniére séances

= Comment définir les thémes ?

= Les thémes qui reviennent régulié-
rement (Comment gérer les bavar-
dages ? - Les modalités et fonctions
de la note - Les régles de vie dans
la classe et les sanctions - Et si des
éléves ont terminé avant les
autres? - Comment adapter le
cours & la fatigue de la fin de la
journée / a I’agitation du retour de
récréation ? - Comment organiser
un compte rendu de devoir ? -
Remplir les bulletins trimestriels,
préparer le conseil de classe, rece-
voir les parents ? -Evaluer ’oral ?
- Les projets interdisciplinaires ? -
Enseigner dans des conditions dif-
ficiles ?)

- Fonctions des différents modules
d’analyse des pratiques a I’'IUFM,
postures des formateurs, implications
des stagiaires

- Détermination des objets a travailler
dans I’année

Il est encore trop tét pour avoir une
idée de I’impact de ce nouveau disposi-
tif sur les formateurs concernés. Pour
I’instant, nous pouvons dire que cette
premiére demi-journée a accentué les
échanges par mail entre formateurs sur
la facon de conduire ces séances et sur
les thémes traités. La question de for-
mer de nouveaux formateurs se posera
de facon plus cruciale pour les modules
d’analyse des pratiques dans le cadre
de ’AEM (accompagnement de I'en-
trée dans le métier). Mais nous ne
sommes sollicités que maintenant pour
cela.

Conclusion

Nous manquons a I’heure actuelle de
recul pour pouvoir dire quel est
I’impact effectif de la démarche adop-
tée et des documents-outils. Pour ces
derniers, nous pouvons dire que les
stagiaires s’en saisissent de fagon tres
diverse. L’intérét pour les thémes
abordés varie en fonction des pro-
blémes auxquels a réellement été con-
fronté chaque stagiaire.

Parmi les nombreuses questions qui
restent en suspens, une nous parait cru-
ciale:
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Compte rendu des travaux de ’atelier
"De 1a construction de connaissances a la pratique :

quelques réflexions sur un Séminaire d’analyse
Collaborative des Pratiques d’Enseignement (SAPEA)"

Thémes abordés dans D’ atelier :

Confrontation des pratiques de
classes entre stagiaires de diffé-
rentes disciplines.

Etude de problemes rencontrés
lors des premieres expériences
d’enseignement ; confronta-
tions ; repérage des dimensions
liées au théme.

Apport de référents.

Documentation  théorique et
pratique sur internet selon trois
themes: le  métier; la
discipline et la vie scolaire ; ap-
prendre.

Suivi de I’évolution de certains
problémes communs rencontrés
sur le terrain

Elaboration collective
de « principes » qui peuvent
guider I’action.

Les apports du SAPEA: re-
flexion sur le métier ; commu-
nication entre stagiaires et entre
stagiaires et formateurs dans un
rapport a la pratique.

Frédéric SAUJAT, Suzanne CHAPPE
IUFM d'Aix Marseilles

e Les limites du SAPEA : pas en-
core de retombées notées au ni-
veau des pratiques, car ce
dispositif est récent.

Questions fortes soulevées dans
Patelier :

e Comment préparer les ensei-
gnants novices a des situations
qu’ils n’ont pas encore rencon-
trées ?

e Comment aider a résoudre les
difficultés hors contexte ?

e Peut-on réellement mettre en
commun des problémes rencon-
trés sur le terrain ?

e Comment former a gérer les
aléas, les imprévus ?

e Les savoirs constitués sur la
pratique parlent rarement du
métier : comment mettre en
rapport savoir et expérience ?

e Le savoir «injecté » ne court-
circuite-t-il pas I’expérience ?

Les enseignants débutants ne
sont-ils pas au moins autant
« pilotés »par leur propre ap-
prentissage que par celui de
leurs éléves ?

Comment le formateur peut- il
articuler ’effet sur 1’objet du
travail — 1’organisation du tra-
vail d’apprentissage des éleéves -
et D’effet sur le sujet: le futur
enseignant ?

Probléme de la séparation des
lieux de formation : théorie et
pratique.

Importance de la mise en mots,
de la communication a
I’intérieur d’une équipe.

Importance d’une réflexion par-
tagée pour I’analyse de la pra-
tique.

Réelle élaboration des principes
d’action en réponse aux pro-
blémes posés sur le terrain.

Connaissance des différents
modes de fonctionnement des
équipes d’établissement.
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Atelier 4

"Conduite d’un G.E.A.S.E."

et atelier visait a faire appré-

hender concrétement une des

techniques de 1’ Analyse de pra-
tiques: le G.E.A.S.E., par des col-
légues peu ou pas informés.

L’animatrice de cet atelier, apres
s’étre initiée a la pratique du
G.E.AS.E. lors d’un séminaire du
P.S.E. (Balaruc, oct. 1997), a eu
I’occasion de mettre en pratique cet
outil a de nombreuses reprises dans
des formations PE2 et PLC2, ainsi
que de former des formateurs a son
utilisation.

1) L’atelier commence par une

présentation rapide du
G.EAASE.:
a) Définition.
"G.E.AS.E" signifie:  Groupe

d’Entrainement a 1’Analyse des Si-
tuations Educatives.

La dimension *entrainement” est
essentielle. L’analyse des situations
éducatives est une compétence qui

s’apprend.

Le G.E.A.S.E. a partie liée avec les
Sciences de I’Education. Il a pris
forme a  Montpellier  (Alain
LEROUGE, Michel TOZZI, Richard
ETIENNE...) ou, aprés une période
de “bricolage ”, il s’est peu a peu
formalisé.

Le G.E.A.S.E. est un type particulier

d’Analyse de pratiques :

- C’est une pratique groupale (& la
différence de I’entretien
d’explicitation qui a lieu en_situa-

Odile IMBERT
IUFM de Nice

tion duelle), ce qui en fait un outil
particulierement  intéressant  en
formation.

-1l s’appuie sur l’oral. Quelqu’un
parle de sa pratique, met des mots
sur sa pratique ; les participants
sont en interaction verbale.

b) Les  différentes
G.E.ASE.

- phase du récit par un exposant ;

- phase de questionnement par le
groupe ;
- phase de formulation des hypo-
théses ;

- phase de reprise par 1’exposant.

phases du

c) Les principes.
- Multiréférentialité.

Ce dispositif d’Analyse de pratiques
part de I’idée que la complexité est
au ceeur de I’action pédagogique.
Pour ’appréhender, il faut des éclai-
rages multiples. Le G.E.A.S.E. met
en oeuvre des niveaux d’analyse dif-
férents, convoquant des théories dif-
férentes: niveau psychologique,
psycho-sociologique (groupe-classe),
pédagogique, didactique, sociolo-
gique, institutionnel.

Autrement dit, il n’y a pas de vérité
ultime sur la pratique (et 1’animateur
n’est pas plus le dépositaire de la vé-
rité que chacun des membres du
groupe), mais  des  niveaux
d’interprétation plus ou moins perti-
nents selon les cas.

Le groupe devient un “intellectuel
collectif’. L’intérét de la situation
groupale est de permettre le croise-
ment des regards sur le cas proposé.
Chaque individu produit un éclairage

A
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différent sur la situation, le rdle de
I’animateur étant de déplacer le pro-
jecteur vers “les coins sombres”.

- Déontologie.

Le role de I’animateur est de créer un
cadre sécurisant ou la parole de
I’autre pourra étre entendue. Lors de
I’introduction du G.E.A.S.E., il pré-
cise un certain nombre de réegles qui
fixent le contrat de communication
au sein du groupe :

- confidentialité des échanges ;
- droit de non-réponse ;

- regle de la bienveillance (en aucun
cas, I’exposant ne doit faire 1’objet
d’une critique, ou d’une mise en
accusation) ;

- liberté d’implication.

2) Aprés cette présentation, il était
prévu de passer a une mise en situa-
tion de type G.E.A.S.E., suivie d’un
retour réflexif sur le dispositif. Le
faible nombre de participants, ainsi
que le temps imparti, ont rendu im-
possible cette mise en acte du dispo-
sitif,

3) La discussion trés riche qui a suivi
a été prise en note. (Cf. Compte ren-
du de l'atelier)

4) Un document synthétique intitulé :
“Conduite d’un G.E.A.S.E.”, est dis-
tribué ensuite aux participants a
I’atelier. (Cf. page suivante)
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CONDUITE D'UN GEASE

Introduction du G.E.A.S.E.

L’animateur définit quel sera son rdle
dans le groupe, et présente 1’objectif
du G.E.A.S.E. : le groupe va travail-
ler & partir de ses propres ressources
(son savaoir, ses références...), sur une
situation présentée par un de ses
membres.

Le but est de s’entrainer a produire
des éléments de solution a la situa-
tion qui sera exposée. Il est néces-
saire d’insister sur le fait qu’il s’agit
de comprendre une pratique. Il ne
s’agit ni d’une thérapie de groupe, ni
d’un dispositif de dynamique de
groupe.

L’animateur expose ensuite brieve-
ment les quatre étapes du
G.EAASE.:

- phase du récit par un exposant ;

- phase de questionnement par le
groupe ;

- phase de formulation des hypo-
theses ;

- phase de reprise par I’exposant.

Il précise un certain nombre de régles
qui fixent le contrat de communica-
tion au sein du groupe :

confidentialité des échanges. Tout
ce qui se dit doit rester interne au
groupe ; rien ne doit transparaitre
au-dehors.

droit de non-réponse. L’exposant
a toujours la possibilité de ne pas
répondre a une question, s’il estime
qu’elle est trop intrusive. Mais les
participants ne doivent pas pour au-
tant censurer leurs questions. Dans
le G.E.AS.E., on part du principe
gue ce ne sont pas les questions qui
sont indiscretes, mais les réponses
qu’on leur apporte !

régle de la bienveillance. En au-
cun cas, I’exposant ne doit faire
I’objet d’une critique, ou d’une
mise en accusation. On ne travaille
que sur le cas, les faits qui sont ex-
posés, et non sur la personne.
liberté d’implication. Les
membres du groupe sont libres de
participer ou non au travail collec-
tif. Aucune pression n’est faite sur
quiconque pour qu’il parle.

Phase préparatoire recherche
d’une situation.

Odile IMBERT - IUFM de Nice

L’animateur propose aux participants
de rechercher une situation profes-
sionnelle vécue personnellement qui
a posé probléme ou question, afin de
I’exposer au groupe.

Cette phase comporte plusieurs va-
riantes :

- principe de libre circulation de la
parole dans le groupe. La formule
introductive est : “A partir de main-
tenant, la parole est a qui la prend”.
Le risque est de créer une situation
anxiogene, surtout si les participants
n’ont pas vraiment choisi d’étre 1a ...

- fractionnement du groupe en
sous-groupes (généralement de trois
personnes). Les participants échan-
gent sur leurs cas respectifs, et en
choisissent un, qui sera proposé au
grand groupe.

Le choix final du cas qui sera retenu
pour le G.E.A.S.E. revient soit au
groupe, par la procédure du vote, soit
a l’animateur. Le critére qui guide
I’animateur est 1’intérét du cas pour
le groupe dans le cadre d’un entrai-
nement a ’analyse.

Lorsque ce choix a été fait,
I’animateur peut demander si certains
membres du groupe veulent se mettre
en position d’observateurs.
L’observation peut porter sur la
forme du débat : sur les fonctions de
I’animateur et le respect des regles,
sur le fonctionnement du groupe et le
comportement des participants, sur le
silence et la prise de parole, etc. Elle
peut aussi porter sur le fond : pro-
fondeur de I’analyse, généralisation
des conclusions ...

Question : Faut-il communiquer au
groupe les objectifs de 1’observation
avant le travail du G.E.A.S.E. ? Oui,
pour un groupe centré sur les straté-
gies de formation (“G.E.A.S.E. —
école”), pour lequel la phase “méta”
est importante, mais pas pour des
participants dont la préoccupation est
I’amélioration des pratiques.

Phase 1 : narration de I’exposant.

Le narrateur est invité a exposer dans
un libre discours la situation qui fera
I’objet du G.E.A.S.E.

Le groupe est a D’écoute. Seul
I’animateur peut intervenir au cours
de cette phase pour aider I’exposant a
reprendre contact avec ses souvenirs.
Il peut, pour favoriser la phase ulté-
rieure du G.E.A.S.E., privilégier des
moments spécifiés dans le cas :

- soit une seule focalisation ;
- soit deux situations en contrepoint.

Les relances de 1’animateur doivent
avoir pour but de maintenir
I’exposant dans le récit de la situation
spécifiée et de contribuer a sa clarté,
mais il doit éviter de poser des ques-
tions que les participants pourraient
poser ensuite.

Phase 2 : le questionnement
d’appropriation.

Dés que le récit est terminé,
I’animateur marque I’entrée dans une
nouvelle phase, dont il précise le
but : il s’agit de recueillir auprés de
I’exposant des informations complé-
mentaires, susceptibles d’éclairer la
situation qui vient d’étre exposée.

Le role de I’animateur lors de cette
phase est essentiellement de distri-
buer la parole, et de veiller au respect
de la consigne : pas de question por-
tant directement sur la personne, pas
de jugement de valeur. Sont égale-
ment hors de propos les fausses ques-
tions, ainsi que les hypothéses ou
conseils déguisés.

Par ses relances, l’animateur peut
orienter le questionnement vers des
niveaux qu’il a repérés comme inté-
ressants dans la situation proposée.
Ce parti pris d’animation permet
d’éviter un éparpillement des ques-
tions, et de recueillir des informa-
tions nécessaires pour la phase
ultérieure.

Phase 3 : la formulation des hypo-
théses.

L’animateur rappelle le but de ce tra-
vail : multiplier les éclairages sur le
cas, sachant que personne ne détient
la vérité absolue sur la pratique. La
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formulation d’hypothéses fait du
groupe une communauté de re-
cherche, qui soumet les visions sub-
jectives de ID’expérience a la
confrontation.

La technique du G.E.AS.E., & ses
débuts, excluait tout ce qui est de
I’ordre du conseil, car ce type
d’intervention risque de provoquer
des résistances chez celui qui le re-
coit. Le G.E.A.S.E. privilégie le ver-
sant réflexif (hypothése), et non le
versant pratique (conseil). Il s’agit
de faire bouger la représentation du
probléme, en opérant un “recadrage”
(Watzlawick), qui permettra a
I’individu d’envisager des solutions
auxquelles il n’avait pas pensé spon-
tanément. Cependant, dans des
groupes de débutants, ou
d’enseignants non formés a I’analyse
de pratique, I’entrée par le conseil
peut permettre de débloquer la pa-
role, le role de D’animateur étant
d’amener les participants a inférer les
hypothéses sous-jacentes, ¢’est-a-dire
a remonter du conseil a I’hypothése
qui lui sert de fondement.

L’exposant, au cours de cette phase,
n’intervient pas. Les participants
peuvent s’adresser a lui, puisqu’il est
physiquement présent, mais il ne doit
ni répondre a leurs questions, ni faire
des commentaires. |l peut prendre
des notes, s’il le juge nécessaire. Cer-
tains  animateurs  font  sortir
I’exposant lors de cette phase, pour
éviter toute interpellation directe.

Avant d’inviter le groupe a formuler
des hypothéses, 1’animateur peut
laisser un temps de réflexion de
quelques minutes. Dans les groupes
importants (plus de 20 participants),
une variante consiste a scinder le
groupe en sous-groupes de 3 ou 4
personnes, avec comme consigne de

formuler, pendant une dizaine de mi-
nutes, les hypothéses par écrit.
L’avantage de ce dispositif est
d’offrir a chacun la possibilité de
s’exprimer, et de soumettre ses hypo-
theses au groupe restreint, qui joue le
role de “filtre”. En outre, il permet a
I’animateur d’avoir une trace écrite
des hypotheses, qui pourra faire
I’objet d’un travail ultérieur. Il parait
donc particulierement adapté a la
formation initiale (P.E.2 et P.L.C.2).
Par contre, ce choix d’animation pré-
sente l’inconvénient de limiter la
créativité du groupe.

A cette phase du travail, le réle de
I’animateur est de mettre en relation
les hypothéses (concaténation et
mise en réseau des hypothéses), en
les récapitulant au tableau ou sur un
transparent. Il doit également veiller
a la multiréférentialité des hypo-
theses, c’est-a-dire a ce que tous les
champs (ou le plus grand nombre
possible, compte tenu de la situa-
tion), soient explorés:

- le champ pédagogique,
- le champ didactique,

- le champ psychologique,
- le champ sociologique,

- le champ institutionnel.

Cette phase est particulierement im-
portante dans les groupes en forma-
tion, car elle permet aux stagiaires de
construire une grille de lecture de
leurs pratiques professionnelles.

Phase 4 : reprise par I’exposant.

La parole est donnée a 1’exposant,

afin qu’il prenne position sur ce qu’il

vient d’entendre :

- ce aquoi il adhere ;

- ce qu’il rejette comme étant trop
loin de lui.

Il peut conclure son intervention en

précisant le bénéfice qu’il retire du
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travail fait par le groupe a partir de
son récit.

L’exposant doit avoir le mot de la
fin. Dans le G.E.AS.E., il y a dévo-
lution au groupe d’un objet a analy-
ser. Cet objet n’existe que le temps
ou le groupe en parle. Il lui est retiré
a la fin par la reprise de parole de
I’exposant. L’animateur doit tenir
ferme sur ce point, et couper court a
toute nouvelle “relance” de la part
des participants.

L’animateur clot la séance par les
remerciements d’usage. Il peut éven-
tuellement demander aux participants
d’exprimer, dans un rapide tour de
table, si ce travail leur a été profi-
table.

La phase post-G.E.A.S.E. ou phase
“méta”.

Dans le cadre d’une formation de
formateurs, ou d’un “G.E.A.S.E. —
école”, dont le but est d’initier a
I’utilisation du G.E.A.S.E. comme
dispositif d’analyse de pratique, cette
phase est indispensable.

La parole est donnée aux observa-
teurs, si un dispositif d’observation a
été mis en place au début du
G.E.AS.E. A la fin du compte-rendu
d’observation, I’animateur peut de-
mander au groupe de s’exprimer par
rapport au renvoi des observateurs.

Dans les groupes de formation des
formateurs, la phase “méta” doit lais-
ser une large part a un retour réflexif
sur la méthodologie du G.E.A.S.E. en
tant qu’outil d’analyse des pratiques
professionnelles, et sur des proposi-
tions éventuelles de modifications.
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Compte rendu de l'atelier "Conduite d’un G.E.A.S.E."

Thémes abordés dans I’atelier :
L’analyse de pratiques, outil de pro-
fessionnalisation. Contrat de com-
munication. Déontologie

1°)Conduite d’'un GEASE
(se référer au document descriptif
fourni par O. IMBERT)

2°) Intéréts et limites de cette mé-
thode d’analyse.

Cette méthode est issue des travaux
conduits en Sciences de 1’Education
a Toulouse ; c’est une technique qui
s’apprend, afin d’entrainer les P.E a
I’analyse des situations qu’ils ont vé-
cues en classe. Il s’agit d’une pra-
tique groupale, qui s’appuie sur
I’oral : le récit d’un épisode problé-
matique rapporté par I’un des partici-
pants est le support d’échanges
interactifs au sein du groupe. La par-
ticularité de cette pratique est que
chacun émet des hypothéses référen-
cees a un champ théorique connu,
dans le but d’éclairer la complexité
de D’action pédagogique décrite. Ce
jeu de regards croisés (inspiré des
groupes “BALINT”) sert a vérifier
que I’on n’est pas prisonnier d’un
seul type de pensée: I’animateur a
pour rdle de “déplacer le projecteur”
afin d’aider le P.E a se décentrer par
rapport a sa pratique (en envisageant
par exemple le regard porté par
I’éléve sur cette méme situation).
Aucune Vérité ultime n’est procla-
mée, seul Dlacteur peut dire aux
autres ce qui l’anime, sa logique
d’action, [’accent étant mis sur
I’aspect déontologique du GEASE. 11
s’agit en effet de créer un cadre sécu-
risant ou la parole de ’autre pourra
étre entendue, régi par un contrat de
communication ou la confidentialité,

René AMIGUES, Laurence ESPINASSY

IUFM d'Aix Marseille

le droit de non-réponse, la bienveil-
lance et la liberté¢ d’implication sont
strictement respectés. Dans ce but, un
protocole tres rigoureux des temps de
parole et d’écoute est instauré : pen-
dant I’exposé de la situation choisie,
le groupe ne dit rien ; les questions
qui suivent sont uniquement a visée
informatives, aucun conseil, ni juge-
ment ne doivent étre énoncés. La
formulation d’hypothéses portant sur
le versant théorique se fait par petits
groupes de 2 ou 3 personnes pendant
que I’exposant est sorti. Pendant la
restitution des hypotheses, ce dernier
ne dit rien ; il se prononce ensuite sur
ce qui vient de lui étre dit et c’est lui
qui cl6t le débat. Dans une derniéere
phase “méta”, I’animateur interroge
le groupe sur les apports de cette
séance. Le cas n’est jamais ré inter-
rogé a d’autres occasions.

soulevées dans

Questions _ fortes

Iatelier :

- La didactique n’est pas abordée
ici; a-t-on pointé ce qui
manque dans le dispositif expo-
sé ?

- Quel rdle se donne I’animateur
pour balayer la multiplicité des
champs théoriques abordés ?

- Pourquoi le choix s’est-il porté
sur ce cas ?

- La durée de la séance est-elle a
limiter ?

- La question du milieu dans le-
quel il se déroule n’est pas
abordée.

- Quels savoirs théoriques con-
voqués, pour quel type
d’analyse de la pratique profes-
sionnelle ?

- Des solutions sont-elles propo-
sées aux P.E a [lissue du
GEASE pour mieux faire face
aux situations délicates ?

- Comment transférer a d’autres
situations du méme type et ou-
vrir des possibilités d’action ?

- Quel est le rapport au métier ?

- Y-a-t-il importation d’autres
témoignages de pratique de la
part du groupe, une phase de ré-
sonance ?

- Pourquoi se priver d’un croise-
ment d’expériences profession-
nelles ?

- Pourquoi ne pas faire travailler
les stagiaires sur des situations
de réussite ?

- Quels sont les outils dont on
dispose  pour traiter de
I’évocation a posteriori ? ("En-
tretien d’explicitation"
VERMERSCH ou support vi-
déo plus facile ?)

- 1l serait pertinent d’établir un
parallele avec d’autres mé-
thodes d’analyse, ce qu’elles
permettent ou non.

- Comment prendre en compte le
degré d’expérience des sta-
Qiaires au travers de 1’évocation
d’une situation vécue, dans une
simulation décontextualisée ?

Compte-rendu_synthétiques des tra-
vaux de Patelier :

L’animatrice proposait de confronter
les participants a la pratique effective
d’un GEASE, mais la grande majori-
té Dl’ayant déja expérimentée, le
temps de atelier fut consacré au dé-
bat autour de cette méthode.
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Atelier 5 : "Une analyse de pratique "ordinaire" avec

des stagiaires PE"

C ontexte

Dans notre IUFM, les analyses de
pratiques sont conduites au sein du
GFP (groupe de formation profes-
sionnelle) composé d’un tuteur (pro-
fesseur d’TUFM), de maitres forma-
teurs (un par cycle plus un directeur
d’école d’application) et de 22 a 24
stagiaires PE. Ce GFP se tient une
fois par semaine. Il a pour but de tra-
vailler & la préparation de la classe, a
la mise au travail des éléves, a la ges-
tion de la classe, et tous les pro-
blémes du quotidien (préparation et
retour des stages, régulation et suivi
du cursus individuel, etc.).

Les analyses de pratiques se dérou-
lent dans ce cadre, sur une plage ho-
raire spéciale. 30 heures sont ainsi
consacrées aux analyses dites “géne-
ralistes” avec I’équipe entiére du
GFP. Par ailleurs, 20h d’analyse se-
ront faites par le professeur de fran-
cais du groupe et 10h par le
professeur de mathématiques. Ces
derni¢res analyses sont dites “disci-
plinaires”.

En ce qui me concerne, les analyses
s’effectueront selon une grille de lec-
ture définie précédemment au sein du
groupe. A la date d’aujourd’hui, seu-
lement deux séances d’analyse de
pratiques ont pu avoir lieu. Et encore,
le groupe était scindé en deux, ce qui
fait que chaque stagiaire n’a en fait
pratiqué qu’une seule séance.

La grille de lecture proposée est
celle-ci : il s’agit de mettre en évi-
dence I’existence d’un cadre fonc-
tionnel pour faire la classe et donner
du sens aux apprentissages.

Le cadre se rapporte a la théorie de
la forme scolaire.

“La forme scolaire est apparue dés
lors que les apprentissages de sa-
voir- faire, qui se réalisaient jusque-
la dans la sphere sociale familiale,
ont été confiés a d'autres personnes
et se sont déroulés dans des lieux

Marie-Thérése ZERBATO-POUDOU

IUFM d'Aix-Marseille

spécifiques et clos, avec des regles et
procédés particuliers. En fait, si le
visiteur identifie ce qui constitue les
structures matérielles de I'école ma-
ternelle, il peut difficilement accéder
aux aspects fonctionnels du systéme.
Pour cela il lui est nécessaire d'ap-
préhender simultanément le projet
social de [l'institution, les finalités
éducatives de cette école, les instruc-
tions officielles qui les objectivent,
comme les dimensions didactiques et
pédagogiques de chacune des situa-
tions proposées aux éleves qu'elles
soient ludiques ou non, enfin les con-
ceptions individuelles de chaque en-
seignant. Les dispositifs mis en ceuvre
dans les classes concrétisent ces
choix en proposant un contexte spé-
cifique destiné a atteindre les objec-
tifs visés.

Les modes d'organisation de ces dif-
férents éléments définissent un sys-
teme, un dispositif qui institue chez
les éleves une certaine facon d'ap-
prendre, selon des réegles particu-
lieres, fruit d'une longue histoire
institutionnelle. Ainsi se constitue un
cadre, la forme scolaire, au travers
duquel s'organise toute entreprise
éducative. Vincent, Lahire, Thin
(1994) en proposant la théorie de la
forme scolaire, définissent I'ensemble
des pratiques scolaires comme une
forme particuliére de relations so-
ciales : “I'école comme mode de so-
cialisation spécifique en méme temps
gu'elle transmet des savoirs, des
connaissances ”. Cette forme, qui
n'est pas indépendante des autres
formes sociales, organise le milieu
scolaire afin que les éléves appren-
nent, choisit les objets de savoir, les
codifie, les systématise, définit les
procédés didactiques et pédago-
giques qui vont prendre en charge la
relation entre I'éléve et les objets de
savoir, désigne les maniéres de faire.
Ce dispositif organise méthodique-
ment le rapport des enfants aux sa-
voirs, et de ce fait le cadre scolaire
se présente comme une “oOrgani-
sation cognitive ” (Amigues, Zerba-
to-Poudou, 1996).

Les éléeves comme le maitre sont ré-
gis par les regles collectives, imper-
sonnelles, inhérentes a la forme
scolaire.

La forme scolaire est un travail de
systématisation de la gestion du
temps (découpage de I'année, de la
semaine, de la journée), de I'espace,
des contenus (les savoirs sont décou-
pés, codifiés, systématisés, on invente
méme des disciplines scolaires,
comme la grammaire par exemple
qui selon Chervel (1988) n'est
“qu'une méthode pédagogique d'ac-
quisition de [Il'orthographe ”, des
supports d'apprentissage (manuels,
matériel pédagogique), des procédés
d'apprentissage (lecons, exercices),
de la relation pédagogique, des mé-
thodes. Chaque moment, chaque ac-
tivité sont soumis a des regles bien
précises qui en codifient les modali-
tés de fonctionnement. Ce type de
dispositif se démarque des procédés
d'enseignement antérieurs basés sur
la transmission orale, I'imitation, la
confrontation avec la réalité con-
crete, I'exercice empirique du métier
ou l'apprentissage était contextuali-
sé, les savoirs incorporés. La forme
scolaire introduit un autre type de
rapport au monde et au savoir, rap-
port distancié, symbolisé. La culture
écrite propose des savoirs décontex-
tualisés, formalisés, objectivés. Ainsi,
la forme scolaire favorise un mode
de socialisation qui lui est spécifique.

L'école maternelle n'échappe pas a
cette forme, bien au contraire, au
cours du temps, elle a produit sa
propre forme scolaire dont l'origina-
lité a contribué a son succes. Cette
forme ne s'est pas imposée d'emblée
telle que nous la connaissons, elle a
subi de profondes et lentes modifica-
tions. ”

Cf: Amigues, Poudou, “Comment
I’enfant devient éléve”, Retz, 2000.

Ainsi le cadre correspond aux inva-
riants qui structurent I’action péda-
gogique et permettent que celle-ci
puisse se dérouler en souplesse. Les
invariants du cadre ne sont pas ri-
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gides, s’ils sont pérennes ils ne sont
pas pour autant figés, ils évoluent
dans le temps et en fonction des ob-
jectifs pédagogiques, des visées édu-
catives.

Dans le cadre on peut identifier :

- Iorganisation matérielle (disposi-
tion des tables, des différents lieux
de travail, du rangement des tra-
vaux, des supports pédagogiques,
etc.) et

I’organisation temporelle (planifi-
cation des apprentissages, emplois
du temps, rythmes journaliers, etc.),
les instructions officielles, les
regles de fonctionnement. Bref,
tout ce qui est spécifique au fonc-
tionnement d’une classe et qui ne
peut y étre soustrait. Ce sont sou-
vent des organisations a long terme

la gestion du matériel de 1’¢éleve,
ses outils (cahiers, livres, docu-
ments, etc.) ;

la gestion du groupe classe (rituels,
regles de vie, modes de communi-
cation) ;

la gestion des apprentissages, la
préparation de la classe, I’organi-
sation didactique pour chaque dis-
cipline, la mise au travail (collectif,
en petit groupe, individuel),
I’énoncé des consignes, le guidage,
1’étayage, 1’évaluation.

Le sens des activités renvoie a la ges-
tion des apprentissages: finaliser,
rendre lisible. Quel sens peuvent
donner les éléves a I’objet méme
d’apprentissage (peuvent-ils le re-
connaitre, le situer dans la discipline,
en évaluer les enjeux) et quels sens
peuvent-ils donner a leur activité de-
vant la tache proposée par le maitre ?
Cette gestion des apprentissages
questionne la gestion didactique et
pédagogique du maitre.

Démarche

Ce travail sur le cadre avait été initié
voici plus de trois ans avec F. Saujat
et nos stagiaires PE dans une autre
structure de I’TUFM (formation géné-
rale et commune) et nous en avions
constaté les effets a court terme (pour

comprendre) et a plus long terme
(pour faire).

Pour les analyses des pratiques, la
mise en évidence du cadre s’est faite
a partir de la projection d’une vidéo
ou I’on voit trois stagiaires PE partir
pour leur premier stage en responsa-
bilité. Cette vidéo est issue d’une
projection sur FR3 “La premiere
fois”. Les stagiaires sont suivis tout
au long de leurs semaines, on Vvoit
leurs difficultés et leurs réussites.

Le rble du formateur est de centrer
’attention des stagiaires sur les élé-
ments qui leur paraissent étre des
sources possibles de difficulté ou de
réussite. C’est ainsi qu’ils identifient
treés vite le role de I’organisation ma-
térielle de la classe, la question de la
finalité¢ des apprentissages, certains
principes de ritualisation, etc.

A la suite de la projection et de la
discussion qui suit, le formateur pose
les éléments essentiels du cadre et in-
siste sur leur caractére permanent
mais non rigide et leur pluralité
d’expression. Ce qui justifie les
écarts qu’ils peuvent rencontrer dans
toute situation pédagogique.

L’objectif de cette premiére séance
est atteint: poser les éléments du
cadre.

Par la suite, seront analysés sous
cette forme des vidéos tournées avec
les stagiaires volontaires lors de leur
stage de pratique accompagnée, ainsi
que les vidéos tournées avec les
maitres formateurs (a 1’heure ac-
tuelle, une dizaine de vidéos sont
disponibles et commencent a étre ex-
ploitées).

Mais il ne s’agira pas simplement de
repérer les éléments du cadre, il fau-
dra que la personne filmée puisse ar-
gumenter ses choix, “ici et
maintenant”, et envisager d’autres
éventualités, avec ’aide du groupe.

Ce type de travail devrait permettre
le développement de I’expérience
professionnelle des stagiaires.

D’autres techniques ont été testées
les années précédentes et seront éga-
lement mises & contribution, notam-
ment un dispositif d’écriture de type

“instruction au sosie” étalé dans le
temps.

Consigne n°1 :

“Vous allez écrire a propos du R4
qui vient de se terminer. Votre écrit
s’adresse a un autre PE2 susceptible
de se retrouver, lors du futur R4,
dans la classe que vous venez de
quitter.

- Présentez-lui le contexte : école,
classe, collegues, parents, etc. et
donnez-lui toutes les informations
dont il aura besoin pour prendre sa
place dans ce contexte sans trop de
difficultés.

- Alertez-le sur les erreurs a ne pas
commettre en classe et comment les
éviter.

- 1l y a eu certainement des moments
qui vous ont paru difficiles. Choisis-
sez-en un ou votre remplacant risque
de se trouver en difficulté et adres-
sez-lui des conseils pour qu’il puisse
y faire face.”

Consigne n°2 :
“Votre remplagcant sera amené a

faire des choix qui le conduiront a

s écarter du travail “ prescrit ” (par
les 10, par I'lUFM, les IMF, les col-
legues, [’enseignant titulaire du
poste...).

Qu’avez-vous a lui dire a ce su-
jet ? Votre expérience.”

Consigne n°3:

“Que pouvez-vous dire a présent,
qu’avez-vous retenu, pour votre fu-
ture prise de fonctions par rapport a
ces deux moments décisifs : préparer
la classe, prendre la classe, faire la
classe”.

Ce travail d’analyse de pratiques ne
fait que commencer, il sera suivi et
analysé par une équipe de suivi.

Mots clés :

Le cadre scolaire, les invariants, les
écarts.
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Compte rendu des travaux de ’atelier
“Une analyse de pratique "ordinaire"

avec des stagiaires”

Marie-Thérése CHEMLA, Josiane HOCDE

Mots-clés: groupe de formation pro-
fessionnelle, modeles de profes-
sionnalité, gestes professionnels, dis-
positifs de retour sur les pratiques,
difficultés d'extension des dispositifs.

Questions "'fortes™ soulevées dans
I'atelier :

Sait-on bien ce qui convient a l'en-
seignant débutant, en particulier
quand on parle de "survie" ou de "kit
d'urgence" ?

Formation au modéle dominant ou
ouverture vers d'autres possibles ?

Au-dela des bricolages locaux (inté-
ressants et variés), quelle réflexion
théorique sur les dispositifs adoptés ?

Compte-rendu des travaux de

I’atelier

L'atelier était animé par MT Zerbato-
Poudou de I''UFM d'Aix-Marseille.
En préambule a I'expose, elle a préci-
sé le terme "ordinaire" utilisé dans le
titre de I'atelier : il avait été convenu
avec les organisateurs qu'elle présen-
terait son travail, celui d'une forma-
trice, sans valeur de représentativité
particuliere. Cette position de modes-
tie assumée a sans doute facilité en-
suite I'echange d'informations - et le
questionnement - sur les différentes
modalités de travail sur les pratiques
profes-sionnelles qu'utilisent actuel-
lement les participants de I'atelier.

Aprés un résumé de l'intervention de
MT Zerbato-Poudou, ce compte-
rendu s'efforcera de donner les
points-clés de I'échange

L’exposé : présentation du Groupe
de Formation Professionnelle

MT Zerbato-Poudou a présenté la
maniére dont elle menait un travail
sur les pratiques professionnelles
dans le cadre d'un Groupe de forma-
tion professionnelle de professeurs
d'école stagiaires.

IUFM de Montpellier

Description :

Le GFP compte 23 a 24 stagiaires; il
est mené par un PIUFM avec la col-
laboration d'IMF (un par cycle si
possible). L'horaire prévu est de 30
heures d'analyse de pratiques généra-
listes, de 20 h d'analyse de pratiques
pour le frangais et de 10 h pour les
mathématiques. MT Zerbato-Poudou
est chargée de la dimension généra-
liste.

Objectif :

Travailler sur les pratiques profes-
sionnelles pour identifier des gestes
professionnels dans la gestion de la
classe, y repérer "des éléments pé-
rennes".

Modalités :

- Partir de vidéos présentant des
moments de classe

e vidéos issues de documentaires té-
lévisés. Exemple évoqué, utilisé
dans une premiere séance avec des
PE2 “Premiére classe” docu-
mentaire (cf références) suivant
trois professeurs-stagiaires pendant
leur premier stage en respon-
sabilité.

L'objectif : étre capable d'identifier

des éléments du cadre de travail, or-

ganisation matérielle, temporelle,
gestion du matériel de I'éleve, de

I'enseignant, gestion du groupe-

classe, communication, procédés de

ritualisation...

e vidéos mettant en scéne des sta-
giaires volontaires.

- Partir d'écrits des stagiaires :

Role essentiel des consignes d'écri-
ture pour obtenir des écrits sur les-
quels travailler ensuite. Exemple de
consignes: "Vous allez écrire a un
PE2 qui est censé prendre la classe
que vous quittez; vous lui donnez

tous les éléments pour qu'il puisse
continuer le mieux possible. Vous tu-
toyez votre destinataire.” Temps: 1 h

Les textes seront lus par le formateur
puis rendus sans annotation.

Exemple d'utilisation de ces écrits :
le formateur lit I'ensemble des docu-
ments ; a partir de cette lecture il re-
prend, au traitement de texte, un
probléme évoqué par un stagiaire, le
communique au groupe pour le
mettre en discussion collective ; pro-
pose ensuite un autre extrait du texte
du stagiaire qui évoque la réponse
trouvée pour la confronter aux pro-
positions du groupe.

Ce travail peut aussi étre mené a par-
tir de textes des années précedentes,
fonctionnant comme une base de
données. Il permet de construire des
catégorisations ou des classes de
problémes (préparer la classe, pren-
dre la classe, consignes...).

Quel que soit le point de départ, il
s'agit de partir d'un exemple singulier
pour faire prendre du recul et ouvrir
vers une généralisation.

La discussion

Les modalités évoquées étaient lar-
gement utilisées par les autres forma-
teurs présents. Cela a permis d'une
part d'ouvrir une réflexion collective
sur les finalités de ce travail, d'autre
part de préciser les conditions de va-
lidité des différents dispositifs.
Questionnement :

Faut-il maintenir ce présupposé pos-
tulant des compétences de base a
construire (identifier le cadre, etc.)
qui permettraient au débutant de
prendre la classe avec un minimum
de sécurité pour lui comme pour ses
éleves ? On donne des éléments fon-
damentaux, permettant la "survie du
débutant" puis on élargit peu a peu...
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Pourquoi ne pas tabler tout de suite
sur le développement dans la com-
plexité, la nécessité par exemple de
penser la classe en projet, en tablant
sur de la coopération... ?

Peut-on continuer & faire de I'analyse
de pratique "généraliste” séparée du
questionnement sur les contenus ?
Comment éviter la modélisation
unique, ouvrir sur plusieurs modéles
de professionnalité ?

Réflexion sur les dispositifs présentés

Utilisation des vidéos : difficultés di-
verses dans l'utilisation des vidéos ;
vigilance déontologique nécessaire
dans tous les cas (films avec sta-
giaires ou avec IMF), accompagne-
ment éventuel du choc du retour sur
sa propre image pour le stagiaire fil-
mé, négociation de ce qui sera mon-
tré et discuté. ..

Utilisation des écrits : on peut propo-
ser de garder des écrits successifs et
permettre un retour qui donnerait a
voir une évolution, des questions en
suspens. (IUFM de Lyon et de Mont-
pellier). On peut proposer des con-
signes partant de réussites plutdt que
de problémes rencontrés ; ex : récit
différé d'une situation qui a bien
fonctionné.

On peut travailler sur des écrits pré-
sentant des situations non vécues par
le groupe, sous forme d'étude de cas.

Autres propositions faites dans les
différents IUFM :

Relations établies avec les PE3, PE4
(titulaires récents) qui viennent parler
de leur évolution aux PE2

Aménagement du stage de responsa-
bilit¢ (IUFM Lyon) : fonctionnement
du stagiaire en doublette soit avec un
autre stagiaire, soit avec un titulaire
en formation continue (meilleure so-
lution pour les éleves), sur une pé-
riode de six semaines. Le stagiaire
assure la classe pendant deux jours,
ex: lundi/mardi ou jeudi/vendredi. Le
mercredi permet la concertation entre
les deux enseignants, les deux autres
jours permettent un retour sur les pra-
tiques, articulé étroitement sur les
questions posées et les possibilités de
réponses en acte, beaucoup plus que
dans les retours post-stage habituels.

Mise en place de séances dans une
classe, sur une discipline donnée,
avec préparation collective a I'UFM,
mise en ceuvre par un stagiaire, en
présence de trois ou quatre autres
stagiaires, d'un PIUFM de la disci-
pline et d'un autre formateur, puis
analyse de la séance avec des regards
Croisés.

On peut mutualiser les réflexions sur
les pratiques menées dans le cadre du
travail sur le mémoire : & I''UFM de
Lyon, journée banalisée permettant la
présentation a mi-parcours (février-
mars) du mémoire a d'autres (sta-
giaires / IMF / PIUFM) dans le cadre
d'un atelier thématique.

La discussion a donc permis d'évo-
quer des pratiqgues multiples et de
montrer & quel point l'utilisation de
telle ou telle modalité de travail était
liée a un contexte particulier, et par la
méme difficilement généralisable.

Pour les formateurs, il s'agit bien de
choisir en fonction de priorités, et en
amont, de clarifier les références
théoriques qui fondent leurs choix.

Références citées (vidéo et ou-
vrages) :

Vidéo :
“Premiére classe I’instit dans

I’aréne”. Documentaire de Frangoise
Davisse. France 3. Avril 2000

Ouvrages

VINCENT G., LAHIRE B. et THIN
D. (1994). "Sur I'histoire et la théorie
de la forme scolaire”, L'éducation
prisonniére de la forme scolaire ?
Scolarisation et socialisation dans les
sociétés industrielles. Presses
universitaires de Lyon, 1994.

PRAIRAT E. Normes juridiques et
normes sociales. Jalons pour une ri-
tologie scolaire. Cadres, réegles et ri-
tuels dans l'institution scolaire. Actes
de l'université d'automne "Prévention
de l'absentéisme et de la violence :
les incidences éducatives du cadre,
des regles et des rituels dans la classe
et I'établissement scolaire” (Nancy -
27 au 30 octobre 1998). P.U. de Nan-
cy Collection. Questions d'éducation
et de formation 2°™ trimestre 1999.
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Atelier 6 :

Des pratiques réflexives a I'analyse des pratiques @

1a question de l'intimité professionnelle

O n voit, aujourd'hui, se dévelop-
per de plus en plus l'idée que

l'enseignant doit étre un “prati-
cien réflexif". La modalité ou plut6t
les modalités de formation appelées
analyse de(s) pratique(s) sont propo-
sées comme devant devenir une mo-
dalité centrale de la formation initiale
et continue. S'agit-il d'un simple effet
de mode ? Que traduit vraiment cette
évolution du discours ?

On peut supposer que cette idée
s'inscrit dans toutes les tensions ac-
tuelles du systeme : changement /
conservation ; normatif / formatif ;
savoir savant / savoir pratique ; hié-
rarchique / égalitaire ; individuel /
collectif ; subjectivité / objectivité ;
......... Je me limiterai, dans cette
contribution, aux deux derniéres. Il
me semble intéressant d'associer la
question de la réflexivité a celle de la
prise en compte de l'individu et de sa
subjectivité dans le cadre du travail
collectif. Si l'on parle (encore) de
I'eléeve au centre du systeme, de
I'individualisation des parcours, on
parle tout autant de l'importance du
travail en équipe et du développe-
ment des compétences sociales.

On peut faire définir le praticien ré-
flexif comme celui qui réussit a déve-
lopper des savoirs et savoir-faire a
partir de son expérience dans un re-
tour constructif sur lui-méme en ac-
tion. Cette réflexivité suppose donc
la possibilit¢ de travailler sur sa
propre personne, la compétence a uti-
liser un retour sur soi et a réaliser une
analyse, le plus objective possible, de
sa subjectivité. Ceci est ce que je
propose d'appeler une compétence a
accéder a une forme d'intimité pro-
fessionnelle. C'est une intimité a soi
qui associe compréehension et clair-
voyance. Dans une activité de type
analyse de pratique, il s'agit d'accéder
collectivement, dans le cadre d'une
démarche structurée, a une certaine
réalité d'une pratique professionnelle.
L'acceés a cette “réalité"suppose, la
encore, la possibilité d'accéder a une

Jean-Pierre LEPAGE
IUFM de Lyon

forme d'intimité professionnelle qui
ici est partagée dans le groupe.
L'enjeu est la prise de conscience des
réalités vécues, des pratiques mise en
ceuvre. Cette prise de conscience ef-
fectuée, une analyse de la situation
évoquée devient possible dans cet
espace d'intimité partagée.

Quelques points de repére

Proposition de définition de la rela-
tion d'intimité professionnelle.

Toute relation qui permet une ex-
pression authentique de la réalité de
ce qui est vécu et agi dans une situa-
tion professionnelle sera appelée re-
lation d'intimité professionnelle . Elle
peut se produire dans le cas d'une re-
lation & soi pour une personne seule.
Elle peut se vivre également dans le
cas de relations duelles ou groupales

Conditions d'accés a l'intimité pro-
fessionnelle.

Cette relation ne peut s'effectuer que
dans un climat de confiance. Elle
suppose également une anticipation
positive de ce qu'elle va “révéler®.: la
croyance a la capacité a tirer profit de
I’analyse de la situation méme si elle
est douloureuse. Tout ceci est autant
une condition d'accés qu'un obstacle
a surmonter. Cela ne se décréte pas,
se construit dans la durée et constitue
un apprentissage.

Les effets de la relation d'intimité
professionnelle.

Comme la relation d'intimité person-
nelle (amicale ou amoureuse), cette
forme de relation professionnelle
provoque un effet d'apaisement. Pen-
dant cette relation le niveau émotion-
nel est élevé et a son issue des
sentiments positifs se développent :
bien étre, confiance en soi, ......

Quelques réflexions autour de la
mise en ceuvre de ces pratiques rela-
tionnelles.

Des éléments facilitateurs :

Il est plus facile d'installer des rela-
tions d'intimité professionnelle dans
un groupe de pairs car, méme si on
peut le regretter, les relations hiérar-

chiques sont rarement “transpa-
rentes"et les enjeux implicites
d'évaluation poussent a mettre

d'avantage en avant les éléments d'un
idéal professionnel... La présence
d'un animateur extérieur peut faciliter
la régulation du cadre de fonction-
nement .

Des principes de communication :

Deux principes peuvent faciliter ce
type de relation :

Le principe de confidentialité : une
communication est dautant plus
“libre"qu'elle reste dans le cadre ou
elle s'effectue . Comme dans la vie
personnelle, les confidences sont
faites pour rester entre ceux qui les
ont partagées. Il s'agit d'un principe
de protection de la communication
contre l'utilisation qui pourrait en étre
faite a I'extérieur

Le principe de non jugement : il
s'agit, la aussi, d'un principe de pro-
tection qui suspend les jugements
portés sur I'expérience d'autrui ainsi
gue ceux portés sur sa propre expé-
rience.

Des enjeux de contrble et d'évalua-
tion

Les relations d'intimité profession-
nelle permettent de travailler au plus
prés de la réalité des situations et des
pratiques . Comment contrdler, éva-
luer les pratiques professionnelles
guand on a trop peu acces a leur réa-
lité ? Si on garde I'hypothése que
l'intimité professionnelle est d'autant
plus grande qu'elle s'effectue entre
pairs dans des situations de non ju-
gement, on voit bien que les situa-

tions  d'évaluation  doivent se
contenter d'un  moindre  degré
d’intimité.

Des enjeux relationnels :

Le besoin d'intimité est souvent asso-
cié a des situations de réussite ou a
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des situations d'échec que l'on sou-
haite partager . Si on garde I'hypo-
thése de leurs effets (apaisement et
sentiments positifs), on peut penser
que partager une certaine intimité
professionnelle peut étre un enjeu
pour les membres d'un groupe. Il est
sans doute trés difficile d'en étre frus-
tré. Certains dénigrements voir “ja-
lousie"qui s'exprime parfois envers
des équipes trop closes sur elles
méme dans un établissement peuvent
confirmer cette hypothése.

Des dérives

Vouloir faire évoluer certaines rela-
tions professionnelles vers ’intimité
peut faire apparaitre des dérives : une
forme d’intimité négative. Un besoin
de reconnaissance ou un trop grand
envahissement émotionnel, dans une
relation hiérarchique peut nous don-
ner ’envie que cette relation soit la
plus “intime"possible. On peut, aussi
essayer de I'obtenir de quelqu'un qui
ne le souhaite pas. Ou encore
I’anticipation, d’une relation
d’intimité, peut rester trop négative :
il ne comprendra pas, il n'y a pas de
solution, c'est trop dur,...

Dans ces situations I'échange, méme
s'il se vit avec une forte émotion, se

solde par un sentiment négatif
d'échec qui ne sert, trop souvent, qu'a
conforter les préjugeés.

Sans conclure mais en tentant de le
faire .

Les pratiques réflexives (avec leur
hypothése d'intimité) s'articulent elles
ou s'opposent elles aux pratiques
(plus “classiques®) d'enseignement et
de formation ? Retrouve t on la les
tensions d'articulation / opposition
qui peuvent parfois exister entre la
vie scolaire dans un lycée et les pra-
tigues d'enseignement dans les
classes (qui seraient le contraire de la
vie scolaire) ? . Si I'on dit que quel-
qu'un qui met en ceuvre de l'analyse
de pratique n'est pas un formateur
mais un “animateur, un “moniteur";
que dit on de cette opposition / arti-
culation ? 1l y a , sans doute, un enjeu
a dépasser cette tension . L'émer-
gence de l'individu dans les groupes
et la nécessité de le prendre en
compte nous poussent a tenter ce dif-
ficile équilibre entre les formes ra-
tionnalisées (et parfois justement
désaffectivées) d'enseignement et
d'éducation et les moments plus indi-
vidualisés d'aide et d'accompagne-

ment. Ces deux formes sont néces-
saires et complémentaires. Chaque
enseignant, chaque formateur peut il
mener les deux ? La question reste.
Ce que je crois, c'est que cette com-
pétence a utiliser l'intimité profes-
sionnelle dans l'exercice de la pro-
profession devient aussi nécessaire
que celle qui consiste a savoir rester
a distance et a se centrer sur I'objet.
Si elle a pu étre un simple atout que
possédaient certains (une forme de
charisme ?), elle est devenue une
compétence indispensable. 1l reste a
trouver les moyens de la développer.
Le modele de I'enseignant “praticien
réflexif'ne doit pas étre un modele
persécuteur et inaccessible. Une piste
envisageable serait d'installer la
construction de cette compétence
dans la durée (formation initiale et
continue). La aussi, il peut étre bon
de sortir de cette illusion de I'acquisi-
tion des compétences a priori (dans la
magie de la formation initiale) ainsi
que de I'illusion du développement
des compétences par la seule magie
de la pratique.
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Compte rendu des travaux de ’atelier
"Des pratiques réflexives a 1'analyse des pratiques :

l1a question de l'intimité professionnelle"”

Thémes abordés dans [atelier :
professionnel / personnel ; ressources
/ obstacles ; transparence / protec-
tion ; limites

Compte-rendu synthétique des
travaux de Datelier : Aprés une
bréve introduction nous présentant
rapidement (trop rapidement!) la
problématique de ’atelier autour des
limites en situation d’analyse de pra-
tique professionnelle entre le profes-
sionnel et le personnel, les ressources
et les obstacles possibles, la transpa-
rence et la protection... il nous a été
donné a lire un texte extrait du livre
“Les enseignants entre plaisir et
souffrance” de Claudine Blanchard —
Laville (Document ci-apres). Apres
la lecture du texte il s’agissait de se
mettre en situation: Si au cours
d’une séance d’analyse de pratique
J.-C. nous confiait cette situation,
qu’est-ce que [’on ferait ? Comment
continuerait-on le travail ?

Une premicére série de questions s’est
posée au groupe quand au contexte
de travail (groupe Balint ou autre), au
public (débutants, début de -car-
riére...) et au but poursuivi (forma-
tion a I’analyse, groupe de parole ...).

Une autre série de questions a tourné
autour de l’action a mener par
I’animateur : certains préférant diffé-
rer cette action, d’autres préférant
mener une action immédiate car de la
souffrance est exprimée et “quand
quelqu’un exprime quelque chose
¢’est pour qu’on travaille avec, sinon
il ne I’exprimerait pas”. Les premiers
prenant le temps de rencontrer J.C.
pour veérifier le probléme rencontré,
pour hiérarchiser les problemes et
pour savoir ce qui est important & ses
yeux ou bien pour qu’il ne soit pas
trop déstabilisé, on demanderait au
groupe d’apporter des situations si-
milaires. Les seconds, face au mal
étre exprimé par J.C., partiraient avec
les autres participants du dernier pa-
ragraphe du document fourni.

Claude ANCELY, Christian REYNAUD

IUFM de Montpellier

. ou bien passeraient par une écri-
ture de pratique.

Un dilemme s’est donc posé au
groupe face a cette situation : différer
ou traiter a chaud et dans ce cas qui
traite ? I’animateur ou les partici-
pants? Ce sont alors posées des
questions sur les limites d’accord
pour que soit traitée cette situation
dans le groupe avec la possibilité a
J.C. de se retirer mais il a été rappelé
qu’il y avait un cadre présupposé aux
séances d’analyse de pratiques pro-
fessionnelles : tout le monde est sus-
ceptible d’apporter une situation (et
d’ailleurs certains animateurs font
écrire une situation sur un bout de
papier a tous les participants, il y a
ensuite un tirage au sort...).

Ne pouvant sortir du dilemme le
groupe est entré ensuite dans une
analyse plus fine de la situation (les
choix professionnels de J.C., com-
ment il pourrait gérer la suite, son
image de soi). Une autre hypothese
de travail est alors apparue : traiter a
chaud le conseil de classe et 1’on fe-
rait ainsi d’une pierre, deux coups...

Face a ce que certains ont qualifié de
“détournement” des objectifs de
I’analyse de pratique professionnelle,
une question importante est surgie :
"DE QUOI A-T-ON PEUR?" et
avec elle les questions sur ce que 1’on
s’autorise a faire et sur ce qu’on ne
s’autorise pas a faire. Mais aussi la
question de la signification des déci-
sions de I’animateur et donc "Y
AURAIT-IL UN RISQUE POUR
L’ANIMATEUR ?", risque qui le fe-
rait pencher pour faire intervenir les
pairs — mais de quelle maniére ? en
partant du bas de la page, en posant
des questions sur le factuel, en fai-
sant formuler le probléme, en partant
sur l’analyse... Et voila que le
groupe se rend alors compte qu’il
était difficile d’entrer dans ce travail
d’analyse sans porter de jugement de
valeurs... Les problémes du ques-
tionnement, des situations en pou-

pées russes, des jugements sont alors
évoques.

L’atelier ne montre-t-il pas, au tra-
vers du travail mené, I’intimité pro-
fessionnelle de I’animateur de groupe
d’analyse de pratique, certaines ques-
tions qu’il se pose lors des séances
(mais qu’il ne conscientise peut-étre
pas lors de sa pratique), les difficul-
tés parfois de prendre une décision
qu’il doit cependant prendre rapide-
ment (trop ?) quand il est devant un
groupe afin de le faire avancer ???

Le temps qui nous était imparti étant
dépassé, I’atelier ¢’est terminé sur la
proposition d’une lecture individuelle
d’un article de ’animateur paru dans
la revue passage (cf. texte de JP
LEPAGE, atelier 6)...

Nous n’avons pu lire ce texte
qu’aprés avoir participé a I’atelier
(quelques jours apres, pour les au-
teurs de ce CR). Nous avons pu dis-
poser, alors, d’une explicitation de la
compréhension des termes “intimité
professionnelle” par I’animateur de
’atelier.

Il nous semblait ressortir de cet ate-
lier que les séances d’analyse de pra-
tiqgues professionnelles donnent a
voir de la part de tous les participants
de leur intimité professionnelle et
donc que s’opére dans ces séances,
des détours pour cacher, ne pas dé-
voiler certaines facettes de ce que
I’on est, dans sa facon d’exposer ou
bien dans les questions posées ou les
hypothéses proposées ou tout sim-
plement sur les regards portés sur la
pratique de 1’autre (il semblait alors
que D’extrait proposé était bien choisi
pour explorer cette intimité profes-
sionnelle de J.C.).
A la lecture de I’article proposé par
I’animateur en fin d’atelier, cette
conclusion pourrait questionner notre
propre fonctionnement : en serait-il
de méme pour les animateurs
d’atelier ? Quelle intimité profes-
sionnelle a t on donne a voir ?
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Document extrait de :

BLANCHARD-LAVILLE Claudine,
2001. Les enseignants entre plaisir et
souffrance. P.U.F. coll. Education et
formation, 281 p.

J’ai choisi deux moments de cette
séance, deux moments au cours des-
quels Jean-Christophe apporte du
matériel et ou tout le groupe associe
avec lui pour ’aider a “s’y repérer”.
Je tiens a souligner que, pour moi,
Jean-Christophe est un professeur
“normal” et que c’est le cas de tous
les professeurs qui sont passés dans
mes groupes. Il n’est pas question ici
de décrire des pathologies du com-
portement, il s’agit simplement de
décrire des configurations singu-
lieres, des tendances, des probléma-
tiques qu’il est intéressant de décoder
pour I’enseignant lui-méme s’il sou-
haite évoluer dans sa pratique.

Vers le milieu de la séance, je
m’apercois que Jean-Christophe a
quelque chose a dire et qu’il a été in-
terrompu par les autres. Je m’adresse
alui:

Cl. : “ Qu’est-ce que tu voulais dire,
I3, Jean-Christophe ?

J.-C. : Non, non, je pensais a un con-
seil de classe qui a eu lieu ou j étais
prof principal, ou j’étais complete-
ment “dans les vaps”, parce que
c¢’était la prof de francais qui a pris
la parole tout le temps et quelqu’un
qui m’a dit apreés : “Ah oui, c’est pas

elle le prof principal, c’est toi ?”
(rires).

Pour lui faire préciser son récit, je
glisse :

Cl. : “ C’était quand ?

J.-C.: Au premier trimestre. Mais
elle était tres en forme, la prof de
frangais. Moi je [’étais certainement
pas du tout. Enfin, bon, ce conseil de
classe, dans la méme classe, avec la
méme prof de francais, la je lui ai
pas laissé prendre la place, quoi, en-
fin, je veux dire, quand il y avait un
cas avec un éleve, j’ai mis un point
d’honneur a présenter l'éléve en
quelques mots. ”

..
Poursuivons.  Jean-Christophe en-
chaine sur son malaise a I’issue de ce
conseil de classe. Cette fois-ci, il a
tenu sa place de professeur principal
mais, parallelement, s’est mis dans
un mauvais cas vis-a-vis des éléves :

“Alors bon, je crois que je vais avoir
des éleves qui ne vont pas étre con-
tents, je leur avais pas dit qu’ils pas-
saient, mais je leur ai dit, j’en sais
rien de ce qui va se passer, m’enfin,
a mon avis, ils allaient passer quand
méme.

Les éleves, ca va leur faire, il y en a
certains, ¢a va leur faire une sur-
prise... désagréable. En plus, comme
moi, je leur ai fait faire de I’algébre,
ce trimestre, la plupart ont plutét
marché, je ne me suis pas rendu
compte que ¢a, enfin, ca allait pas
trop mal en maths, je me suis pas
rendu compte que dans les autres

matieres c’était vraiment pas bon. Je
leur ai pas laissé entendre vraiment
qu’ils  risquaient de  redoubler
quoi...”

Et un peu plus loin :

“J’en sais rien apres tout de ce qui
va se passer, c’est le conseil qui dé-
cide hein, c’est pas moi, ils ont bien
compris, c¢’est pas moi qui tranche.
Enfin je sais pas comment ¢a vous
fait, mais dans ces classes la ou en
fait le conseil de classe donne un
avis, mais en fait ou c’est les parents
qui decident, I’avis qu’on donne, il
est symbolique.”

Encore un peu plus loin :

“Ce qui m’a frappé, c’est que je
m’étais pas rendu compte a quel
point, euh, non c’est aussi parce que
je suis, comment dire, pas assez ri-
goureux avec eux, mais, bon, ils sont
pas bons en géométrie, j’'ai pas fait
de géométrie au troisieme trimestre
OU presque pas parce que je trouve
gue ca sert a rien de les couler. Au-
tant faire de [’algebre, ce en quoi ils
ont des chances de réussir, et puis au
moins, ils auront ¢a, plutdt que de les
décourager. Je leur ai peut-étre pas
assez sonné les cloches en leur disant
qu’ils travaillaient pas assez, enfin,
certainement je leur ai pas assez
sonné les cloches, je me serais senti
mieux si je leur avais dit pendant tout
le trimestre, vous de travaillez pas
assez, vous allez voir, ¢ca va étre
mauvais pour les passages, comme
¢a ils n’auraient pas été surpris de
toute fagon...”
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Atelier 7 :
"Analyse des pratiques de Professeurs Conseillers

Pédagogiques de professeur stagiaires EPS"

Alain BARBOT, Jean-Pierre BERENGUIER, Yvette LAURENT

Contexte de notre intervention

Depuis la création de 'TUFM
d’Aix Marseille, nous avons été
chargés de mettre en place, puis
d’améliorer le plan de formation des
professeurs stagiaires (PS) d’EPS.

Un des principes fondateurs de ce
plan consiste a promouvoir la forma-
tion d’ “enseignants réfléchis” (Per-
renoud 1994)

Parallélement, nous avons également
assuré la formation des professeurs
conseillers pédagogiques (PCP) tu-
teurs qui accompagnent ces PS dans
le cadre du stage en responsabilité.
Nous nous sommes alors interrogés
sur la maniére la plus cohérente de
les former afin qu’ils participent effi-
cacement a ce type de formation.
Pour tenter d’améliorer ces actions
de formation, nous avons constitué
un groupe de développement intitulé
“construction d’actions de formation
pour  optimiser les  stratégies
d’intervention des PCP” afin de favo-
riser chez les PS la formation & une
pratique réfléchie.

Nous pensions, en effet, que nous ne
disposions pas d’informations suffi-
santes sur les manieres de faire des
différents PCP. Nous avons donc dé-
cidé d’analyser leurs pratiques pro-
fessionnelles de PCP afin de disposer
de reperes plus fiables.

METHODE EMPLOYEE

Plutét que de transformer ces per-
sonnes en simples objets d’étude,
nous avons souhaité qu’elles partici-
pent en tant que sujets actifs. Nous
avons donc mis en place des procé-
dure susceptibles de leur permettre
de participer & la construction de ces
reperes par ’analyse de leurs propres
pratiques.

Nous pouvons schématiser le sys-
téeme dans lequel se situe notre ré-
flexion de la maniére suivante :

IUFM d'Aix-Marseille

S e prof

stagiaire

Les niveaux d’analyse qui concernent
notre travail apparaissent en gris sur
cette figure.

Chaque fléche signifie “prendre des
repéres sur” ; par exemple , le forma-
teur de PCP prend des repéres (fleche
droite) sur la pratique des PCP, qui
eux-mémes vont prendre des reperes
sur leur propre pratique (fleche
courbe) et sur celle des PS (fleche
droite).

Notre dispositif de recueil de don-
nées s’est inscrit dans les orientations
des procédures d’auto confrontations
développées dans 1’analyse du travail
par D. FAITA et Y. CLOT (2000).

Il s’agit d’articuler différents mo-
ments au cours desquels les profes-
sionnels sont confrontés a leur propre
pratique et a la pratique d’autres pro-
fessionnels.

Il n’était pas envisageable que tous
les collégues concernés participent a
notre étude (cette année nous accueil-
lons 92 PS suivis chacun par un PCP)

Nous avons donc constitué un groupe
de 6 collégues volontaires. Ceux-ci
représentent a la fois des PCP instal-
1és en college, lycée d’enseignement
général, lycée d’enseignement pro-
fessionnel. Il y a des hommes et des
femmes, des PCP expérimentés
d’autres plus novices. Nous ne pré-
tendions pas non plus analyser
I’ensemble des taches réalisées par
un PCP de fagon exhaustive.

o)

Le forma-
teur
de PCP

Le

Nous avons choisi de nous centrer
sur le moment des séquences
d’entretiens post-visite.

Au cours d’une premiére étape, nous
avons donc enregistré 6 entretiens
post-visites de 45° ; au cours d’une
2°™ ¢étape, pour chacun d’entre eux
nous avons extrait 20’ significatives
environ et nous avons mis en place 6
auto-confrontations.

Lors  d’une  auto-confrontation
simple le sujet est centré sur sa
propre activité, sur ce qui est fait.

A la suite de celles-ci nous dispo-
sions de 6 enregistrements de 45 .
Au cours d’une 3°™ étape, nous
avons mis en place 3 confrontations
croisées.

Lors d’une auto-confrontation croi-
sée le dialogue s’installe entre deux
professionnels confrontés a la méme
situation ; ils sont centrés sur ce qui
est dit de ce qui est fait.

Nous avons disposé alors de 3 fois
1h30 d’enregistrements supplémen-
taires.

Suite a cette étape, nous avons
repéré 5 moments qui avaient fait
émerger des questions vives et nous
avons proposé au groupe un premier
retour au collectif. (1h30 d’enregis-
trement)

Pendant le retour au collectif le mi-
lieu de professionnels se remet au
travail d’analyse et de co-analyse a
partir des dialogues entre experts
Suite & cette phase initiale qui a duré
une année, nous avons entamé avec
les 6 collégues une phase d’analyse
de ces données.

A chaque étape de notre travail, la
guestion qui s’est posée a nous a été
la suivante : Dans le contexte (celui

3éme
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d’un groupe de développement et
non d’un travail de recherche), et
avec les objectifs qui sont les ndtres,
comment garantir suffisamment de
rigueur méthodologique pour que
notre démarche reste crédible au re-
gard des présupposés théoriques
sous-jacents, tout en prenant en
compte les critéres de faisabilité que
nous impose notre cadre de fonction-
nement ?

Par approximations successives, nous
avons construit un cadre de lecture et
de compréhension de I’activité du
PCP

Ilustration des articulations entre
mise en ceuvre du dispositif et cons-
truction d’un cadre de lecture et de
compréhension de I'activité du
PCP : De I'émergence de I'activité
réalisée a l'acces a I'activité réelle

Lors de la préparation des auto-
confrontations simples, nous étions
centrés sur 1’élaboration d’un ques-
tionnement chargé de faire émerger
le décours d’activité par le PCP.

Nous avons donc élaboré un proto-

cole initial exclusivement centré sur

le comment a ’aide de 3 types de
questions.

- celles qui portent sur le comment
pour faire exprimer la maniére de
faire ;

- celles qui permettent de comparer
des manieres de faire ;

- celles qui permettent de situer les
manieres de faire dans un ensemble
de possibles.

Au cours des mises en ceuvre, pour

permettre au PCP de mieux repérer

leurs facons de faire, nous avons

identifié la nécessité d’associer 2

questions successives :

- Sur quoi interviens tu ?

- Comment t'y prends tu ?

Cette différenciation est 1’amorce

d’un cadre de lecture de la pratique

du PCP, il permet de distinguer 2

“composantes” de son activité:

- Les objets sur lesquels porte son
intervention : Sur quoi interviens-
tu?

- Les procédures d’intervention :
Comment t'y prends tu ?

L’année suivante, lors de

I’exploitation des données recueillies

avec l’ensemble du groupe nous

avons affiné notre cadre de lecture ;

il s'est enrichi de nouvelles catégories

et nous avons distingué :

- Des procédures, qui représentent la
facon dont le PCP intervient au
cours du bilan avec le professeur-
stagiaire

- Des objets, qui précisent ce sur quoi
porte I’intervention du PCP

- Des déterminants, qui sont les élé-
ments pris en compte par le PCP
pour choisir, changer d’objet, de
procédure...

Mais aussi

- Des enchainements de procédures

- Des relations déterminants/objets

- Des relations déterminants / proce-
dures.

Nous avons, nous semble-t-il, fait un
pas vers la compréhension de
Iactivité réelle déployée par les
PCP;

Présentation des tendances qui
émergent de notre analyse

Nous avons pu repérer d’une part des
questions vives , des sujets de débat
entre professionnels, d’autre part, des
facons de faire que nous présenterons
selon notre cadre de lecture.

Illustration de moments ou le dé-
bat s’installe au cours des confron-
tations croisées.

Les extraits présentés évoquent des
moments significatifs de prises de
positions différentes entre les PCP,
ils sont issus des étapes de confronta-
tions croisées et donnent lieu a
I’émergence d’¢léments de débat
voire de controverse professionnelle.

Présentation du premier extrait :

la pratique analysée est celle de Y ; X
intervient et commente ce que fait
son collegue ; le moment choisi cor-
respond a I’ “entame” de I’entretien :
le professeur stagiaire a été invité a
s’exprimer sur sa séance, trés rapi-
dement (au bout d’une minute
trente), le PCP “Y” choisit
d’intervenir pour entamer la discus-
sion ; le PCP “X”, quant a lui a ac-
cordé & son stagiaire tout le temps
dont il a eu besoin pour faire son bi-
lan (9’) avant d’entrer dans cette
phase interactive.

finalement je me rends compte
que je monopolise.

X :moi, au début je faisais ca:
quand il disait un mot, j’en disais
3, parce que j’avais ['impression
qu’il fallait intervenir. Mainte-
nant je pense qu’il faut d’abord
qu’il fasse son bilan, puis je
prends des notes  apres,
J'interviens ; je me pose la ques-
tion sur la fagcon d’intervenir, au
fur et @ mesure ou apres ?

Y : le coté interactif permet d’appor-
ter des billes...

X (s’adressant a nous) : c’est vous
qui nous direz quelle est la meil-
leure facon de faire

Y : tu as des stagiaires qui parlent
beaucoup, tu places rien.

X :c’est vrai que c’est bien d’inter-
venir tout de suite aussi...

X : Dés qu’elle dit quelque chose, tu
interviens tout de suite: tu ne
peux pas t’en empécher.

Y : oui, c’est souvent que je fais ¢a ;
¢a me parait plus interactif, mais

Intérét de cette séquence :

La question qui nous semble posée
est celle de la fonction du bilan initial
du stagiaire ; si ces entretiens “post-
visites” doivent favoriser chez le sta-
giaire une pratique réfléchie, quelle
place, quel statut accorde-t-on a leur
expression premiere ?

Le contenu de la discussion permet
de repérer chez Y une prise de
conscience quant aux limites de
I’interaction PCP/stagiaire : “mais fi-
nalement je me rends compte que je
monopolise”, mais aussi ce qui le dé-
termine dans le choix d’une telle pro-
cédure: “le coté interactif permet
d’apporter des billes...” ; “tu as des
stagiaires qui parlent beaucoup, tu
places rien”; ce PCP accorde une
grande importance a sa fonction
d’apport de conseils, de solutions au
PS.

La position de X évolue dans la dis-
cussion, cette question de
I’opportunité d’une intervention ra-
pide du PCP semblait résolue “Main-
tenant je pense qu’il faut d’abord
qu’il  fasse son  bilan....apres
Jinterviens”, mais 1’identification
d’un autre type de fonctionnement
interroge de nouveau ce PCP...
jusqu’a un renversement de position
“c’est vrai que c’est bien d’intervenir
tout de suite aussi...”. Ce PCP est
une personne qui se qualifie de “ba-
varde”, (*J’ai toujours peur d’en dire
trop” affirmait-il dans un autre mo-
ment d’auto confrontation), il avait
résolu ce probléme en s’interdisant
systématiquement d’intervenir lors
de DI’exposé initial du PS. Il nous
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semble, ici, que son questionnement
se déplace : d’une position systéma-
tique, on passe a une interrogation
dont ’enjeu est le bien-fondé de telle
ou telle procédure.

Cet extrait illustre, selon nous, tout
I’intérét de ce type de démarche
d’analyse de pratique, il donne a voir
chez les interlocuteurs du dévelop-
pement sous forme de prise de cons-
cience (chez Y), sous forme d’évo-
lution du questionnement (chez X).

Présentation du deuxiéme extrait :

la pratique analysée est cellede Y ; X
intervient et commente ce que fait
son collégue ; le moment choisi cor-
respond aussi a [’“entame” de
I’entretien : le professeur stagiaire
s’est exprimé 10’ ; la séance en ques-
tion était une séance d’évaluation
terminale, avec une classe de 2"
BEP, au cours de laquelle il a rencon-
tré des probléemes de gestion dont il
fait part lors de son bilan. Nous pré-
sentons dans le premier encadre la fin
de son bilan ; le 2°™ encadré corres-
pond a la séquence de confrontation
croisée entre les 2 PCP.

Fin du bilan de “S”:...Alors, par
rapport a la situation de référence
(SR), a chaque fois que je suis actif,
quand je suis la, ils trouvent de
I’intérét, ils se mettent en action, et
donc, par rapport a la SR, j’ai vu
qu’ils avaient toujours besoin de cap-
ter mon attention, toujours un besoin
de reconnaissance de ma part. Alors
méme si au départ j’avais dit que
j’étais en dehors de la SR, ils ont tou-
jours besoin que je sois la, notam-
ment par rapport au role de 1’arbitre.
Il y a encore quelques soucis au ni-
veau de D’arbitre ; méme s’ils ont
fonctionné a chaque cours avec des
arbitres, il y a contestation. Ils cher-
chent de suite : “Monsieur, vous avez
vu, il y a ¢a et ¢a et ¢a..” alors
qu “ils savent, je le leur ai dit explici-
tement que je ne suis pas la
pour....C’est peut-étre un probléeme
de ma part, parce que j’interviens
trop auprés d’eux, je suis trop pré-
sent...

Y :j’avais ma petite idée derriere la
téte : les problémes de gestion
viennent de [’organisation de la
situation de référence et du pro-
tocole d’observation, je veux
[’amener sur la SR

X : Enfin moi, ce que je cerne dans
cette phase, c’est le décalage
entre ce qui est son p6le de cen-
tration, c’est a dire la fagon dont
il a géré les éleves, les groupes,
l’aspect purement pédagogique
et ton intervention qui va se cen-
trer sur...

Y : A vrai dire, pour moi, la séance
s’était bien déroulée du point de
vue de la gestion des éléves, donc
ce n’était pas la chose la plus
importante pour moi ; je le laisse
parler assez longtemps pour qu’il
se sente a l'aise.

X Je sais qu’il y a la aussi lieu a
travailler pour nous PCP ; a par-
tir du moment ou on laisse les
stagiaires parler 10 a 15 mi-
nutes, comment rebondir sur ce
qu’a dit I’étudiant ? étre capable
de cerner quelles sont ses moda-
lités de fonctionnement quand il
fait un retour réflexif sur sa pra-
tiqgue pour étre capable de re-
bondir au mieux et ne pas se
trouver en décalage avec ce qu’il
dit

Y :Jai voulu qu ‘il ait ses 10 mi-
nutes d’exposé; j'aurais peut-
étre dii linterrompre quand il
parlait de gestion, en lui disant
que pour moi ¢ était bon et que...

X! Mais non c’était pas bon parce
qu’il a rencontré des problémes

Y : oui mais pas pour moi...

Extrait de la confrontation croisée

X : Est-ce que tu as un guide pour
lancer la discussion ? “S” est sur
des aspects pédagogiques et toi,
ta premiére intervention porte
sur les criteres d’observation |

Intérét de cette séquence :

La question qui est posée est celle de
la fonction de la parole du professeur
stagiaire et le choix que fait le PCP
sur I’objet de I’entame de 1’entretien.
Une controverse s’installe entre les 2
PCP, X est préoccupé par le contenu
du discours du PS et repére un déca-
lage entre les centrations de celui-ci
et celle de Y, lui, davantage préoccu-
pé par ce qu’il a vu durant la séance.
L ‘analyse faite par le professeur sta-
giaire n’est pas considérée par son
PCP comme un réel moment
d’activité professionnelle a partir du-
quel un travail est envisageable, c’est
plutét une situation ““d’échauf-
fement”, (“je le laisse parler assez
longtemps pour qu’il se sente a
laise ;” dit le PCP) I’introduction au

vrai bilan, que le PCP oriente en
fonction de sa propre analyse de la
séance .

Le constat que vient de faire le
PCP “XS” I’ameéne a s’interroger sur
sa propre pratique; I’emploi du
“nous PCP”, puis du “on” témoigne
du fait qu’il se sent impliqué dans ce
type de questions ; ce qui est convo-
qué dans ce passage, ce n’est pas seu-
lement ce qui a été fait par 1’un ou
I’autre des PCP mais ce que “/’on”,
voudrait faire, que “/’on” aurait pu
faire pour favoriser un retour réflexif
chez le stagiaire .

Le PCP “Y”, par contre, n’est pas
sensible aux préoccupations de son
collégue et continue de défendre sa
fagon de faire en la justifiant au re-
gard de ce qui était important pour
lui.

Ces positions différentes illustrent
deux facons de concevoir la fonction
du bilan post-visite et le réle du
PCP:

“Y” privilégie essentiellement une
fonction a court ou moyen terme :
améliorer la séance suivante, le cycle
suivant, le réle du PCP est alors de
pointer les dysfonctionnements de la
séance pour en faire des objets de
discussion lors de I’entretien.

“X” envisage une fonction a plus
long terme : former le professeur sta-
giaire a une pratique plus réfléchie, le
role du PCP est de s’inscrire dans les
préoccupations du stagiaire et la dif-
ficulté qu’il exprime est de prendre
des reperes sur la facon dont le sta-
giaire analyse sa pratique ensei-
gnante, et non sur ses modalités
d’enseignement.

Présentation des fagons de faire
qui émergent de notre analyse :
L’analyse des auto-confrontations
simples réalisées aupres des 6 PCP
de notre groupe de travail, nous a
permis d’inventorier des procédures,
des objets ainsi que des déterminants
(éléments pris en compte pour opérer
des choix d’objets ou de procédures
au cours de ’entretien) ; ces données
ont pu étre complétées par le recueil
du discours de 90 PCP lors d’une
journée de formation consacrée a
I’analyse de leur pratique.
Aprés la phase d’inventaire dans les
différentes catégories, nous avons
tenté de repérer dans 1’ensemble des
propositions.

- Ce qui est communément admis

par I’ensemble des PCP ;
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- Certaines fagons personnelles,
originales, de traduire ce qui est
communément admis ;

- Enfin, les modalités rares, non
partagées (ni par notre collectif,
ni par I’ensemble des PCP).

Nous en présentons les éléments les
plus significatifs, accompagnés des
questions que cela a fait émerger lors
des confrontations croisées ou des
séquences de retour au collectif.

Au début de I’entretien, nous avons
repéré des constantes :

Il est communément admis que
I’entretien commence par une ex-
pression du stagiaire, cependant, ce
temps de bilan peut étre libre ou limi-
té, interrompu ou non par le PCP
Pendant que le stagiaire s’exprime,
tous les PCP prennent des notes ; le
plus souvent, cette prise de notes est
organisée en référence aux observa-
tions relevées par le PCP au cours de
la visite ; beaucoup plus rarement en
référence aux préoccupations expri-
mées par le professeur stagiaire.
L’entretien démarre le plus souvent,
a D’initiative du PCP, sur une préoc-
cupation de ce dernier (soit une dif-
ficulté repérée, par Ilui, dans la
séance, soit un theme récurrent, par
exemple la gestion du temps en début
d’année) ; il s’agit parfois d’une
préoccupation commune, mais elle
est choisie par le PCP; beaucoup
plus rarement 1’objet de I’entame de
I’entretien s’appuie sur les préoccu-
pations, le ressenti du PS ou les
points positifs qu’il a identifiés dans
sa séance.

Questions :

Quels statuts, quelles priorités ac-
corde-t-on a [’expression du sta-
giaire, a ’'observation de la séance?
Si le temps d’expression du stagiaire
n’est qu’'un prétexte, tremplin de
l'intervention du PCP, est-il incon-
tournable ?

Dans le corps de D’entretien nous
avons relevé différentes procédures :
Le questionnement est la procédure
la plus valorisée : le PCP invite le
stagiaire a préciser , justifier , analy-
Ser, reconstruire.

Par contre, la propositions de solu-
tions apparait comme la procédure
la plus contestée : trés rares sont
ceux pour qui c’est essentiel dans
leur role, le plus souvent , c’est un
pis aller (que I’on n’utilise que lors-
qu’'on a épuisé les autres procé-

dures), certains, peu nombreux, se
linterdisent . Ces propositions de sO-
lutions prennent des formes diffé-
rentes: univoques / alternatives ;
prescriptives / incitatives

Les évocations, par le PCP, de mo-
ments de la séance se retrouvent fre-
guemment : soit de fagcon ponctuelle,
sur certains aspects de la séance, soit
plus systématique, sur I’ensemble de
la séance (bilan du PCP)

Lorsque le PCP évoque un aspect po-
sitif de la séance, il en reste au ni-
veau du constat; par contre, s’il
s’agit d’une difficulté, ce moment
d’évocation est suivi le plus souvent
d’une phase de questionnement.

Les procédures plus rarement utili-
sées sont: la mise en évocation du
PS, les moments de construction en
commun, 1’apports d’outils plus théo-
riques.

Questions

Quelle utilité, quelle hiérarchie, quel
dosage entre questions, apports de
réponses, proposition d’axes de ré-
flexion ? Quand utiliser ['une ou
["autre procédure ?

Selon que I’on reléve du positif ou du
négatif, quelles procédures utiliser,
Jusqu’ou aller dans la précision de ce
que le PCP a vu, dans le question-
nement du PS ?

Est-il opportun de questionner sur
les réussites pour développer une
pratique réfléchie?

Ou est il préférable de pointer les ré-
ussites pour faire du renforcement
positif, rassurer, relativiser, contre-
balancer la réflexion sur les difficul-
tés

Les objets les plus courants sur les-
quels porte I’entretien se divisent en
2 catégories :

. Ceux directement liés & la séance
observée : gestion pédagogique (or-
ganisation de la séance, animation) ;
choix didactiques réalisés (situations,
outils, contenus, activité des éléves,
guidage et régulations, sécurité) ;
écart entre prévu (documents €crits)
et réalisé.

. Ceux dépassant le cadre de la
séance : cohérence séance/cycle ; ar-
ticulation avec projets d’EPS et
d’établissement

Les différences entre PCP portent sur
I’importance accordée a ces diffé-
rents points ; les cadres d’analyse de

la pratique utilisés, enfin, la spécifici-
té de la séance observée.

Certains objets sont beaucoup plus
rares, ce sont des objets & plus long
terme, portant sur la formation du
PS: analyse plus autonome de sa
pratique, évolution de ses bilans sur
I’année, construction de son statut
d’enseignant.

Questions

Faut-il aborder tous les objets de
discussion possibles au cours d’'un
entretien ou accorder des priorités ?
Quelle est la fonction de la séquence
post-visite ? une fonction a court
terme : améliorer la séance suivante,
le cycle suivant ? une fonction a plus
long terme : former le PS a une pra-
tique plus réfléchie pour développer
sa professionnalité ?

Faute de temps, nous n’avons pas,
dans le cadre de l'atelier, présenté les
déterminants c’est-a-dire ce que les
PCP prennent en compte pour choi-
sir, changer de procédures, d’objets,
ce qui produit la dynamique de
I’entretien.
Si les procédures et les objets parais-
sent refléter ’activité réalisée par les
PCP, les déterminants caractérise-
raient davantage [Dactivité réelle,
dans la mesure ou ils dépassent les
seules actions et rendent compte des
mobiles a I’origine des choix réalisés.
Nous les avons classés en 4 catégo-
ries, que nous présentons succincte-
ment.
. Activité du PS dans son bilan:
aspects affectifs (état de confiance,
moral, blocages, déstabilisation) ;
aspects cognitifs (qualité des bi-
lans ; niveau d’analyse, construc-
tion d’un regard professionnel)
. Relations PCP /PS : Maintenir le
dialogue, créer un climat de con-
fiance, équilibrer les “postures”,
répondre a la demande
. Activité du PCP: Rester centré
sur ses préoccupations- équilibrer
les centres d’intérét respectifs, ne
pas monopoliser la parole, ne pas
induire, donner les réponses, équi-
librer questions et propositions
. Activité du PS dans sa pratique :
dysfonctionnements;  problemes
récurrents, investissement profes-
sionnel.

Favoriser 1’accés a une pratique ré-
fléchie chez les PCP, c’est leur per-
mettre de mettre en relation ce qu’ils
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font et les raisons qui motivent leurs
choix ; il sera donc important pour
nous d’approfondir ce travail sur les
déterminants et de repérer, notam-
ment, les relations entre détermi-
nants-objets, déterminants-procédures.

QUELLES PERSPECTIVES
POUR LA FORMATION DES
PCP ?

L’analyse de la pratique des PCP
nous a permis au stade ou nous en
sommes de faire des constats sur les
modes de pratiques, mais aussi de
faire émerger des “questions vives”.

Les questions vives constituent une
premiére piste de formation: il
s’agira de travailler ces questions &
partir de documents vidéo associant :
des manieres d’y répondre, les ana-
lyses qui en sont faites, les débats
que cela engendre

Les constats sur les modes de pra-
tiques : constituent une deuxieme
piste de formation : nous pourrions
permettre aux PCP d’approfondir les
relations entre les procédures mises
en ceuvre, les objets d’intervention
privilégiés et les déterminants des
choix.

Les procédures d’analyse du travail
sont un outil puissant de forma-
tion/transformation des  pratiques
professionnelles

Notre ftroisieme piste de forma-
tion consiste a réinvestir ces proce-
dures pour favoriser, entre les
professionnels, des confrontations
réglées, un dialogue, conditions es-
sentielles de I’évolution de ’exercice
de leur fonction, ceci dans un con-
texte trés contraignant .

Cependant, si 1’analyse de pratiques
est un puissant moyen de formation,
pour autant la formation ne se réduit
pas a I’analyse de pratiques.

Enfin, si le moment de bilan post-
visite est un moment important dans
I’activité du PCP, D’activité du PCP
ne se réduit pas a ce moment.
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Compte rendu des travaux de ’atelier
"Analyse des pratiques de Professeurs Conseillers

Pédagogiques de professeur stagiaires EPS"

Compte rendu des débats. Il ne
s'agit pas des discours pris au mot,
mais le travail de retranscription
tente de replacer le vocabulaire des
différents interlocuteurs :

& : "Le mot tuteur semble plus ap-
proprié que conseiller pédagogique,
car sa tache n'est ni seulement péda-
gogique ni seulement limitée au con-
seil. Cette modification, permettrait
d'aller sur une analyse plus réflexive
de la part du stagiaire et du forma-
teur."”

& :"Cette différence est conjonc-
turelle et le terme de tuteur est déja
utilisé."

& 1 "Cette confusion sur le terme de
conseiller pédagogique illustre clai-
rement le probleme de Il'objet, du
quoi de l'intervention de du PCP.
"Quels sont les objets que le tuteur
doit manipuler pour que le stagiaire
devienne lucide, autonome , respon-
sable, réfléchi ?"

& : "L'intérét de la présentation est
de mettre en évidence la différence
de posture entre enseignant et forma-
teur, ce qui pose le probleme de la
difficulté a définir I'objet d'interven-
tion du PCP. Mais cette réflexion in-
terroge le rapport du PCP a l'objet.
Dans les auto-confrontations croi-
sées se développe un débat entre ex-
perts, qui ne favorise pas
I'approfondissement, car cela remet
en cause la propre pratique d'ensei-
gnant du PCP (et non son activité de
Formateur cette fois). Les difficultés
rencontrées dans l'usage des cadres
théoriques de Y.CLOT sont relatives
a ce point et les propositions qu'il
fait ne permettent pas d'aller plus
loin. (par exemple , la différence
entre genre et style)"

Q@ : "Comment ces 6 PCP ont vécu
ces temps de formation ?"

VACHER Yann, VIGIER Bernard
IUFM de Corse et d'Aix-Marseille

& "lls l'ont vécu comme un fort
moment de développement, mais pas
jusqu'au point de devenir eux méme
formateur de PCP."

Q : "Avez-vous identifié¢ des phases
d'évolution dans les interventions et
la formation des PCP ?"

& : "La n'était pas I'objet du groupe
de développement, mais oui, il y a
une évolution des auto-
confrontations simples et croisées, le
retour collectif a méme fait appa-
raitre un resserrage d'expert et un
CONSEeNsUs sur ce qui au départ faisait
débat."

& 1 "Les procédures utilisées a Aix-
Marseille ont aussi été mise en place
a Montpellier et les catégories ob-
jet/déterminant/procédures sont
communes. Mais cela ne peut ré-
pondre a la demande des PCP qui
veulent & un moment avoir des solu-
tions, des recettes ("mais de toute fa-
con vous nous direz ce qu'il faut
faire™). A partir des auto-
confrontations, quelles sont les théo-
ries mobilisées pour expliciter
laction, par exemple sur les proce-
dures d’entame ?"

& :"Actuellement ce n'est pas I'objet
de ces travaux, car ce n'est pas de la
recherche mais un groupe de déve-
loppement.”

& "Il faut plutdt se poser la ques-
tion de, pourquoi les PCP posent
cette question. Car, les logiques de
fonctionnement sont probablement
profondément ancrées et les PCP
sont demandeurs par rapport a I'ex-
pert formateur de formateur. Ils re-
produiront  majoritairement le
schéma de l'expert avec leurs sta-
giaires.

Mais il y a absence de connaissance
sur cette culture du métier qui per-
mette actuellement de répondre a
cette question."

A
A A

4 "On avance sur ces questions
mais nous n‘avons pas assez réfléchi
sur l'objet. J'entrevois 4 rubriques
qui permettraient de cerner les re-
gistres de I'objet :

I'éthique du métier
- la pédagogie
- ladidactique
I'architecture”

& : "Oui mais cela est un modele
théorique, or la démarche ici est
technologique. .Elle ne cherche pas a
valider un cadre théorique, mais seu-
lement a ['utiliser pour permettre au
CPC de comprendre sa pratique. Elle
vise le fonctionnement immédiat des
90 PCP EPS."

d : "Jusqu'ol peut-on questionner le
stagiaire ? Quelle est la Iégitimité de
la profondeur du questionnement de
la cohérence ? Cela pose le probleme
de I'éthique de l'intervention des
formateurs."

4 : "Pour répondre a cela nous
avons propose a une époque, de ren-
trer pour le PCP, par la cohérence
du stagiaire pour ensuite tenter de
I'interroger, voire de le modifier en
posant les problemes éthiques."

Commentaires, pistes de synthése :

Les cadres théoriques semblent sus-
ceptibles d'enfermer la vision de la
fonction du PCP. L'action située li-
mite la possibilité de I'utilisation de
ces modéles. Le dispositif présenté se
positionne dans une dynamique de
développement (technologique) et
non de recherche. La question de
I'objet de I'analyse de pratique reste
alors entiere.
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Atelier 8 : Vers des Groupes de Formation a I'Analyse

de Pratiques Professionnelles (GFAPP)

e présenterai ici un dispositif de

formation auquel j'adjoins I'ad-

jectif "accompagnante” du fait,
entre autres, qu'elle s'inscrit dans la
durée, sur le principe de l'alternance,
et se réfere au concept d'accompa-
gnement (formation accompagnée).

Il s'agit d'un dispositif de formation
de formateurs, mais aussi d'ensei-
gnants, basé sur l'analyse en groupe
de pratiques professionnelles a partir
d'un récit différé, dispositif identifié
par le sigle GFAPP (Groupes de
Formation a I'Analyse de Pratiques
Professionnelles).

En information liminaire j'ajouterai
que j'ai mis en ceuvre des GFAPP
depuis huit ans, plus particuliérement
en formation continue, principale-
ment dans le premier degré, avec le
souci de faire reconnaitre un tel dis-
positif en tant que modalité de forma-
tion... ce qui n'est pas toujours aisé
compte tenu de certaines résistances,
voire oppositions rencontrées dans
notre institution Education nationale.

Définitions
Dans un premier temps, pour parta-

ger un langage commun, quelques
précisions de maniere résumée :

o Par analyse nous entendrons
I'étude faite en vue de discerner les
différentes parties d'un tout (nature
et structure), de déterminer ou
d'expliciter les rapports qu'elles en-
tretiennent entre elles. A noter que
si en chimie, par des procédures
fines, il est possible de décomposer
un éléments en toutes ses subs-
tances constitutives, et de pouvoir
le reconstituer & l'identique par syn-
thése... en sciences humaines, il se-
ra  davantage question  d'un
processus qui permettra certes une
décomposition mais la recomposi-
tion & l'identique sera quasi impos-
sible : la maitrise de la
connaissance en la matiére est, et
restera incompléte, imparfaite. Ras-
surant quelque part... Pour mé-

Patrick ROBO
IUFM de Montpellier

moire et réflexion, au XVII° siécle,
DESCARTES définissait dans le
Discours de la méthode ce que cer-
tains ont appelé la régle de I'analyse
. «...diviser chacune des difficultés
que j'examinerais en autant de par-
celles qu'il se pourrait et qu'il se-
rait requis pour les mieux
résoudre.”

Par pratique nous entendrons le
fait d'exercer une activité concreéte,
la mise en application de principes
(d'un art ou d'une science), d'idées
ou de techniques en vue d'un résul-
tat tangible.

Par professionnelle nous retien-
drons ce qui est relatif a nos profes-
sions, donc tout ce qui a trait a
I'exercice du métier.

Actualité

Au-dela du regard porté sur ce qui se
fait en la matiére dans d'autres mi-
lieux que I'Education nationale (mi-
lieu médical, milieu socio-éducatif,
certaines entreprises...) l'analyse de
pratiques professionnelles est d'ac-
tualité pour diverses raisons. Jen
fournirai trois ici :

« Elle correspond a un besoin
compte tenu notamment des chan-
gements de société, de I'hétérogé-
néité des publics, des évolutions de
la formation initiale et de la forma-
tion continue, du recrutement des
enseignants, des nouveaux pro-
grammes... et donc de 1'évolution
des meétiers de I'enseignement. Il
s'agira tout particuliérement d'un
besoin d'accompagnement des en-
seignants, des personnels de I'Edu-
cation nationale, quelle que soit
leur fonction.

Elle est en congruence avec la Loi
d'orientation de 1989 notamment
parce que, a lI'image de I'éléve ac-
teur de ses apprentissages, elle
permet de rendre l'enseignant ac-
teur, voire auteur, de sa formation.

Elle est en congruence avec les in-
jonctions de certaines Instructions
Officielles comme, par exemple,
celles régissant la formation initiale
dans les IUFM et celles relatives a
I'Accompagnement de I'entrée dans
le métier :

Le “Référentiel des compétences
professionnelles du Professeur des
Ecoles stagiaire en fin de forma-
tion initiale”  stipule, entre
autres que "C'est un enjeu fonda-
mental de la formation initiale que
de s'attacher a développer chez
tous les futurs enseignants a la fois
les capacités a analyser et a éva-
luer sa pratique professionnelle et
le golt de poursuivre sa propre
formation. (...) Il doit avoir été mis
en situation d'analyser sa pratique
individuellement et  collective-
ment."

La circulaire N°2001-150 du 27-7-
20016 relative a “I'Accompagne-
ment de l'entrée dans le métier et
formation continue des enseignants
des ler et 2" degrés et des person-
nels d'éducation et d'orientation”,
évoque quant a elle "L'analyse de
pratiques, [comme] une démarche
a privilégier...

L'analyse de pratiques est égale-
ment en cohérence avec des théo-
ries actuellement développées par
les Sciences humaines telles que le
constructivisme, le socio-
constructivisme, l'interaction-
nisme, le méta-cognitivisme, l'ana-
lyse du travail...

A ce stade peut-étre est-il nécessaire
d'opérer quelques discernements. ..

% Extrait de la Note de service n°94271 du 16-
11-1994.

® publiée au BOEN n° 32 du 6 septembre 2001
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Repérages

Une pratique peut étre...

traitée par son auteur/acteur
observée

— .

de maniéere impliquée ou  non-impliquée

I'objet d'un récit
abordée en faits (ce qui est)
traitée in vivo
traitée hic et nunc
pergue subjectivement
traitée consciemment

analysée individuellement (auto)

gérée en micro-analyse

o
c
N

2 |

etc.

par un tiers extérieur
décrite, racontée

m
par oral ou par écrit ou par image
I'objet d'un discours (développement)
abordée en phénoménes (ce qui est pergu)
traitée in vitro
traitée a posteriori
percue objectivement
traitée inconsciemment
analysée collectivement (socio)
—
avec des pairs ou des experts / ex-pairs

gérée en macro-analyse

™ LLe "ou" pouvant étre également un "et/ou".
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Lorsqu'il est question d'APP des con-
ceptions et pratiques fort différentes
peuvent donner un sentiment d'opaci-
té ou "d'auberge espagnole". Ay re-
garder de plus prés, nous pouvons
percevoir / repérer qu'une pratique
peut étre appréhendée de différentes
fagons comme le montre imparfaite-
ment le cadre ci-dessus.

Sans pour autant nous engager dans
une taxonomie, nous pouvons distin-
guer deux grands ensembles / catégo-
ries d'analyses :

- l'analyse de I'action située ;
- l'analyse de I'action sur récit,

(d'aucuns diront "de l'activité"), et
deux grands ensembles / catégories
de modalités :

- l'analyse individuelle (seul ou
avec l'aide d'un autre acteur) ;
- l'analyse groupale.
Parmi ces divers possibles le GFAPP
se réfere, comme déja évoqué, a de
I'analyse, en groupe, de pratique fai-
sant I'objet d'un récit en différé. Mais
dés lors que l'on évoque I'APP en
groupe il est possible d'identifier di-
verses modalités, ainsi : des Groupes
de Parole (GP) aux Groupes de For-
mation a I'Analyse de Pratiques Pro-
fessionnelles (GFAPP), en passant
par les études de cas, les Groupes
d'Analyse de Pratiques Profession-
nelles (GAPP), les groupes Balint,
les Groupes d'Entrainement a I'Ana-
lyse de Situations Educatives
(GEASE), les Groupes d'Approfon-
dissement Professionnel (GAP), les
Groupes de Soutien au Soutien
(GSAS), les Séminaires d'Analyses
de Situations de Communication
(SASCO), les jeux de rdle, les simu-
lations, etc.

De fait le GFAPP est le fruit-
synthése issu de mon parcours per-
sonnel imprégné de groupes de pa-
role (particulierement en Pédagogie
institutionnelle), de GAP dans la
mouvance initiée par André de Peret-
ti, de GEASE dans le cadre de I'Uni-
versité Montpellier 111, de GSAS

avec Jacques Lévine, d'un Groupe
Balint hors institution Education na-
tionale, de l'analyse clinique avec
Mireille Cifali... le tout avec des ap-
ports de la Pédagogie institutionnelle
(I'institution médiatrice, I'institué ins-
tituant...).

Ce parcours qui, au départ, reléve de
la formation action m'a conduit pro-
gressivement, et aprés un repérage
d'influences (courants de pensée) et
de références (dimensions théo-
riques), a I'élaboration d'une défini-
tion du GFAPP et a I'explicitation de
son protocole.

Avant d'expliciter le protocole de ce
dispositif je rappellerai quels en sont
les principes, I'objet de travail, les
objectifs et la technique de base.
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Les principes de base

La participation & un GFAPP est liée
au respect de trois principes :

= | e volontariat
= |'assiduité
= La confidentialité

L'objet de travail

Le récit oral ou écrit d'une situation
professionnelle  vécue personnel-
lement par un participant et qui lui
pose question, voire probléme est
I’objet, la base du travail, de
I’analyse et donc de la formation.

Ce récit se fait, dans un temps limité,
sous forme d'expression libre laissée
a l'initiative de I'exposant avec l'idée,
empruntée & Michel de Certeau, que
"L'écrin des pratiques, c'est le récit".

Les objectifs du GFAPP

Quels sont-ils ? Il s'agit certes, par

I'analyse d'une situation évoquée,

d'aider un acteur professionnel enga-

gé a y voir plus clair en méme temps

que de permettre a d'autres acteurs

non engageés :

= d'analyser une situation ;

= de mieux appréhender des situa-
tions analogues vécues personnel-
lement ;

= de se preparer (se former) a af-
fronter des situations semblables
al’avenir ;

= de comprendre par homomor-
phisme d'autres situations éduca-
tives (adultes ou enfants) ;

Mais, I'objectif premier du GFAPP
consiste a développer "un savoir
analyser” (Cf. FERRY G., Le trajet
de la formation, les enseignants entre
la théorie et la pratique, Paris, Du-
nod, 1983, p. 57) ET "un savoir
faire analyser" des situations, d'ou le
"F" du sigle.

Le GFAPP n'est donc pas un groupe
de résolution de probléme, ni un
groupe d'échange de pratiques, ni un
groupe de conseils (donnés), encore
moins un groupe de thérapie.

La technique
Elle repose sur les bases suivantes :

- Une huitaine de séances de trois
heures chacune, dans I'année.

- Chaque séance est cadrée, délimi-
tée par le temps (minuté), six
phases, le contenu (situation pro-
fessionnelle, éducative ou de
formation) ainsi que par des
regles de fonctionnement.

-> Des phases successives :

= Le rappel des principes et du fonc-
tionnement du GFAPP et le choix
de la situation qui sera exposée ;

= Le temps de I'exposé d'une situa-
tion par un exposant volontaire ;

= Le temps des questions ;

= Le temps d'émission d'hypothéses
et de recherche éventuelle du modi-
fiable ;

= Le temps de la conclusion par I'ex-
posant ;

= Le temps de I'analyse du dispositif
et de son fonctionnement.

- Une animation-régulation par un
animateur compétent et volon-
taire.

Le protocole du GFAPP

Il se décline dans les six phases suc-
cessives déja esquissées et que je dé-
velopperai  séparément maintenant
apres avoir précisé qu'avant de dé-
marrer toute séance, il est procédé a
un "Quoi de neuf" d'une vingtaine de
minutes (emprunté a la Pédagogie
institutionnelle) ou chacun peut don-
ner l'information qu'il souhaite a I'en-
semble des participants, en dehors de
toute évocation d'une situation a ex-
poser ; l'objectif de ce moment est
double : permettre au groupe de se
"ré-agglomérer" et permettre a cha-
cun de passer d'une activité a une
autre, comme par un sas.

PHASE 0 - Rituel de démarrage et choix d'un exposant

ANIMATEUR

Présente les objectifs et le
déroulement du GFAPP. Permet,
par négociation, le choix de la
situation qui sera exposée puis
analysée.

Répartit le temps des différentes
phases.

EXPOSANT

PARTICIPANTS

Les exposants potentiels
proposent, avec un titre, le sujet
de la situation qu'ils pourraient
exposer.

5a10

A noter que plusieurs modalités peuvent étre utilisées pour procéder au choix de l'exposant, chacune présentant avan-
tages et inconvénients selon les objectifs visés.

Sans les développer ici je signalerai le choix par I'animateur, par le groupe, par vote, par tour de role, par négociation
entre les volontaires pour exposer, par choix pondéré. ..
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PHASE 1 — Le temps de I'exposé

ANIMATEUR EXPOSANT PARTICIPANTS

Rappelle au besoin les consignes | Un volontaire presente le recit
de temps et de contenu. d'une situation professionnelle

vécue qui lui a posé question, pro-
bléme.

(Possibilité de faire un retour-
suite sur un récit traité lors d'une
séance antérieure)

Est garant du temps. Ecoutent. 10a 15

Fait éventuellement reformuler la
problématique.

A noter que la situation exposée peut étre une situation réussie, vécue positivement mais posant question de compréhen-
sion sur ce qui s'est passé et a conduit a cet état exposé. Préciser également que la situation peut évoquer toutes les fa-
cettes du métier (y compris la dimension didactique) et qu'elle sera prétexte a analyser une pratique professionnelle

PHASE 2 — Le temps des questions

ANIMATEUR EXPOSANT PARTICIPANTS
o ) . Posent des questions & I'exposant
Distribue et régule les prises de pa- pour recueillir plus d’éléments
role. Répond aux questions, d'information sur la situation évo-

Peut intervenir pour recentrer les quée.

sch | - . s'il le souhaite. : . . .
échanges, les orienter vers un ni- . ) ("vraies" questions et non conseils ou | 30 245
veau d'analyse non abordeé. (pasdde Justlflcatlon necessaire en | ynothases déguisés)

. cas de non réponse i ' :
Est garant du temps et de la sé- ponse) Niveaux d'analyse : groupe, va-
curité des personnes leurs, personne, institution, parte-

naires, société, finalités, etc.

A noter que sur une séance, en moyenne, sont posées une trentaine de questions portant sur des champs (niveaux d'ana-
lyse) différents. Avec l'expérience I'éventail des champs explorés se diversifie et permet un meilleur recueil d'indices
favorables a plus de pertinence dans l'analyse.

PHASE 3 - Le temps des hypothéses

ANIMATEUR EXPOSANT PARTICIPANTS

Travaillent sur I'amont et le

Rappelle que I'on ne donne pas de présent de la situation évoquée.

conseils, mais que I'on émet des Emettent des hypothéses pour la

hypotheses. compréhension

rReiignr:ir\?é SUU;dciéx:;”e aux diffé- Ecoute. et éventuellement pour une re- 30 4 45'

yse. cherche du modifiable toujours

Est garant des prises de parole, en amont.

du temps et de la securite des Peuvent "rebondir" dans le méme

personnes. sens ou non sur des hypothéses
déja émises par d'auteres.

A noter qu'il n'est pas question ici de résoudre la situation mais de tenter de comprendre pourquoi elle a pu se produire
telle qu'elle a été explicitée par lI'exposé et les questions, d'ou le fait que le travail porte uniquement sur le temps de la
situation décrite et sur son amont. De méme la recherche du modifiable porte sur ce qui aurait pu étre fait ou évité en
amont afin que la situation n'en arrive pas 1a ou elle en est arrivée. Une seéance "classique" permet de faire émerger entre
vingt et trente hypotheses (ce qui par définition est posé sous la thése et donc appartient au doute, & l'incertitude).
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PHASE 4 — Le temps de la conclusion

ANIMATEUR

EXPOSANT

PARTICIPANTS

Est garant de la consigne et du
temps.

Reprend la parole et réagit a ce
qu'il a entendu, dit ce qu'il veut,
s'il le souhaite.

Ecoutent. 0as

A noter qu'ici il n'est rien attendu de I'exposant. Cette phase permet d'une part de lui restituer la parole s'il souhaite (se)
dire quelque chose, et d'autre part de clore le temps d'analyse de la situation. A partir de la aucune intervention ne sera

plus possible a propos de la situation.

PHASE 5 — Le temps de la ""meta-analyse*

ANIMATEUR

EXPOSANT

PARTICIPANTS

Participe a I'analyse du fonc-
tionnement de ce GFAPP.

Fait déterminer qui sera I'anima-
teur du prochain GFAPP.

Participe a I'analyse du fonc-
tionnement de ce GFAPP.

Participent a I'analyse du fonc-
tionnement de ce GFAPP. (Un
participant anime cette phase qui
sera objet d'écriture réflexive)

52430’

A noter que cette phase correspond tout particulierement au "F" de GFAPP puisqu'elle est a la fois au service du "savoir
analyser" pour chaque participant mais aussi du "savoir animer" une séance d'analyse en groupe pour ceux qui souhai-
tent acquérir, développer des compétences d'animateur. La "meta-analyse" portera sur des aspects que I'on pourrait qua-
lifier de techniques (distribution de la parole, gestion du temps, reformulation, choix de I'exposant, etc.) mais aussi sur
la posture de I'animateur (semi-directif, facilitateur, inducteur, neutre, etc.), sur la dimension éthique de Il'analyse en

groupe, etc.

Nb : les durées indiquées pour chague phase sont calculées (répartition en fonction de la durée totale de la séance) et
annoncées par l'animateur des le début de la séance, la durée totale d'une analyse de situation pouvant varier de 1h 20" a
2h 30'. Sauf cas exceptionnel une seule situation est analysée par séance.

Formation

Noter aussi que dans la plupart des
GFAPP un travail d'écriture réflexive
(individuelle et/ou collective) est im-
pulsé a partir de la "phase 5" pour
déboucher sur des documents possi-
blement mutualisables. Dans ces do-
cuments on ne trouvera aucune
analyse de situation mais des ré-
flexions sur les effets produits par
I'APP, sur les compétences et la pos-
ture de l'animateur, sur la posture des
participants, sur les transpositions
dans l'exercice du métier, sur les
champs de la multiréférentialité, sur
les concepts de neutralité, d'autorisa-

tion... sur la mise en ceuvre de
groupes d'APP, etc.

A ce stade de la présentation du
GFAPP, il convient peut étre de pré-
ciser que ce dispositif de "formation
accompagnante” ne se suffit pas en
soi et qu'il ne faut pas voir la un mo-
dele unique de formation qu'il fau-
drait recommander en tant que
panacée. Au-dela des effets qu'il peut
produire en tant que tel, il doit (de-
vrait) étre articulé a d'autres modali-
tés d'analyses de pratiques présentant
également des intéréts, a d'autres
types d'analyse (didactique, pédago-
gique, par observation...) dont

A
A A

I'A.P.P. peut se nourrir par son ap-
proche multiréférentielle.

Le GFAPP, dans un principe de
complémentarité, doit (devrait) étre
également articulé a d'autres disposi-
tifs de formation (cours, stages, vi-
sites,  écriture d'un  mémoire,
échanges de pratiques, résolutions de
problémes, etc.) ce qui, évidemment,
nécessite de la part des formateurs un
réel travail de concertation, un réel
travail d'équipe et ce, plus particulié-
rement dans une (des) démarche(s)
d'accompagnement professionnel.
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Compte rendu des travaux de ’atelier
"Vers des Groupes de Formation a I'Analyse de

Pratiques Professionnelles (GFAPP)"

Jean-Marie BOILEVIN, Elisabeth DUMAS-DELAGE

Thémes abordés dans I’atelier :

Multiréférentialité ; Formation de
formateurs ; Clinique ; Réflexivité ;
Accompagnement

Questions "'fortes™ soulevées dans
I’atelier :

o Dans le type de dispositif présenté,
la distinction entre hypothese de
compréhension et les conseils (de
la part des participants ou de
I’animateur du GFAPP) qui se-
raient cachés dans les interventions
a été abordée.

e Quels changements apparaissent
chez les stagiaires a 1’issu de la
participation a ce dispositif ?

e Face a I‘injonction institutionnelle
et face a D’effet de masse (APP

IUFM d'Aix Marseille et Montpellier

pour tous les stagiaires de forma-
tion initiale) :

e Comment passer d’un dispositif
fonctionnant sur la base du volon-
tariat a un public non volontaire ?

e Quel type de dispositif de forma-
tion de formateurs mettre en
place ? Peut-on étre formateur sans
avoir été formé ?

Compte-rendu synthétique des

travaux de ’atelier :

L'intervenant présente, a partir d’un
diaporama  intitulé :"L’APP  en
groupe, un dispositif de formation
accompagnante", le dispositif qu’il
utilise principalement en formation
continue du 1° degré dans son aca-
démie.

A Dissu de la présentation, les parti-
cipants interviennent :

- pour obtenir des précisions sur
certains points :

Par exemple, a chaque
séance du GFAPP, y a-t-il un retour
sur les séances précédentes ? Quel est
le nombre de participants a chaque
GFAPP ? Quels sont les change-
ments qui apparaissent chez les sta-
giaires ? Ils ont été relevés a partir
d’une enquéte menée par l'interve-
nant dans le cadre d'un travail uni-
versitaire. Des modifications
individuelles ou des modifications de
pratiques pédagogiques en classe ont
été mises en évidence.

- pour témoigner : des collégues
d’autres IUFM ont évoqué leurs
pratiques et présenté des éléments
de comparaison avec le GFAPP.

- pour faire des remarques et sou-
lever des difficultés de générali-
sation de ce type de dispositif (cf.
questions "fortes”).
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Atelier 9 :

"Un dispositif d’accompagnement en PE"

AMIGUES René - ESPINASSY Laurence - SAUJAT Frédéric

lace de I’analyse de pratiques
dans le dispositif de formation
des Professeurs des Ecoles (PE).

L’analyse de pratiques est un “objet”
qui pose, de notre point de vue, plu-
sieurs problémes aux formateurs dans
les IUFM.

On est d’abord confronté, avec
I’analyse de pratiques, a une multi-
tude de cadres de référence, plus ou
moins explicites et souvent hétéro-
génes pour un méme dispositif, et a
une grande diversité de mises en
oeuvre (Marcel & al., 2002). Les ob-
jets analysés dans les pratiques pro-
fessionnelles sont bien s(r tributaires
des options théoriques qui sous-
tendent ces différentes approches,
mais ils sont la plupart du temps si-
tués dans l’interaction d’un ensei-
gnant avec ses  éleves et
correspondent & certaines compo-
santes du travail de 1’enseignant, qui
orientent le regard porté sur les pra-
tiques. Notons qu’on laisse ainsi a la
charge du stagiaire le soin de ré-
articuler ce qui, dans son activité,
correspond a une unité dynamique et
fonctionnelle. Par ailleurs,
I’inscription de ces pratiques dans
des milieux et des collectifs de travail
est rarement prise en compte, et
celles-ci sont considérées comme un
donné, qui préexiste a I’analyse par
laquelle on tente d’y accéder. Ajou-
tons enfin qu’au dela des différences
liées aux cadres théoriques mobilisés,
il apparait une référence commune, la
encore plus ou moains explicite, au
modele du “praticien réflexif”, qui
inspire de fait nombre de dispositifs
proposés dans le champ de 1’analyse
de pratiques.

Cela pose le probléme du statut de la
réflexivité, dont les ressources sem-
blent reposer pour ce modele dans le
face-a-face du praticien avec son ex-
périence, et des rapports entre expé-
rience et connaissance dans le
développement des compétences pro-
fessionnelles, plus particulié-rement

IUFM d'Aix MArseille

des rapports entre langage et action.
On voit mal comment, en restant
dans les limites de ce modele, on
peut concevoir qu’un apprentissage
en quelque sorte a contretemps de
I’action, dans une situation diffé-
rente, soit possible, puisque les con-
naissances construites dans 1’action
ne se disent pas et que symétrique-
ment celles construites dans le dis-
cours  n’investissent pas les
pratiques : 1’expérience n’est pas
communiquée, elle est “professée”
(Argyris, 1999).

Il nous semble qu’on ne peut lever
ces difficultés qu’en tirant toutes les
conséquences du fait que la forma-
tion est une activité autonome, un
travail a part entiere. Un travail qui,
dans I’enceinte du centre de forma-
tion, porte sur I’expérience des sta-
giaires sur le terrain. Il s’agit donc de
deux activités différentes, celle qui se
déploie a I'TUFM et celle qui s’est
réalisée sur le terrain, la premiére vi-
sant a offrir & la deuxiéme un nou-
veau contexte qui lui permette de se
“réaliser” (au double sens du terme)
autrement.

C’est la raison pour laquelle nous
parlons d’analyse de I’activité de
I’enseignant, et non d’analyse de pra-
tiques : car I’analyse du travail d’un
professeur stagiaire ne se réduit pas a
chercher la bonne description de sa
pratique professionnelle, a mettre en
mots un objet qui serait déja-1a, en at-
tente de conceptualisation. Elle vise
bien davantage a permettre au sta-
giaire de faire ’expérience que deé-
crire ce qu’il fait, c’est compliqué.

L’expérience professionnelle : un
objet qui résiste a I’analyse.

En effet, s’il est une caractéristique
constante de 1’expérience profession-
nelle, c’est bien son opacité : pour
I’observateur d’abord, mais pour le
sujet & qui elle appartient également.
Ses descriptions “spontanées” con-
duisent systématiquement ce dernier
a rabattre ce qu’il fait sur ce qui est a

faire (voir par exemple Boutet,
1995 ; Daniellou & Garrigou, 1995).

Et méme lorsqu’il parvient a
s’affranchir de ce premier rabatte-
ment, la description de ce qu’il fait
risque de masquer ce qu’il ne fait
pas : la verbalisation du réalisé passe
sous silence le non-réalisé, c’est a
dire ce qu’il ne parvient pas a faire,
ce qu’il voudrait faire, ce qu’il
s’interdit de faire, voire ce qu’il fait
pour ne pas faire ce qu’on lui de-
mande de faire (Clot, 1999).

L’accés au réel de ’activité nécessite
par conséquent la création d’un mi-
lieu de travail “extra-ordinaire”, qui
mobilise un collectif sur Dactivité
“ordinaire” de chacun : il s’agit d’un
travail de co-analyse associant les
stagiaires et le(s) formateur(s) dans
un processus, une activité sur
I’activité en quelque sorte, propre a
“déplacer” cette derniére, tant il est
vrai que “c’est uniquement en mou-
vement qu’un corps montre ce qu'il
est” (Vygotski, 1978). C’est ce mou-
vement qui fait entrer en collision
histoire personnelle de chacun des
stagiaires, histoire collective du
groupe auquel il appartient et savoirs
de natures différentes. La formation
peut alors fonctionner comme une
machine a “recycler” les préoccupa-
tions des débutants dans des occupa-
tions transformées, en les aidant a
pénétrer les sous-entendus du métier.

Car I’objet de ce travail n’est autre
gue le métier en construction. Ce
dernier constitue en effet pour les
stagiaires une ressource collective
permettant de réinscrire autrement le
vécu dans des possibilités d’agir
nouvelles.

Dans ce “milieu de travail” sur le
travail des stagiaires, c’est la traver-
sée de contextes différents qui enrdle
I’activité de chacun des protagonistes
dans des occasions nouvelles de se
“réaliser”. Y compris celle des for-
mateurs, car pour eux également,
comprendre, c’est penser dans un
contexte nouveau (Bakhtine, 1984).
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En “dérangeant” le travail ordinaire
des PEZ2, ils se donnent des opportu-
nités d’étudier le mouvement de leur
activité, provoqué par les “réarran-
gements” que suscitent leurs pertur-
bations.

On sait que pour Vygotski (1994), la
conscience n’est rien d’autre que
I’expérience vécue d’expériences vé-
cues. En organisant ce ‘“redouble-
ment” de 1’expérience vécue, des
méthodes  “indirectes” comme
I’instruction au sosie (Saujat, 2001)
ou ’autoconfrontation croisée (Faita
& Mouton, dans ces actes), permet-
tent aux PE2 un changement de sta-
tut : d’observés, ils peuvent devenir
les observateurs de leur propre activi-
té.

Le langage et les dialogues profes-
sionnels jouent donc un role décisif
dans ce travail collectif sur le travail
ordinaire des stagiaires : c’est cette
activité dialogique qui rend en effet
possible une “re-présentation” de
I’expérience, en précisant qu’il faut
entendre le préfixe “re” non comme
un rappel au présent du passé, mais
comme une reconstruction, une nou-
velle présence de I’expérience passée
dans le présent.

Enseigner, c’est une activité, dire
comment 1’on s’y prend pour réaliser
telle ou telle action en est une autre.
Le sujet se trouve entre deux con-
textes, celui de I’action vécue dans le
passé et celui de I’action verbale pré-
sente adressée au formateur et/ou a
ses pairs. Dans ce cadre, la verbalisa-
tion n’est pas congue comme la
simple explicitation des actions réali-
sées, mais comme une activité a part
entiére, par laquelle le sujet “réalise”
ses actions dans une autre perspec-
tive.

Accompagnement des formateurs
dans ’analyse de pratiques

L’accompagnement a [’analyse de
pratiqgues que nous avons Mis en
place consiste a utiliser avec les for-
mateurs les mémes méthodes qu’avec
les PE2, car pour eux aussi si con-
duire des analyses de pratiques est
une activité, dire comment ils s’y
prennent pour le faire en est une
autre.

Nous travaillons donc avec des
équipes de formateurs de GFP
(groupe de formation professionnelle,
comprenant un tuteur et des IMF) vo-
lontaires pour s’engager avec nous

dans un travail de co-analyse de leur
activité. Pour ce faire nous procédons
a des instructions au sosie ou & des
films de séances d’analyse de pra-
tiques avec des PE2, par rapport aux-
quels nous faisons “ré-agir” les
membres de I’équipe. En faisant re-
vivre en différé a ces équipes des si-
tuations de formation vécues, notre
objectif est de contribuer a mieux
circonscrire le “genre” d’activité
dans lequel inscrire I’analyse de pra-
tiques, afin de soutenir et de nourrir
le travail de formation dont elle fait
I’objet dans notre IUFM. Nous en-

tendons par “genre” un corps
d’évaluations partagées,
d’obligations communes, de ma-

nieres de penser et de conduire
I’analyse de pratiques constituant des
références collectives provisoirement
stabilisées, auxquelles chaque équipe
puisse se tenir (& tous les sens du
terme), et qu’en retour elle puisse
faire évoluer en “y mettant du sien”.

Les éléments dont nous disposons
pour I’instant nous permettent de re-
pérer quelques conditions favorables
a la productivité du travail d’analyse
de pratiques. Les indices d’une telle
productivité sont pour nous a cher-
cher dans un triple développement
initié par le travail d’analyse :

- développement des situations
examinées, par la remise en tra-
vail dont elles font I’objet de la
part des acteurs (PE2 et forma-
teurs),

- développement des sujets, engagé
par la découverte des dimensions
non réalisées ou non pergues de
leur activité et la conception des
fagons de s’en libérer,

- développement du collectif, par la
formalisation, la reconnaissance
ou le dépassement des modalités
communes de 1’action.

L’effectivité de ce triple développe-
ment serait liée & la maniére dont les
formateurs parviennent a aider les
PE2 a explorer le réel de leur activité,
c’est a dire non seulement ce qu’ils
ont réalisé, mais aussi ce que leurs
tentatives passées recelent d’activités
contrariées, empéchées, suspendues
ou échaffaudées. La mise au travail,
dans la co-analyse, de ces préoccupa-
tions qui tissent les “occupations”
des débutants peut, sous certaines
conditions, permettre un bouclage
entre mouvement de la conscience et
développement du pouvoir d’agir des

PE2 : a I’instar de ce qui se passe de-
vant un échiquier, je vois autrement,
je joue autrement, disait Vygotski.
Au rang de ces conditions nous
semble figurer, du c6té de 1’activité
des formateurs, la  possibilité
d’instaurer ce que nous prop0SONS
d’appeler un double étayage. Cette
condition nous est apparue plus par-
ticuliérement a 1’occasion d’un tra-
vail approfondi de préparation et
d’analyse d’une séance d’analyse de
pratiques avec une des équipes que
nous accompagnons. Le travail de
préparation a consisté a visionner,
avec 1’équipe de formateurs, le film
de I’activité d’un PE2 qui devait ser-
vir de support a la séance avec un
groupe dont ce PE2 ne fait pas partie.
Nous avons procédé en transposant
les regles du jeu de
I’autoconfrontation croisée, c’est a
dire que la consigne donnée pendant
le visionnage du film consistait a
faire des arréts sur image a
I’initiative de chacun des participants
(formateurs et “accompagnateurs”)
chaque fois qu’il souhaitait réagir ou
faire réagir. Pour nous ce dispositif
visait @ mobiliser 1’expérience des
formateurs a travers une co-analyse
du film, et plus particulierement a
faire “parler” le métier des IMF preé-
sents. Puis nous avons filmé la
séance d’analyse de pratiques con-
duite avec les PE2 selon les mémes
modalités, un des formateurs ayant la
charge d’arréter le visionnage par
I’intermédiaire de la télécommande a
la demande de chacun des partici-
pants. La co-analyse (formateurs et
“accompagnateurs”) de cette séance a
fait apparaitre qu’il était nécessaire
que les formateurs étayent 1’activité
des PE2, en mettant sous leur regard
des choses qui s’y dérobent
d’habitude, en les sollicitant a “ré-
agir” a leur activité “ordinaire” (en
s’appuyant pour ce faire sur le travail
de préparation préalable), mais qu’en
retour ces derniers étayaient ’activité
des formateurs par leurs “ré-actions”,
en aidant ceux-ci a reconnaitre des
préoccupations qui leur avaient
échappé et sur lesquelles ils pou-
vaient a leur tour “ré-agir” dans le
travail de co-analyse avec les sta-
giaires. Ces activités réciproquement
étayées semblaient permettre un
double travail de décontextualisation
des compétences des stagiaires (en
entendant par la non seulement ce
qu’ils ont fait mais aussi ce qu’ils ont
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esquissé, inhibé ou encore ce qui leur
a échappé) et de contextualisation
des connaissances susceptibles de
devenir pour eux des instruments
d'action. On peut soutenir que s’est
ouverte dans ces conditions, pour le
collectif de PE2, une zone de déve-
loppement professionnel potentiel
grace a I’étayage du collectif de for-
mateurs.

Mais si nous insistons sur cette idée
de double étayage, c’est pour mettre
en avant les bénéfices que peut trou-
ver le collectif de formateurs lui-
méme dans ce type de séances. En
effet, c’est en enrdlant les PE2 dans
le travail de co-analyse qu’il se
donne I’opportunité de mieux com-
prendre le fonctionnement de ces
derniers, ce qui organise leur action
(leurs “occupations™), a partir du dé-
veloppement de leur activité, qui
passe par la mise en travail de leurs
“pré-occupations” et leur recyclage
dans des “occupations” renouvelées.

Nous formulerons pour conclure
deux remarques :

Nos efforts pour accompagner les
équipes volontaires de GFP dans la
fabrication d’un “genre”, ne doit pas
conduire a regarder ce dernier
comme un réservoir de bonnes pra-
tiques pour analyser les pratiques des
PE2. Il faut plut6t considérer le genre
comme un répondant collectif avec
lequel chaque équipe puisse entrer en
dialogue, quitte a retoucher celui-ci
au contact des inattendus des situa-
tions de formation, ce qui nous parait
étre la meilleure maniére d’éviter de
ramener le genre a un objet intan-
gible et de maintenir (au sens d’un

travail de maintenance qui incombe-
rait a chaque équipe) sa plasticité.
Cela nécessite d’organiser des con-
frontations entre les équipes autour
du travail d’analyse de pratiques, afin
d’assurer la productivité des rapports
entre élaboration “générique” et re-
créations “stylistiques” qui méritent
d’étre mises a leur tour en patri-
moine. Ce qui nous conduit & notre
deuxiéme remarque.

Une des lecons de ce travail
d’accompagnement pourrait résider
dans I’intérét que nous trouvons a re-
penser la formation de formateurs a
partir de 1’analyse du travail de ces
derniers. En effet, s’il s’agit bien
d’aider les formateurs a se servir de
leur expérience pour faire d’autres
expériences, alors il faut pouvoir tra-
vailler avec eux, a I’instar de ce qui
est fait avec les PE2, sur les discor-
dances entre leurs “pré-occupations”
et les “occupations” auxquelles les
confronte leur activité de formateur
en IUFM : il leur faut a eux aussi
“recycler” leurs préoccupations dans
des “occupations” a travers lesquelles
ils retrouvent ou développent leur
pouvoir d’agir de formateur. Ce tra-
vail ne saurait donc se concevoir sans
eux, ou a partir d’une prescription,
fat-elle “scientifique”, sur ce que de-
vrait étre une bonne analyse de pra-
tiqgues. Mais ce travail ne peut se
concevoir non plus sans un milieu de
travail spécifique, qui fasse de
I’activité “ordinaire” de formation un
objet de réflexion collective : c’est
selon nous une des taches de la for-
mation de formateurs que de pour-

voir a la constitution de tels milieux
de co-analyse.
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Compte rendu des travaux de ’atelier

"Un dispositif d’accompagnement en PE"

Theémes abordés dans I’atelier

Milieu de formation, accompagne-
ment d’équipes de formateurs, dispo-
sitif de formation des PE2

Compte-rendu des travaux de

Patelier :

L’analyse d’activités pour des pro-
fesseurs débutants, des PE2, vise a
développer leur efficacité, leur capa-
cit¢ d’agir, d’ou l’intérét porté aux
techniques du métier.

Les gestes professionnels comme
techniques du métier

“La technique, c’est un acte tradi-
tionnel efficace” (MAUSS)

REEL

Acte Efficace

SUJET AUTRUI

Traditionnel

Formateurs, PE mettent la main dans
le cambouis afin d’étre efficaces,
avec le recul du groupe (autrui).

Comment analyser ce travail ?

1. Une analyse du travail :
P’entretien d’explicitation

Se centrer sur l’efficacité avec le

souci du détail (analyse vidéo par

exemple) peut mettre en valeur les

techniques face aux problémes ren-

contrés.

Une difficulté apparait : le travail se
voit mais ’activité ne se voit pas a
I’ceil nu ; il faut un outil pour la pé-
nétrer.

Claude SOUM
IUFM de Montpellier

En ergonomie  (travaux  de
VERMERSCH) il y a un distinguo
entre le travail prescrit et le travail
réellement fait. Les variations obte-
nues dans le feu de ’action corres-
pondent & un compromis.

TRAVAIL
PRESCRIT

Tache
(I0.IEN. CPC...)

—>]

Ce qui est fait
(en classe)

TRAVAIL REEL

H<

Ce qui n’est pas
fait

Analyser I’activité, c’est mesurer
’écart entre PRESCRIT et REEL en
mettant en valeur les choix effectués.
La notion d’activité empéchée, con-
trariée, est fondamentale, pour les PE
et les formateurs.

Mise en ceuvre du dispositif :

On ne parvient jamais a remonter a
I’activité telle qu’elle s’est effecti-
vement réalisée. C’est en créant une
nouvelle activité dans un milieu dif-
férent avec description a des pairs et
des formateurs (cadre énonciatif,
GAP) que I’on va revivre une situa-
tion. L’écart entre le “fait” et le “dit”
est mobilisateur d’un développement
et donne le pouvoir d’agir en différé
dans sa classe a nouveau.
VYGOTSKY dit, quant a la prise de
conscience : "devant [’échiquier, je
“vois” autrement, je joue autre-
ment".

Le collectif est marqué par le genre
professionnel, par des maniéeres de
faire, de dire le métier, que chacun
retravaille.

Métier
Formateurs, enseignants chevronnés

Sous-ensemble
des PE

Les formateurs cherchent a identifier
les gestes professionnels efficaces
pour les débutants. Les PE décou-
vrent de gros écarts entre 1’image

idéale du métier et le souci
d’efficience.

Un exemple d’entretien
d’explicitation :

L’analyse du film: “Premiére

classe” coproduc. AMIP / France3

Faut-il donner des recettes aux for-
més ? Il leur est pourtant impossible
de tout inventer. COMENIUS, JB de
la SALLE ont décrit un capital pro-
fessionnel (contrdle du regard, usage
du silence...). Faut-il s’en priver ?

2. Une démarche d’analyse :
Pinstruction au sosie

La technique de I’instruction au sosie
provient d’un médecin italien Yvan
ODONNE et a été développée par la
FIAT, puis reprise par Yves CLOT,
psychologue du travail a la CNAM.

Le formateur demande a I’instructeur
(’analysé) : “Tu imagines que je suis
ton sosie et que je suis amené a te
remplacer demain dans ta classe
sans que personne ne découvre la
substitution”.

Technique :

e Se projeter dans la situation a
affronter et la conduite a tenir

e Creuser le plus possible dans les
détails

e Ouvrir sur des pratiques diffe-
rentes

e Ne pas forcer : “Ne fais surtout
pas ¢a avec mes éleves”

e [’instructeur tutoie le sosie

e Lesosie parle a la premiére per-
sonne.
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Exemple de théme d’instruction au
sosie : Avant la focalisation sur le
“faire apprendre”, pointer :

- La gestion des déplacement des
éleves avant la classe (rangés,
bruyants...) ;

- Les faire entrer ;

- Se faire écouter ;

- Faire comprendre la tache ;
- Mettre les éléves au travail ;
- Faire qu’ils y restent ;

- Faire qu’ils apprennent.

Questions soulevées dans I’atelier :

e Comment et avec quelles pré-
cautions procéder a 1’analyse du
film : “La premiére fois” ?

Qu’est-ce que la technique de
I’instruction au sosie ?

Doit-on lister les gestes profes-
sionnels efficaces pour les dé-
butants ?

Faut-il mener une analyse de
pratique sur “ce qui a marché”
et sur “ce qui n’a pas marché” ?

Peut-on associer dans un temps
limité sur D’année, deux dé-
marches du  type  entretien
d’explicitation et instruction au
sosie ?
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Atelier 10 :

"Comment faisons-nous écrire nos stagiaires PE PLC ?"

André DUNNY
IUFM de Lyon

u
cun compte rendu écrit de cet
atelier sur I'écriture n'a été

communiqué pour les actes.
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Atelier 11 :

"De ’analyse de séquence a I’analyse de pratiques"”

et atelier a été proposé en dé-

but d’année 2002-2003 par

I’animatrice, a I'LUF.M. de
Nice, dans le cadre de la formation
des formateurs a 1’Analyse de pra-
tiques. Il s’adressait a un public peu
ou pas informé, et visait a introduire
une clarté conceptuelle, préalable a
un travail plus approfondi sur
I’ “Analyse de pratiques”. En effet,
cette expression, souvent utilisée
pour obéir a un effet de mode, re-
couvre les pratiques de formation les
plus diverses, allant du conseil ou du
soutien a la prescription éclairée.
Quelle que soit par ailleurs la Iégiti-
mité de ces pratiques a des moments
déterminés de la formation, il
s’agissait de les démarquer nettement
d’une autre approche centrée sur la
logique de 1’action et de 1’acteur lui-
méme.

Le P.I.LU.F.M. qui animait cet atelier
a choisi de partir d’une situation ré-
elle vécue sur le terrain, afin de des-
siner pour ainsi dire “en creux” le
paradigme de 1’ Analyse de pratiques.

1. PRESENTATION DES OBJEC-
TIFS DE LA SEQUENCE DE
FORMATION

(tels qu’ils ont été proposés aux col-
légues formateurs en début d’année) :

Au terme de cette demi-journée, les
collégues :

auront pris la mesure de 1’écart qui
sépare les dispositifs actuels de
formation, de 1I’Analyse de pra-
tiques ;

auront construit une représentation
plus claire de I’“Analyse de pra-
tiques” ou enrichi leur définition de
celle-ci ;

seront préts a s’engager dans une
démarche collective privilégiant
I’analyse de pratiques comme outil
de professionnalisation des futurs
professeurs des Ecoles (modéle du
“praticien réflexif”).

Odile IMBERT
IUFM de Nice

2. PREMIERE TACHE: ANA-
LYSE D’UN ENTRETIEN POST-
SEQUENCE.

2.1. Présentation.

Cet entretien a été réalisé lors du
stage en tutelle PE2, dans le cadre de
I’ “ancrage terrain” : au cours de la 2°
et de la 3° semaines de stage, les Pro-
fesseurs des Ecoles stagiaires regoi-
vent la visite de formateurs 1.U.F.M.,
qui assistent a une séance de classe et
ont, a la suite de la séance, un entre-
tien avec le stagiaire qui 1’a réalisée,
en présence des co-stagiaires et du
P.E.M.F. titulaire de la classe. Excep-
tionnellement, deux  formateurs
LU.F.M. (un P.I.LU.F.M. et un inspec-
teur-professeur) intervenaient con-
jointement ce jour-la sur le terrain.

La séance qui a servi de support a
cet entretien a été menée dans un
CM1-CM2. L’entretien a été filmé en
cameéra fixe.

2.2. Visionnement du début de la
cassette, afin de contextualiser
I’entretien : disposition spatiale des
protagonistes, etc.

2.3. Par petits groupes, travail sur
un passage du script de la séance
(Cf. document 1 ci-aprés).

Consigne : pointez ce qui, dans la si-
tuation qui vous est proposée, vous
parait relever de [’analyse de pra-
tiques ou, au contraire, vous semble
étre son opposé.

Chaque groupe nomme un rapporteur
et produit un transparent.

2.4. Restitution en grand groupe.

Notes jetées sur un transparent pen-
dant les C.R. des groupes :

a) Groupe 1:

- Analyse “a chaud”, contraire au
principe méme de ’analyse de pra-
tiques.

- Le dispositif technique (disposition
spatiale induite par la présence de la
caméra) ne permet pas une “ren-
contre”.

- Absence de cadre.

- Poids des mots (“corrida”).

- La “paix sociale” pourrait venir du
PEMF, muet durant tout cet épi-
sode.

- La longueur des interventions de la
stagiaire diminue au fil des pages.

Conclusion : pas d’analyse de pra-
tique.

b) Groupe 2 :

- Pas de cadre. Absence de protection
de tous les protagonistes.

- Pas d’écoute.

- Temps de parole inégal. Stagiaire
souvent réduite au silence. Se borne
a répondre a des guestions. C’est
I’LLE.N. qui souléve les problémes.

- On est dans le contréle, 1’écart a la
norme, le jugement (“la lubie de
cette collégue”).

- Pas d’hypothéses, de pistes de re-
cherche.

- Pas d’analyse de pratique.

c) Groupe 3 :

Quelques ¢léments d’analyse de pra-
tique (“donner la parole a ’acteur”),
assez rares.

d) Analyse du formateur :

Ce qui frappe au début de I’entretien,
ce sont tout d’abord les enjeux de
pouvoir. Le début de D’entretien a
pour but de fixer les réles et places
respectives de chacun. Visiblement,
I’LE.N. veut s’assurer la maitrise du
dispositif de communication. Il initie
P’entretien, s’y installe, propose
d’autres regles de communication
lorsqu’il n’est plus “maitre du jeu”.
La stagiaire, elle, tente désespéré-
ment de fixer d’autres régles : inter-
pellation indirecte des autres
stagiaires, du P.E.M.F., sans effet...

L’ordre dans lequel les différentes
catégories de formateurs prennent la
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parole suit ’ordre hiérarchique, la
longueur des interventions également
(cf. la suite du script).

Le contrat de communication, fixé
par PLE.N. au départ, manque de
clarté (c’est un des différences ma-
jeures avec l’analyse de pratiques :
G.EAASE ou entretien
d’explicitation).

Au cours de I’entretien, les forma-
teurs ont recours a une maieutique,
menée a partir des dysfonctionne-

ments qu’ils ont pointés au cours de
la séance. La stagiaire, le plus sou-
vent dans une situation de justifica-
tion de sa pratique, est contrainte de
donner des réponses a des questions
majoritairement fermées (quand le
formateur ne donne pas lui-méme la
réponse juste aprés avoir posé la
question !).

3. DE L’ANALYSE DE
SEQUENCE A L’ANALYSE DE
PRATIQUES.

3.1. Le formateur présente sous
forme de transparent les caractéris-
tiques des dispositifs d’analyse de
pratiques (Cf. document 2 ci-apres).

3.2. Question (oral, collectif) :

Quels changements faudrait-il opérer
dans la situation étudiée précédem-
ment pour en faire une véritable ana-
lyse de pratiques ?
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DOCUMENT 1.

ENTRETIEN POST-SEQUENCE

P.LLU.F.M. : On va pas s éterniser...
(inaudible).

P.E.S. : C’est bon ? Quand vous

voulez...

LE.N. : Il s’agit d’un travail (inau-
dible)... et on va examiner cet objet,
ce matériau que chacun a vu avec
ses propres filtres, sa propre his-
toire personnelle et professionnelle.
Alors, ce qui est délicat dans cette
opération, c’est que ¢a risque de
ressembler a une visite de stagiaire
en relation duelle ou, la, il y a une...
un travail sur la séance elle-méme
et puis une centration sur la per-
sonne en tant que professionnel,
hein, pour essayer de donner des
conseils, de faire repérer un certain
nombre de choses, et que ensuite la
personne puisse engager des trans-
formations par elle-méme. Or, Ia, on
n’est pas dans cet objectif-la. I
s’agit pas de dire : VOUS aurez un
certain nombre de transformations a
envisager, hein? Ca ne veut pas
dire que ¢a ne peut pas exister, mais
si dans le cours de [’entretien on
évoque des choses qui sont un peu
plus personnelles, c’est pour mieux
faire avancer [’ensemble du débat,
mais c’est en rien pour...(inaudible)
et encore moins, bien entendu, pour
participer a [ 'évaluation. D ailleurs,
je ne connais méme pas votre nom
et... (rires). Voila, bon, alors...

P.LUF.M. : Ces précautions ora-
toires étant prises... (rires), la cor-
rida commence !

I.LE.N. : Alors on pourrait vous de-
mander a vous en premier, peut-
étre, ce que vous avez repéré dans le
dispositif qui fonctionnait bien et ce
qui pouvait poser probléme, et puis
on vous coupera sans doute la pa-
role, n’importe qui, pour ...

P.E.S . : Bon, ben euh, sur ce que
J avais prévu euh... je suis arrivée
da... a la trace écrite et a la mise en
valeur de ce que je voulais faire ap-
paraitre et la, je suis contente.
Maintenant... sur la maniere de le
faire, c’était quand méme directif. Il
faut I’étre a un moment, mais peut-
étre qu’il y avait d’autres fagons de

faire. J'attends méme des avis des
copines,  puisqu’elles  n’étaient
méme pas au courant de ce que je...

LLE.N. : Vous n’avez pas préparé en
commun cette séance ?

P.E.S. : Non, parce qu’en fait ¢ca a
éte délicat... Je ne comprenais pas
trés bien ce a quoi je voulais arri-
ver... En fait, je savais que je vou-
lais travailler sur la corres-
pondance, sur cette fiche descrip-
tive, sur l'importance des pronoms
dans le véhiculage du sens, mais
Jusqu’a pas longtemps, c’était en-
core tres flou pour moi, sur la ma-
niere et sur le comment. Comme j ai
été aidée au début par Monsieur X.
(P.E.M.F.), je voulais avoir un cil
extérieur aussi, et cette fois ce sera
les... les copines.

LE.N. : Vos objectifs, la, c’étaient
ceux-la (lit la fiche de préparation) :
“comprendre l'intérét et utiliser a
bon escient la répétition et
l'utilisation des anaphoriques dans
une fiche de fabrication”.

P.E.S. : Oui, implicitement, c’était
comprendre le véhiculage du sens,
en fait.

LLE.N. : Voila. Justement on pour-
rait partir de ¢a pour essayer de
voir s’il y a eu des moments ou cet
objectif n’était pas totalement pergu
par les enfants.

P.E.S. : Oui. Je leur ai pas dit clai-
rement. Je leur ai dit que je voulais
compléter la grille, qui était déja
élaborée. En fait, c’est par mes
questions que j’'ai essayé de faire
venir des remarques et des données
intéressantes, et essayé de rebondir
dessus.

LE.N.: Et est-ce qu’on a repéré
quelgues moments ou des interven-
tions d’un enfant, ou plusieurs, mon-
traient que... ils n’étaient pas sur la
méme longueur d’onde ?

P.E.S. : Peut-étre au début lors-
que... En fait, c’était pour les re-
mettre dans la grille, leur refaire
prendre conscience des caractéris-

tiques déja mises en place, et c’est
vrai que j’avais posé une question...
il y avait deux questions dans ma
consigne, et ils se sont limités au
départ a faire le rapport entre leur
fiche pré-écrite et leur document.
Dans ma préparation, j ai appelé ¢a
“I’amorce et ['accroche”. C’était
pour les remettre dedans, en fait,
parce que déja je... C’était quand
méme... Ca venait beaucoup de moi,
la deuxieme partie. C’est moi qui
faisais les remarques, puisque j’ai
pu rebondir juste sur le fait qu’ils
devaient différer ¢a (inaudible)... la
simplicité de la fiche. Donc je savais
qu’il y avait beaucoup de choses qui
allaient venir de moi, donc au dé-
part je voulais que eux soient de-
dans aussi, que ce soit pas
uniquement des choses que je don-
nais (inaudible)... mais c’était pour
essayer de les raccrocher, et les
mettre dans la situation de la cor-
respondance, de la fiche prescrip-
tive et...

I.LE.N. : Hum. Et est-ce que vous,
peut-étre, avez entendu ou vu des
moments, des actions, des propos
qui renvoyaient &, justement, une er-
reur... une erreur d’interprétation
des enfants... de certains enfants.
Enfin, moi, j’ai entendu deux fois...
je crois que vous avez dit...

P.E.S. ... le déterminant.

LLE.N. : Non, moi je parle de ma-
niére beaucoup plus globale. Ces
objectifs-1a, est-ce que tous les en-
fants les avaient... Bon, vous avez
dit : il y a eu une évolution au début,
bon, et puis petit a petit ils ont com-
pris. Mais il me semble que par
deux fois vous avez été amenée a
dire que on n’était pas en techno...

P.E.S. :... en technologie.

I.LE.N. : Bon, alors, qu’est-Ce que ca
peut vouloir dire, ¢a? Que vous
soyez obligée de dire ¢a, c’est inté-
ressant.

P.E.S. : Ben moi je pense... Je vais
prendre dans le sens que [’écrit que
je leur ai donné, finalement... Le but
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recherché, c’est que en le lisant, ils
ont eu envie de faire.

I.E.N. : Tout a fait. Et alors la, est-
ce qu’ils n’étaient pas un peu dans
une double contrainte, ou en tout
cas entre les types de conviction et
les types de responsabilité ?

P.E.S. : Peut-étre que j’aurais dii
bien preciser que, la, on s’ occupait
de la lecture et de la compréhension
de cette fiche et prévoir... honnéte-
ment je l’ai pas prévu, de leur lais-
ser a disposition cette feuille, et de
leur laisser le temps de le faire.
Mais si j’avais dit au départ qu’on
aurait un temps pour ¢a, pour le
faire, @ ce moment-13, ils auraient
été plus a ['écoute de ce que je di-
sais, oui c’est vrai.

I.LE.N.: Alors on pourrait peut-
étre... il y a quelque chose de géné-
ralisable, hein ? Est-ce qu’on peut
se souvenir de la facon dont vous
avez présenté cette... activité ?

P.E.S. : Je crois qu’au départ, j’ai
dit que... on allait travailler sur...
sur la fiche de fabrication... de leur
carte animée, et que le but de cette
séance était de compléter la grille
des caractéristiques pour ...

ILE.N. : Oui, quelque chose comme
¢a. Mais, pour quoi faire ?

P.E.S. : C’est vrai que la, j'ai pas
spécifié...

I.E.N. : C’est resté en vous, le “pour
quoi faire”. Donc aUjourd’hui, la
lubie de cette collegue, c’est de nous
faire... Vous voyez ?

P.E.S. : Non, parce qu’il y a un pro-
jet... (regard vers le P.E.M.F.).

I.E.N. : Justement, donc, il faut vous
situer par rapport & ¢a. En quoi ¢a
va nous aider ? C’est tout, hein.

P.E.S. : Euh, j'avoue que j'y ai pen-
sé, et la derniere fois quand
je...(s’adressant au  P.EMF.)
qu’est-ce que j'ai fait ? Ben, c’est
moi qui ai aidé a I’élaboration de la
premiére grille, qui ai fait avec eux
les différents textes prescriptifs, et 1a
j’ai pris le temps, c’est vrai, de le
répéter : votre projet, c’est d’écrire
aux correspondants la fiche de fa-

brication. Pour cela, on va faire la
fiche de fabrication, et pour cela on
va apprendre a faire une fiche de
fabrication. Mais c’est vrai que la,

Jje...

LE.N. : Et, en plus, vous nous dites
que votre objectif, ¢’est autour de la
pronominalisation. Donc, il faut aussi
qu’ils soient au courant, sinon...

P.E.S. : Au départ, j ai... consciem-
ment, j ai dit simplement “compléter
la grille”. J'ai pas, j’ai pas...

LLE.N. : Non, mais si on sait qu’en
complétant cette grille, on débou-
chera sur des acquis nouveaux en
grammaire qu’on pourra réutiliser
quand on produit des textes ou pour
mieux comprendre ce qu’on lit, ¢ca
éclaire toute la séance. Parce que
vous, vous avez tout ¢a en téte, mais
eux, ils sont comme...

P.E.S. : ...comme vous !

I.E.N. : Comme nous, 13, ils attendent
de voir ce qui se passe. Et alors, s’il
n’y a pas toute cette cohérence qui est
indiquée des le départ, c’est difficile,
c¢’est plus difficile pour eux a suivre,
d’ou apres, quand ils sont fatigués, ils
partent sur une autre piste.

P.LUF.M.: Oui, on était dans
I'implicite.

LE.N. : Voila..

P.LUF.M.:En plus, quelle est

lattitude spontanée d’un enfant en
face d’une fiche technique, et quelle
est l'attitude que vous leur avez de-
mandée ?

P.E.S. : Je leur ai demandé de lire,
et... de faire une analyse de leur leC-
ture.

P.LUF.M.: Oui, autrement dit?
D’habitude, une fiche technique, elle
est destinée...

P.E.S. : C’est lire pour faire.

P.1LU.F.M. : C’est lire pour faire, et
la, qu’est-ce que vous leur avez de-
mandé comme téche ? Pas lire pour
faire, ni lire pour savoir ce qu’il y a
écrit...

P.E.S. : Je leur ai demande, je leur
ai spécifié de lire pour essayer de

relever les caractéristiques, ou des
caractéristiques, qui pourront apres
nous servir pour écrire, pour que les
receveurs du message...

PLUF.M. : Oui, d’accord, c’est
’emboitement des objectifs dont
parlait Monsieur X. (.E.N.). Mais
quelle position de lecteur devaient-
ils adopter dans cette situation ?
Est-ce que c’est clair comme ques-
tion ?

P.E.S. : Position de lecteur, je com-
prends pas.

P.ILU.F.M. : On lit pour des tas de
choses, hein ? On lit pour prélever
des informations, on lit pour réali-
ser. La, quelle attitude était requise,
une attitude qui n’est pas du tout
évidente, méme  pour  nous,
d ailleurs ?

P.E.S. : C’était lire, ben, pour com-
prendre.

LLE.N. : Bon, on va peut-étre vous
laisser un petit peu tranquille, et
puis voir avec les autres collégues...

P.ILU.F.M.: Mais attends, (rires)
elle est tout a fait capable de ré-
pondre !

P.E.S. : Je leur demandais une ana-
lyse, finalement, pour qu’ils puissent
généraliser.

P.LU.F.M. : Oui, oui, ¢a renvoyait
aux caractéristiques de la fiche
technique, et ¢a, ils ’ont parfaite-
ment compris, qu’ils devaient ra-
battre les criteres de la grille sur les
fiches que vous leur avez distri-
buées. Autrement dit, ils étaient
dans quelle position... de lecteur ?
Je persiste et je signe! Lire pour
évaluer la pertinence d’un message,
ca renvoie a quel type de compé-
tence, ¢a, de méta-compétence ? Ju-
ger de la “compréhensibilité” (je
sais pas si ¢a se dit) d 'un meSsage...

P.E.S. : Ben, c’est... c’était vérifier
leur polyvalence de lecture.

PLUF.M. : Je suis d’accord. Ils
étaient en position “méta”, hein,
comme on dit dans notre jargon. lls
étaient “au-dessus”. Ca veut dire
qu’ils devaient pas prendre le texte
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au premier degré, mais au deuxiéme
degré.

“méta”.
P.E.S. : Voila, voila.

P.LLU.F.M. : D’accord ? La position
Ce qui n’est absolument
pas naturel ni spontané. Je dis pas

qu’il faut pas le faire. Faut voir que
c’etait difficile. Bon, j’arréte la-

dessus.

DOCUMENT 2

L’ANALYSE DE PRATIQUES COMME CHANGEMENT DE POSTURE

ANALYSE DE SEQUENCE

ANALYSE DE PRATIQUES

Le contrat de communication n’est pas toujours expli-
cite.

Se réfere a une attente institutionnelle, a une “norma-
lit¢” (M. ALTET, 1991).

Le formateur a en téte des pratiques modélisées, qui
sont souvent celles qu’il aurait eues a la place du sta-
giaire.

Modele prescriptif et évaluatif.

Une “analyse forcée” ;
tée” (S . NADOT).

une “prescription argumen-

Modele applicationniste : la pratique est la mise en
ceuvre de la théorie.

Théorie 2 Pratique.

Conseils a visée souvent pragmatique (algorithmes de
résolution qui ont fait leurs preuves).

Le contrat de communication est posé des le début de
Dentretien. L’ animateur en est le garant.

On est dans la “normativité” (M. ALTET, 1991), créa-
tion de normes par les formés eux-mémes, dans des li-
mites définies.

Pas de modéle a priori.

Penser la pédagogie comme un probleme “ouvert”
(Ph. PERRENOUD).

Le formateur s abstient de tout jugement évaluatif.

Une “auto-analyse assistée par un professionnel dans
un groupe lié par un contrat” (Ph. PERRENOUD).

Ce sont les formés eux-mémes qui produisent des mo-
déles d’intelligibilité, pour revenir ensuite a la pra-
tique.

Pratique = Théorie = Pratique.

Modeéle du “praticien réflexif”.

L’A.P. permet de construire le “savoir analyser”
comme méta-compétence (M. ALTET, 1996).

Hypothése de la complexité de la situation pédago-
gique > approche multiréférentielle. Outils d’analyse
empruntés aux Sciences humaines (sociologie, psycho-
logie, psychanalyse), mais aussi ergonomie, psycholo-
gie du travail etc.

Engagent un processus de changement qui passe par
la prise de conscience.
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Compte rendu des travaux de ’atelier

"De ’analyse de séquence a I’analyse de pratiques"”

Thémes abordés dans I’atelier :

L analyse de pratiques comme chan-
gement de posture.

L’objectif de cet atelier est de clari-
fier ce qu’est [’analyse de pratiques,
par opposition a d’autres formes
d’interventions sur le terrain (con-
seils a visée pragmatique, jugement,
soutien emphatique, etc.).

Questions “fortes” soulevées dans
P’atelier :

Les différences entre analyse de sé-
guence et analyse de pratiques.

L’analyse de pratiques peut-elle
remplacer I’analyse de séquence ou
bien est-elle complémentaire ?

Les temps de /’analyse de pratiques .
Les statuts des intervenants .

Compte rendu synthétique des tra-
vaux de Patelier :

Odile IMBERT propose aux partici-
pants le script d’un entretien post-
séquence lors d’un stage de pratique
accompagnée qui met en scene outre
la stagiaire, un IEN, un PIUFM, un
IMF, et d’autres PE2 .

La consigne donnée aux participants
est de relever dans cet entretien ce
qui pourrait relever de /’analyse de
pratiques ou bien d’un autre do-
maine. Le groupe se scinde en quatre
sous-groupes pour effectuer la tache.

Dominique SIMONET, Hervé LEON
IUFM de Lyon et Montpellier

Synthese des groupes :

L’étude du document montre que
I’on n’est pas face a une séance
d’analyse de pratique pour les rai-
sons suivantes :

e Le cadre proposé par I’'I[EN
est trés flou, il n’est pas tenu
et ne présente pas de protec-
tion des acteurs.

e Il ny a pas d’écoute
(exemple, on annonce que
I’on pourra “couper la pa-
role”)

e Le temps de parole est mo-

nopolisé par 1’animateur
institutionnel (40 % du
temps)

e Les problémes sont relevés
par I'IEN et le PIUFM et
non par la stagiaire ; iln’y a

pas d’hypothéses émises
mais “extorsion de pro-
bléemes”.

e Des jugements sont émis.

e L’entretien a lieu “a chaud”,
il n’y a pas de prise de recul
par rapport a la séance.

e Le stagiaire n’a pas statut de
sujet, il n’est pas dans
I’analyse de sa séance mais
dans la justification de son
activité.

Pour I’animatrice, les enjeux de pou-
voir entre les acteurs sont énormes, le
début de I’entretien fixe les places et
les réles de chacun ; I’ordre de prise
de parole suit cet ordre hiérarchique.

Pourtant, les groupes ont relevé
qu’au début, la stagiaire était plutot
sur l’analyse de pratiques (question-
nement sur sa maniére de faire entrer
les éléves dans D’apprentissage “sur
la maniere de faire, c’était quand
méme trés directif”, sur le flou de son
objectif “je ne comprenais pas tres
bien ce a quoi je voulais arriver”),
mais son interlocuteur avait d’autres
préoccupations et a orienté la discus-
sion en ce sens.

Conclusions :

Le groupe semble avoir bien cerné
les éléments constituant une analyse
de pratiques qui consiste en quelque
sorte a donner la parole aux acteurs,
pour qu‘ils clarifient et construisent
leur pratique.

Cependant ils ne concgoivent pas
l’analyse de pratiques comme une
activité pouvant se substituer aux
autres (ex. visite-conseil) mais ve-
nant en complément.

Enfin le document présenté ne doit
pas étre pris comme référence pour
comparer les avantages de [’analyse
de pratiques par rapport a une visite
de bilan tant ’entretien est apparu
caricatural, mais comme le point de
départ d’une réflexion.

L’analyse de pratiques serait une
démarche générale, différée, en réfé-
rence au meétier, faite par le stagiaire
et ses pairs accompagnés par un ex-
pert (qui est aussi parfois "ex-pair",
P. ROBO).

L’analyse de séance serait, pour sa
part, plus technique.
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Atelier 12:
"Place de 1'analyse de pratique professionnelle dans

le GSIP (Groupe de suivi et d'intégration

professionnelle)"”

ésumé de présentation de
’atelier :

A partir de notre expérience "per-
sonnelle” lyonnaise de la mise en
place des G.S.I.P, mise en évidence
de I’utilité de la mobilisation de dif-
férentes grilles de lecture pour ana-
lyser une situation éducative
(éthique, relationnelle, pédago-
gique) a partir d’'une méthodologie
stabilisée.

LeG.S.IP

Le Groupe de Suivi et d’Intégration
Professionnelle représente la struc-
ture de référence qui articule et met
en place les trois principes fonda-
teurs du plan de formation : profes-
sionnalisation, personnalisation,
travail en équipe.

Il est piloté par un bindme de forma-
teurs (terrain et centre) qui prend en
charge un groupe de stagiaires pour
45 heures dans I’année.

Le role du G.S.1.P dans la formation
des stagiaires :

Mission d’accueil, d’intégration et
d’entrée en formation

Faciliter le passage du statut
d’étudiant a celui de professeur
stagiaire, fonctionnaire, membre
d’une institution ministérielle
d’état.

Mission de diagnostic et d’aide au
questionnement

Permettre au professeur stagiaire
de repérer les compétences atten-
dues en fin de formation initiale et
de se positionner par rapport a
celles-ci.

Mission d’orientation (choix des
formations)

Monique et Pierre PRE
IUFM de Lyon

Faciliter le repérage du stagiaire
dans le plan de formation, les di-
verses possibilités offertes, les
choix pertinents pour lui.

Accompagnement du projet per-
sonnel de formation.

Mission d’accompagnement et de
régulations

Instituer un lieu de parole autori-
sant 1’engagement personnel a
hauteur de ses propres compé-
tences, le débat critique au sein
d’un collectif et la prise de risque
dans la réalisation des projets.

Mission de mise a distance et de
formalisation de I’expérience

Amorcer un retour réflexif sur
I’exercice  du  métier afin
d’identifier des principes d’action
et des partis pris réalistes et adap-
tés au contexte d’exercice.

Au sein de I'IUFM de LYON,
quelques binémes de formateurs,
animateurs de G.S.1.P, ont adopté,
pour conduire leurs séances, des
principes et modalités élaborés dans
le cadre d’un séminaire sur 1’éthique
et I’action éducative organisé sous
la responsabilit¢ de Jean-Pierre
OBIN, Inspecteur Général de
I’Education  Nationale. Ce fut
I’occasion d’explorer I’idée que
I’action éducative peut se fonder sur
une éthique professionnelle appuyée
sur les valeurs de 1’école publique.

Pendant ce séminaire, des inspec-
teurs, des chefs d’établissement, des
enseignants du primaire, du secon-
daire et du supérieur, des conseillers
d’éducation, se sont attachés a
1I’étude de cas authentiques apportés
par chacun.

Sans nier les dimensions psycholo-
giques et  sociologiques de

I’éducation (mais sur lesquelles
nous avons peu de prise en tant que
personnels de [’éducation natio-
nale), le groupe s’est centré sur ce
qui fait I’essentiel de notre fonction
éducative : la construction d’une vo-
lonté morale contraignant dans cer-
tains domaines a des conduites
obligatoires, la construction d’une
dimension politique (citoyenne)
avec la connaissance et le respect du
droit, enfin la capacité d’exercer la
liberté, de faire des choix indivi-
duels et collectifs sur la base de va-
leurs partagées, la préoccupation
éthique.

La méthode retenue est celle d’une
casuistique :

= On expose en détail une situa-
tion problématique dont on a été
le témoin ou ’acteur ;

= On arréte le récit avant la déci-
sion prise pour résoudre le pro-
bléme ;

= On explicite ou on clarifie, si be-

soin est, par un jeu de questions
/ réponses.
Puis les animateurs structurent la
discussion par les questions sui-
vantes :
Qu’est-ce qui, dans cette situation,
est de I’ordre de la morale, du droit
et de I’éthique ?
Pour la dimension éthique (re-
cherche de ce qui est bon ou mau-
vais), on s’interroge sur ce qui est
bon :
Pour qui ? (les sujets concernés) ;
Pour quoi ? (les finalités présentes) ;
Au nom de quoi ? (les valeurs solli-
citées).
Enfin, on cherche & mettre au jour
les tensions éventuelles qui, dans la
recherche d’une “bonne solution”,
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apparaissent entre la morale, le droit
et 1’éthique, ainsi qu’entre les prota-
gonistes, les finalités et les valeurs.

L’idée tres forte qui sous-tend
I’ensemble du dispositif de travail
est que si I’on ne peut pas se mettre
d’accord sur la solution, on peut se
mettre d’accord sur la compréhen-
sion de la situation. On pourra ac-
cepter une pluralité de décisions
pour une méme situation.

La grille d’analyse élaborée grace
au séminaire et formalisée par Jean-
Pierre OBIN dans 1’ouvrage “Les
établissements  scolaires  entre
[’éthique et la loi” (Hachette Educa-
tion — 1996 -175 p.) montre une
forme de pertinence par son carac-
tere tres opératoire dans les prises
de décisions.

Il nous est cependant apparu néces-
saire de lui associer deux autres
grilles de lecture utiles pour prendre
en considération la complexité des

situations éducatives et pédago-
giques dans la classe, 1’école ou
1’établissement. Une premieére grille,
dite relationnelle, s’appuyant sur la
connaissance de la psychologie de
I’adolescence et des théories de la
communication ; une seconde, dite
pédagogique, se référant aux théo-
ries de I’apprentissage.

Ce qui forme une sorte d’invariant
dans la mise en ceuvre simultanée de
ces trois approches c’est d’une part
la récurrence d’un type de question-
nement, d’autre part des champs
d’observation identique.

Un questionnement dont la récur-
rence permet une modélisation : il
s’agit dans un premier temps de se
préoccuper seulement du factuel de
la situation en se gardant de toute
tentation d’analyse passant par la
formulation d’hypothéses préma-
turées.

Dans un deuxiéme  temps
I’utilisation d’un questionnement
simple adapté a la spécificité de
chaque référent introduit les pre-

miers éléments d’explication tout en
faisant apparaitre les pistes de tra-
vail pour construire des solutions
possibles.

Des champs d’observation qui per-
mettent une mise a distance person-
nelle par rapport a la situation : il
s’agit la de se centrer davantage sur
le procédural de I’action (qu’est-ce
qui s’est passé vraiment ?) en rela-
tion avec ce qui est significatif de la
fonction observée (enseignant,
CPE, chef d’¢tablis-sement, etc....)
que sur les satellites de cette action ;
son contexte, les intentions de celui
qui agit, son jugement que ce qu’il
fait ou les savoirs déclaratifs qu’il
peut mobiliser sur ce qu’il faut faire
en général devant ce type de situa-
tion.

Nous proposons maintenant, en
guise de conclusion, a la réflexion
de chacun une formalisation provi-
soire des trois grilles précitées :
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LES DIFFERENTES GRILLES DE LECTURE D’UNE SITUATION EDUCATIVE (Pierre PRE - Monique PRE, document de travail)

La grille de lecture
et sa finalité

Le référent

Le questionnement

Les champs d’observation

Les observables
(faits et conduites)

RELATIONNELLE

- Comprendre les enjeux
des acteurs ?

- Comment interagissent les
protagonistes pour ame-
ner la situation

(bon fonctionnement ou
dysfonctionnement)

- Psychologie de I’enfant et
de I’adolescent

- Théories de la communi-
cation

(Carl Rogers, Ecole de Palo
Alto...)

1/ Questionnement sur le factuel

2/ Quels sont les invariants com-
portementaux de I’enfance ou
de I’adolescence ?

3/ Qu’est-ce qui est significatif
dans cette situation du point de
vue de I’enfant ou de
I’adolescent, de I’adulte ?

4/ Comment étre adulte dans la si-
tuation ?

5/ Comment établir une communi-
cation efficace ?

- La proxémie

- Les comportements non-verbaux

- Les comportements verbaux

- Le déroulement de I’action

(la place du procédural - action spé-
cifique mise en oeuvre - par rapport

aux autres dimensions de I’action
(contexte, intention, jugement, déclaratif)

- distance interpersonnelle
- mobilité

- point d’ancrage

- géographie des lieux

- contact visuel
- contact terrien
- postures

- gestualité

- langage

- élocution

- tonalité

- débit

- volume

- Référentiel de taches

(qu’est-ce qui est significatif de la fonc-

tion observée?)
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La grille de lecture
et sa finalité

Le référent

Le questionnement

Les champs d’observation

Les observables
(faits et conduites)

ETHIQUE

Comprendre ce qui motive
la prise de décision dans la
situation

Identifier les valeurs de ré-
férence dans la situation
(valeurs affichées, valeurs
présentes)

La philosophie de
I’éducation :

Les principes fondamen-
taux en éducation

(Educabilité, non réciproci-
té dans I’échange)

1/ Questionnement sur le factuel

2/ Qu’est ce qui est de ’ordre du
droit?

(le Permis/I’Interdit)

Qu’est-ce qui est de ’ordre de la
morale?

(Ie Bien/le Mal : Dieu ou la cons-
cience)

Qu’est-ce qui est de I’ordre de
I’éthique?
(le Bon ou le Mauvais pour...)
3/ Principales tensions relevées
4/ On se penche sur I’éthique :

Qu’est-ce qui est bon pour qui,
pour quoi faire (finalités), au
nom de quoi (les valeurs)?

- La proxémie

- Les comportements non-verbaux

- Les comportements verbaux

- Le déroulement de I’action

(la place du procédural - action spé-
cifique mise en oeuvre - par rapport
aux autres dimensions de I’action
(contexte, intention, jugement, dé-
claratif)

- distance interpersonnelle
- mobilité

- point d’ancrage

- géographie des lieux

- contact visuel
- contact terrien
- postures

- gestualité

- langage

- élocution

- tonalité

- débit

- volume

- Référentiel de taches

(qu’est-ce qui est significatif de la fonc-
tion observée?)
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La grille de lecture
et sa finalité

Le référent

Le questionnement

Les champs d’observation

Les observables
(faits et conduites)

PEDAGOGIQUE

Identifier le modéle
d’apprentissage dominant
dans la situation :

- transmissif

- comportementaliste

- constructiviste,

qui induit les choix pédago-
giques.

Les théories de
P’apprentissage

1/ Questionnement sur le factuel
2/ Que font les protagonistes?

Qu’est-ce qui fait que cela fonc-
tionne ou que cela dysfonc-
tionne?

3/ Quel est le modele
d’apprentissage dominant?
(que fait I’éléve ? ; que fait le
maitre ?)

4/ Comment rendre I’éléve acteur
de ses apprentissages dans la si-
tuation?

- La proxémie

- Les comportements non-verbaux

- Les comportements verbaux

- Le déroulement de I’action

(la place du procédural - action spé-
cifique mise en oeuvre - par rapport
aux autres dimensions de I’action
(contexte, intention, jugement, dé-
claratif)

- distance interpersonnelle
- mobilité

- point d’ancrage

- géographie des lieux

- contact visuel
- contact terrien
- postures

- gestualité

- langage

- élocution

- tonalité

- débit

- volume

- Référentiel de taches

(qu’est-ce qui est significatif de la fonc-
tion observée?)
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Compte rendu des travaux de ’atelier
"Place de I’analyse de pratique professionnelle dans le GSIP

(Groupe de suivi et d’intégration professionnel)"”

Jean-Albert LAGARRIGUE, Guy BILLES

Thémes abordés :

- Histoire, fonctions et missions du
GSIP

- Architecture d’un GSIP

- Structure d’une séance et d’une uni-
té de formation professionnelle

- Quelques repéres pour la supervi-
sion

- Présentation de trois grilles de lec-
ture d’une situation éducative

(Ethique, relationnel, pédagogique)

Questions fortes soulevées dans
Patelier :

- Probléme du co-pilotage des GSIP
(Volume horaire, statut)

- Quel cadre pour la supervision
(Compétences d’un superviseur)

- Quels savoirs construire pour opti-
miser les réactions des enseignants
en situation délicate.

(Mise en securité des formateurs,
gestion émotionnelle de
I’animateur)

- Qu’est-ce qu’un geste profession-
nel ? Quelles références aux sa-
Voirs ?

- Quelles finalités pour I’APP ?

Compte rendu synthétique :

Missions du GSIP :
1. Accueil et intégration :

- Passer du statut d’étudiant a ce-
lui de professeur stagiaire fonc-
tionnaire et membre d’une
institution ministérielle d’état.

- Accéder a une représentation
actualisee de la fonction
d’enseignant.

- Permettre a chacun de trouver
sa place dans une équipe.

IUFM de Grenaoble et Montpellier

2. Diagnostic : Permettre au profes-
seur stagiaire de repérer les com-
pétences attendues pour se
positionner

3. Orientation : Elaboration d’un
projet de formation.

4. Mise a distance : Amorcer un re-
tour réflexif sur ’exercice du mé-
tier.

5. Mise en sécurité :

- Le GSIP n’est pas évalué
- C’est un lieu de parole et de
confiance.

Exemple d’une séance d’un GSIP :
- Aborder des thématiques transver-
sales.

- Evoquer la transversalité du métier

au travers d’un catalogue de
themes.
- (Sanctions, évaluation, aide a

I’éléve en difficulté..) a partir de
I’analyse de pratiques ou des
thémes de ce catalogue.

Une méthode :

1. Entrée par un"Quoi de neuf ?"

2. Une narration (Etude de cas ré-
digée sur un recto rendue une
semaine avant pour que
I’animateur propose les outils
de lecture les plus pertinents :
Apports théoriques et grille de
lecture. Les réponses aux ques-
tions posées se font la séance
suivante.

3. Une application  (Préparation
au stage de pratique accompa-
gnée)

Attitudes du superviseur :
- Centré sur le supervise :
- Implication personnelle

A
A A

- Niveau émotionnel
- Elucidation de la pratique

Centré sur le probleme :
- Co-diagnostic
- Co-résolution

Au travers des compétences de
praticien expert du superviseur.

Centré sur les savoirs :
- Apport technique (Compétences
de formateur)

Centreé sur la supervision :
- - lci/ Maintenant
- - Contractualisation du cadre

Investigation de différents gestes

professionnels :

- Un regard, une parole, maniére
d’agir, une mise a diStance...dans
une situation d’urgence.

- Vers une construction de rou-
tines basées  sur la  prise
d’informations sur ce qui Se passe
réellement.

- - Cultiver Dintuition : Forme
la plus élaborée de la compé-
tence.

Trois grilles de lecture possibles :
- Une grille relationnelle
- Une grille éthique
- Une grille pédagogique.

Quels thémes de contenus de forma-
tion retenir dans I’analyse de pra-
tiques ?

Quelles grilles utiliser au niveau du
pole sud est. (Harmonisation)
Identifier les différents champs théo-
riques utilisés qui fondent 1’analyse
des pratiques.
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Perspectives pour une formation de formateurs a ’analyse

des pratiques professionnelle dans le cadre du PSE

Alain LEROUGE
IUFM de Montpellier

Pour sortir des micro cultures locales ...

Le constat fait dans les divers ateliers fait apparaitre que chaque IUFM, de par son histoire locale,
s’inscrit dans une culture particuliére de I’analyse des pratiques professionnelles : GEASE a Mont-
pellier, entretien d’explicitation a Lyon, analyse du travail a Marseille ...

Il parait nécessaire de faire évoluer cette situation en développant une formation de formateurs ou-
verte sur plusieurs champs théoriques de 1’analyse des pratiques professionnelles et qui pourrait étre
engagée sur les bases suivantes :

= Ne pas limiter la formation a de la simple connaissance technique de dispositifs, mais déve-
lopper un travail théorique sur les fondements de ces dispositifs, et un positionnement de ces
fondements au regard de I’ensemble des champs théoriques de 1’ APP.

= Travailler en approche comparative la fonctionnalité¢ de divers dispositifs au regard d’un
contexte particulier de formation.

= Travailler la spécificité des différents supports utilises (récit, vidéo, observation directe) et
mettre en perspective le choix du support avec celui de la méthode et des médiations indivi-
duelles ou groupales.

= Engager systématiquement la réflexion sur la déontologie de I’animateur.
= .. proposer des formations prises en charge par des doublettes inter I[UFM.

Pour sortir des micro cultures locales, la formation inter-académique dans le cadre du PSE pourrait
étre orientée sur I’analyse comparée de différents dispositifs. Dans cette perspective, on pour-
rait réaliser des doublettes de formateurs relevant de deux orientations de I’APP et proposer au ni-
veau du PSE des interventions de ces doublettes sur les divers [JUFM.

A
A A
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Compte rendu des échanges sur
"Les perspectives pour une formation de formateurs a I'A.P.P.

dans le cadre du P.S.E."

René BERNARD & Jean Marcel SICART
IUFM Montpellier

Nous noterons que les différentes interventions qui suivirent le bilan du séminaire réalisé par Alain Lerouge, peuvent
étre classées soit en interrogations, soit en propositions.

1° Les interrogations

Elles portérent dans un premier temps sur des problémes de fond :
® Quel type d’enseignant voulons-nous former ?
o Ne faudrait-il pas éclaircir les dimensions épistémologiques et historiques de I’APP ?
e La poursuite du travail local ne pourrait-elle pas faire émerger les aspects théoriques ?
e Pourquoi ne pas rechercher des invariants dans les différents choix éthiques et dans les compétences ?

Puis sur les stratégies éventuelles a adopter dans nos IUFM :
e Faut-il attendre d’avoir tous les cadres théoriques pour agir ?
e Faut-il agir dans I’'urgence ou attendre ?
e Comment convaincre les autres collégues ?

Enfin sur la continuité de I’APP dans la suite de la carriére d’un enseignant :

e Comment faire dans le post IUFM pour que I’APP ne se limite pas qu’a un passage au cours de la deuxiéme
année ?

2° Les propositions

L’assistance a approuvé les bases énoncées dans I’intervention sur “Les perspectives pour une formation de forma-
teurs” et quelques propositions sont venues préciser ou compléter les besoins :

» Un outil ne pouvant étre utilisé que si on se I’approprie, il faudrait prévoir dans les formations, un temps
d’appropriation.

Donner des cadres théoriques multiples pour rassurer les formateurs qui pratiquent 1’ APP.

Privilégier 1’écoute et donc “former des entendants”.

Former au questionnement.

Créer des équipes de 3 a 4 personnes par [UFM pour travailler sur I’APP.

V V V V
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"Le concept commun d'analyse qui,
selon le cas, connote plus ou moins
la psychanalyse, me semble signifier
bien plus qu'une opération de
connaissance :

une production de sens et

une ouverture a agir."

Gilles FERRY

Page 132 sur 133

Actes Séminaire Pole Sud-Est des [IUFM




