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Editorial

ENJEUX PEDAGOGIQUES

Vers une coformation des maitres dans

l'espace BEJUNE

Durant la majeure partie de son histoire, qui remonte
jusqu’au XVII¢ siecle en Europe avec les communautés
religieuses enseignantes (Jésuites, Freres des écoles
chrétiennes, etc.), la formation des maitres a toujours
été profondément intégrée aux établissements scolai-
res et aux réalités du travail en classe avec les éléves.
A Tépoque, la formation des maitres était congue
selon un modele pédagogique qu’on pourrait quali-
fier «d’apprentissage par expérience»: aprés quelques
rudiments de formation pédagogique savante, le futur
maitre était rapidement plongé dans le bain du travail
quotidien dans un établissement et dans une classe.
Son apprentissage se faisait alors sur le tas ; I'apprenti
profitait, a l'occasion, des conseils de maitres chevron-
nés qui servaient de modéles aux novices.

L’apprentissage par expérience dans les écoles et les
classes se basait sur la croyance que I'immersion dans
le travail enseignant était la principale, voire la seule
source d’acquisition des compétences a la base de
I'enseignement. En méme temps, cet apprentissage
servait d’épreuve de sélection et d’autosélection: en
contact immédiat et direct avec les réalités du terrain,
les jeunes enseignants découvraient rapidement si, oui
ou non, ils étaient faits pour ce métier parfois difficile.

L’enseignement n’était pas le seul métier qui s’appre-
nait ainsi. Avant l'institutionnalisation des écoles et
des universités modernes, tous les métiers et profes-
sions s’apprenaient surtout par expérience, dans un
contexte souvent informel d’éducation.

Clest au XXesiécle que ce modele d’apprentissage par
expérience a été critiqué et largement abandonné par
la plupart des métiers et professions. L'industrialisa-
tion, la mécanisation et l'apparition des ingénieurs et
des gestionnaires de 'organisation du travail ont con-
duit a une refonte profonde des conceptions du travail
et, par conséquent, de I'apprentissage du travail. La
rationalisation du travail humain et la recherche effré-
née de lefficacité ont abouti a une dévalorisation de
l'expérience quotidienne des travailleurs, qui a été con-

sidérée peu a peu comme une source importante d’er-
reurs ainsi que de routines inefficaces et de mauvaises
habitudes. Je rappelle qu’a sa base, cette critique de
l'apprentissage traditionnel par expérience s’enracine
dans la conception scientifique et technique du monde
qui émerge, aux XVII¢ et XVIII® siecles, avec les nou-
velles sciences de la nature et la nouvelle rationalité
mathématique. Il faut se souvenir a ce propos des
critiques acerbes que René Descartes adressait a 1'ex-
périence et au sens commun. Méme dans la tradition
empiriste anglaise (Locke, Hume, etc.), 'expérience est
alors considérée comme une source d’habitudes et de
croyances plutot que de rationalité et de vérité. De nos
jours, les principales théories scientifiques sont tres
souvent fort éloignées des certitudes de 1'expérience
quotidienne, et ce dans tous les domaines: sciences
naturelles, biologiques, sociales, humaines, etc.

En éducation, c’est le développement de la «psycho-
logie scientifique», au début du XXcsiecle, qui va
sonner l'assaut contre 'apprentissage par expérience
en formation des maitres. Cette psychologie, avec ses
nombreux courants (béhaviorisme, constructivisme,
cognitivisme, humanisme, etc.), propose des théories
de l'apprentissage a partir desquelles I'enseignement
sera concu et organisé. En d’autres mots, il s’agit de
connaitre de facon savante comment les enfants se
développent et apprennent afin d’appliquer un ensei-
gnement qui respecte les conditions de leur développe-
ment naturel et de leur apprentissage. Tout au long du
XXe siecle, I'essor de la psychologie scientifique, mais
aussi des autres sciences de I'éducation va conduire,
dans la plupart des pays, a I'abolition des écoles nor-
males et au transfert de la formation des maitres dans
les universités et dans d’autres institutions tertiaires.
Le projet est clair ici: en sortant la formation des
maitres des écoles normales, il s’agit de la rendre plus
rigoureuse, plus scientifique et plus pres de la culture
universitaire pétrie de connaissances et de recherches.
L'universitarisation se traduit, partout, par un éloigne-
ment de la formation des maitres des établissements
scolaires et de l'apprentissage par expérience. Les
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futurs maitres apprennent leur métier aupres
de professeurs qui, bien souvent, n’ont jamais
enseigné ni dans une école ni dans une classe du
primaire ou du secondaire. Apparemment, leurs
connaissances savantes leur suffisent pour mon-
trer a d’autres comment enseigner!

Pourtant, dés les années 1970, la plupart des
systémes de formation des maitres découvrent
les insuffisances de ce modéle scientiste de for-
mation. Au cours des années 1980, la naissance
du mouvement de professionnalisation de I'en-
seignement est d’abord et avant tout une réaction
critique & ce modéle universitaire et savant, qui
est de plus en plus coupé des réalités du terrain
scolaire.

Dans la foulée de ce mouvement, on assiste
depuis une vingtaine d’années a une réhabili-
tation de la formation par expérience et a une
revalorisation de la formation pratique dans les
établissements et les classes. Toutefois, ce qu'on
pourrait appeler le «retour au terrain» en for-
mation des maitres prend aujourd’hui un sens
différent que dans l'ancien modele normalien
d’apprentissage par expérience: l'accent est mis
ici sur la réflexivité, c’est-a-dire la capacité, non
seulement de maitriser les conditions réelles de la
pratique enseignante, mais aussi de prendre une
distance critique par rapport a sa propre activité
professionnelle, de I'évaluer et de I'améliorer de
maniere progressive.

Dans ce nouveau cadre professionnel, les éta-
blissements et les formateurs en établissement
(FEE)* deviennent des partenaires a part entiere
de la formation tertiaire et, ici, de la HEP-
BEJUNE. En effet, la formation pratique et la
pratique cessent d’étre des lieux d’application des
connaissances savantes, comme dans le modéle
universitaire ; elles sont considérées, a juste titre,
comme des espaces d’édification et de validation
du savoir professionnel, et de construction de
l'identité enseignante.

Cest pourquoi, dans bon nombre de pays, la
formation des maitres évolue aujourd’hui vers
un modeéle de coformation, dans lequel les ins-
titutions tertiaires et scolaires, les formateurs de
maitres et les enseignants de terrain assument,
en partenariat, le renouvellement de la profes-
sion enseignante. Cela signifie que les personnes
qui accueillent les stagiaires dans les écoles sont
considérées comme des formateurs a part entiére.
1l en va de méme pour les écoles de stages, qui
deviennent des «établissements formateurs».
Cest dans cette perspective que souhaiterait
évoluer la HEP-BEJUNE durant les prochaines
années.

Maurice Tardif
Recteur de la HEP-BEJUNE

1 L'abréviation FEE est utilisée dans tous les articles du Bulletin pour
désigner les formatrices ou formateurs en établissement
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Chroniques

Formation préscolaire et primaire
La formation en établissement

Cadre opérationnel

Dans le cadre de la formation préscolaire et
primaire, la formation en établissement se
décline sous la forme de diverses activités,

a savoir des périodes de stages dans les dif-
férents degrés préscolaires et primaires de
I’école obligatoire ainsi qu'un stage dans une
classe primaire d'un canton alémanique. A
cela s’ajoutent des périodes de cours institu-
tionnels orientés vers la pratique profession-
nelle au titre d’encadrement des stages et de
réflexions sur les pratiques.

En termes de volume des études, sur un total
de 180 crédits définis selon le systéme euro-
péen de transfert et d’accumulation de crédits
(ECTS), 32 crédits correspondent a la pratique
professionnelle auxquels s’ajoutent 11 crédits
attribués a la préparation et a l'exploitation
des stages ainsi qu’aux réflexions sur les pra-
tiques et a la tenue d’un journal de formation.
Globalement, la formation pratique regrou-
pant 'ensemble des activités d’enseignement
et d’apprentissage représente 43 crédits ECTS,
c’est-a-dire 24 % de la dotation totale attribuée
a la formation préscolaire et primaire. Cest un
pourcentage qui se situe dans la proportion
fixée par la CDIP* qui est de 20 a 30 %.

Exprimé en termes de semaines, les étudiants
vivent en 17 année de formation 8 semaines
de pratique professionnelle, réparties en trois

stages (2 +2 +4), en 2¢ année 9 semaines (3 +3
+3) et un stage de 6 semaines dans une classe
alémanique, en 3e année 12 semaines (6 +6).
Globalement, la formation pratique comprend
29 semaines de stages, auxquelles viennent

s’ajouter 6 autres semaines de stage linguisti-
que, soit un total de 35 semaines.

A Tlissue des deux premiéres années de son
cursus au sein de la HEP, I'étudiant a vécu
des stages dans l'ensemble des degrés de la
scolarité préscolaire et primaire. Il pourra
ainsi choisir en toute connaissance de cause
une option spécifique pour sa 3¢ année de for-
mation, a savoir une formation dans les degrés
—2 +2 (préscolaire et 1 cycle primaire) ou 3/6
(2¢ et 3¢ cycle primaire).

Les stages se déroulent en principe pour moi-
tié en solo (1 stagiaire) et pour moitié en duo
(2 stagiaires). En 3¢ année, la pratique profes-
sionnelle s’oriente vers les secteurs —2 +2 ou
en 3/6, en fonction du choix de I'étudiant.

Cadre pédagogique

La formation professionnelle est directement
liée a la structure de la formation de type
modulaire. Une phase de préparation précede
un stage lui-méme suivi d’'une phase d’exploi-
tation. La durée attribuée a ces périodes de
cours varie d’'une a quatre semaines au gré des
modules. Cette structure en trois temps vise



a une articulation et a une cohérence entre la
formation théorique (didactiques et sciences de
I'éducation) et la formation pratique.

Les stages s’inscrivent dans une dynamique de

progression que l'on peut placer sur trois axes

pédagogiques:

« année 1: Identité professionnelle

« année 2: Savoirs professionnels

« année 3: Savoir-faire et pratique d’une profes-
sion.

La premiere année met l'accent sur la cons-
truction de l'identité professionnelle du futur
enseignant par l'intermédiaire des sciences de
I'éducation prioritairement. L’étudiant découvre
les différents degrés de la scolarité, observe la
relation éducative et anime quelques séquences
didactiques. Les stages permettent une initia-
tion a la préparation d’interventions en classe, a
des expériences d’enseignement et a une sensi-
bilisation a la réflexion a posteriori.

Les deux années suivantes s’attachent a cons-
truire les savoirs professionnels liés aux discipli-
nes par l'intermédiaire des didactiques, a déve-
lopper les relations pédagogiques et la gestion
de la classe par l'intermédiaire des sciences de
I’éducation et des didactiques. L’étudiant opé-
rationnalise des objectifs pédagogiques liés au
plan d’études et développe des savoirs profes-
sionnels relatifs a la planification et a la gestion
de T'enseignement. Les objectifs pédagogiques
recouvrent a la fois les contenus d’apprentissage
et les conditions de ces apprentissages.

Le taux d’enseignement augmente progressive-
ment durant la formation. Les derniers stages
comprennent des parts importantes en respon-
sabilité totale. Les différentes activités permet-
tant a I'étudiant d’acquérir des connaissances et
des compétences professionnelles sont construi-
tes sur la base d’un référentiel de compétences
spécifique a la formation préscolaire et primaire.
Elles sont regroupées dans des unités de forma-
tions (UF stage) qui font I'objet d'une évaluation
a l'issue de chaque année de formation.

Encadrement

Chaque stage fait I'objet d’'une préparation et
d’une exploitation dans les différents domaines
et disciplines. Les objectifs pédagogiques et
organisationnels spécifiques aux stages sont
abordés lors de cours donnés par les respon-
sables de la pratique professionnelle qui fonc-
tionnent comme personnes de référence et qui
sont en charge de I'organisation et de la gestion
administrative des stages et du suivi pédagogi-
que général des stagiaires.

Avant chaque stage, I'étudiant prend contact
avec le formateur en établissement (FEE) qui
va laccueillir. Cette prise de contact vise a
permettre au stagiaire de découvrir le lieu, de
se situer par rapport aux habitudes de travail,
a lavancement du programme et a 'environne-
ment de la classe.

Au cours de chaque stage, I'étudiant recoit la
visite de formateurs de la HEP chargés d’établir

un rapport d’évaluation qui sera discuté lors
d’un entretien avec le stagiaire.

Evaluation

La pratique professionnelle fait I'objet d'une
évaluation formative pour chaque stage, et d'une
évaluation sommative a l'issue de chaque année
de formation.

L’évaluation formative repose sur les entretiens
conduits par les FEE et les formateurs HEP, sur
les rapports des FEE et des formateurs HEP,
présentés au préalable a 'étudiant.

L’évaluation sommative permet la validation de
l'unité de formation (UF stage) et I'obtention
des crédits ECTS vy relatifs. Elle porte sur un
bilan annuel effectué sur la base de I'ensemble
des rapports et d’entretiens éventuels.

La non-validation de I'UF stage entraine une
prolongation des études sous la forme d’un
redoublement. Une non-validation en 2¢ passa-
tion de I'UF stage implique un échec définitif de
la formation.

Jean-Pierre Faivre
Doyen de la formation préscolaire et
primaire

' Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'instruction
publique (réglement concernant la reconnaissance des diplomes
de hautes écoles pour les enseignantes et enseignants des degrés
préscolaire et primaire (modification du 28 octobre 2005
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Formation secondaire 1 et 2

Une formation en alternance,
des stages progressifs et

thématiques

La formation pratique des futurs enseignants du secondaire, des écoles

professionnelles et des lycées

Le dispositif que nous allons décrire constitue
le cceur de la formation pratique pour les futurs
enseignants des écoles secondaires et supé-
rieures. Il se déroule sur une année scolaire.
Actuellement, cette année est la premiére d’'une
formation de deux ans, la seconde étant en
emploi. Dés 2006-07, suite aux modifications
imposées par les conventions de Bologne, cette
année fera suite a un semestre préparatoire, de
type universitaire.

L’année est organisée de maniére a permettre
une formation en alternance, guidée par des
thématiques modulaires et la volonté d’impli-
quer progressivement les étudiants dans la com-
plexité de 'acte d’enseigner.

Une formation en alternance

L’objectif d’'une formation en alternance est
d’optimiser les conditions d'un travail réflexif
permettant l'articulation de la théorie et de la
pratique. Comme l'ont montré plusieurs auteurs
(Perrenoud 2001, Charlier 1996, par exemple),
l'alternance des lieux de formation ne suffit pas
a elle seule a produire larticulation théorie-
pratique’ que nous souhaitons permettre.
Un dispositif de formation doit étre cons-
truit autour de la pratique, afin d’exploiter
le potentiel formateur de lalternance. Nous
en développerons certains éléments ci-dessous.

Nous avons privilégié un modele d’alternance
courte, construite sur un rythme ternaire: avant,
pendant et apres le stage. Chaque stage a des
objectifs de formation liés a une thématique
modulaire, laquelle est traitée conceptuellement
avant et apres le stage.

Les thématiques modulaires

Outre le module d’introduction, 'année com-
porte trois modules thématiques. Les deux
premiers modules visent a développer les
compétences de base de l'acte d’enseigner:
«apprendre-enseigner» et «gestion de la
classe». Le dernier module permet de déve-
lopper des connaissances et des compétences
autour du «sens» (motivation, ...) et de la «diffé-
rence» (interculturalisme, différenciation, etc.).
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Des stages progressifs et
thématiques

La formation est structurée en modules, chacun
centré sur une thématique. Les objectifs de cha-
que stage sont en lien avec la thématique modu-
laire, et concu de maniére que les étudiants
entrent progressivement en activité. En effet,
nous souhaitons qu’au début de leur formation,
les étudiants aient du temps pour s’informer,
pour questionner, mais surtout pour s’investir
dans une observation active et réflexive. Lors
du dernier stage, les étudiants enseignent en
responsabilité, sous la supervision de leur for-
mateur en établissement.

Structure des stages

Les deux premiers stages sont courts: 4 semai-
nes. Le dernier, effectué en responsabilité, dure
8 semaines. Un stage d’introduction de deux
semaines ouvre l'année. Chaque module res-
pecte la séquence suivante: «avant le stage
— pendant le stage — apres le stage».

Avant le stage: travail conceptuel sur la théma-
tique, activités de développement personnel,
construction d’un projet a réaliser en stage.

Pendant le stage: mise en ceuvre. Des séminai-
res de réflexion sur les pratiques, indépendants
des thématiques modulaires, permettent aux
étudiants de prendre du recul et d’analyser ce
qu’ils vivent en classe.

Aprés le stage: retour analytique et réflexif
sur le travail réalisé en stage, enrichissement
conceptuel.

Thématiques modulaires

Stage d’introduction

1l s’agit d’'un stage court, ayant pour but prin-
cipal une premiere prise de contact avec les
milieux ou les stagiaires travailleront

Stage I: «apprendre - enseigner»

Les connaissances sont centrées sur les élé-
ments théoriques en amont (théories de I'ap-
prentissage, par exemple) et les compétences a

développer visent a «concevoir et piloter des
situations d’enseignement/apprentissage».
Une journée de développement personnel,
«Vivre 'apprendre», permet de mettre en
évidence les stratégies d’apprentissage de
chacun et de faire des mises en relation.

Lors de ce stage, les étudiants secondent
l'enseignant dans sa tache, puis font équipe
avec lui. Nous souhaitons offrir aux étudiants
sécurité et soutien pour leurs premiéres expé-
riences dans la profession, afin d’éviter qu’ils
ne se rabattent sur des «stratégies de survie»,
pas toujours trés formatrices. Par ailleurs,
nous souhaitons offrir aux étudiants ce temps
d’observation, afin qu’ils aient I'occasion de
s’approcher des éléves, en particulier des éle-
ves qui ne comprennent pas du premier coup
pour les regarder travailler et appréhender
par le dialogue «comment ils réfléchissent».
Ce temps d’observation diminue nécessaire-
ment, voire disparait totalement, lorsque les
étudiants ont la responsabilité complete de
la gestion des apprentissages et des relations
dans la classe.

Stage II: Gestion de la classe

Les apports théoriques tentent de définir les
différentes composantes de la Loi ('auto-
rité, la discipline, les regles, les sanctions,
la violence, ...), la vie et la dynamique des
groupes. La principale compétence a déve-
lopper peut se lire ainsi: «Planifier et mettre
en place un cadre de travail qui, en vue de
favoriser I'apprentissage et la socialisation,
structure les activités, les interactions et
le fonctionnement du groupe-classe.» Sur
le plan personnel, c’est 'occasion pour les
étudiants de clarifier leur role par rapport
a lautorité et au pouvoir. La relation for-
mateur/stagiaire est centrée sur le travail
en équipe et la coopération. Les lecons sont
planifiées en commun, la préparation et
I'animation faites en commun ou réparties
apres discussion.

Stage Ill: Le sens et la différence

Les apports théoriques abordent le théme
de la «différence», tant en ce qui concerne
la norme scolaire que I'identité, ainsi que
des questions liées au «sens», en particulier
la motivation. Les enjeux et les pratiques de
’évaluation sont aussi traités dans le cadre
de ce module. Les principales compétences
a développer visent la prise en compte de
la diversité des éleves et I'évaluation de la
progression et des apprentissages. Ce der-
nier stage, qui dure 8 semaines, est un stage
d’enseignement. L'étudiant prend la respon-
sabilité des lecons, sous la supervision du
formateur, lequel n’assiste cependant pas a
toutes les legons.

Dispositifs de formation

Plusieurs dispositifs de formation, incluant
certains travaux écrits, ont été mis sur pied,



afin de favoriser I'articulation théorie-pratique
autour des stages en établissement. Nous ne
parlerons ici que des éléments de formation qui
touchent tous les étudiants et sont organisés
dans le cadre des sciences de I'éducation>.

A Tissue du stage d’introduction, nous deman-

dons deux travaux aux étudiants:

- une étude de milieu, pour laquelle ils auront
dii rencontrer différents intervenants de
I'école (de la direction au concierge, en pas-
sant par linfirmiére ou le médiateur, sans
oublier naturellement leurs futurs éléves et
collegues); il s’agit dun texte synthétique
témoignant d’un regard analytique et grand-
angulaire, partant de I'environnement social
de I'établissement aux éléves de la classe et
aux attentes de I'enseignant formateur.

- Une observation réflexive: les étudiants sui-
vent les éléves de I'une de leurs futures clas-
ses durant une journée, afin de les observer
dans différents contextes, en interaction avec
différents professeurs. Cette premiere obser-
vation est I'occasion de les inciter a travailler
au niveau des «faits», des «ressentis» et des
«hypotheses interprétatives», plutét qu’au
niveau des jugements.

Objectif personnel de stage

Les observations faites durant le stage prépa-
ratoire sont travaillées en séminaire, dans le
but de déboucher sur un objectif personnel de
formation, premiere étape du travail d’ «objectif
personnel de stage» (OPS).

Le but de ce dispositif est de permettre a chacun,
de maniére différenciée, d’identifier ses pro-
pres besoins de formation, et de se donner les
moyens d’y répondre. Il s’agit d'une démarche
circulaire, le bilan «apres le stage» débouchant
sur de nouveaux objectifs ou sur I'affinage des
précédents. Ce dispositif, s’il vise une réalisa-
tion durant le stage, implique aussi la lecture
(références théoriques) et I'écriture (explici-
tation des pratiques), ainsi que la réflexion, le
dialogue et I'auto-évaluation. L'encadrement de

I'OPS prévoit quelques séances de partage en
séminaire, doublées d’un suivi personnalisé de
chaque étudiant.

Pratique pédagogique accompagnée

L’objectif de ce dispositif est d’amener les étu-
diants a expérimenter une pratique pédagogique
spécifique, en lien avec la thématique modulaire:
une séquence constructiviste (module I), une
séquence d’apprentissage coopératif (module
IT), et une séquence d’évaluation formative
(module III).

Les formateurs fournissent des apports théo-
riques et un encadrement a la préparation et
a I'évaluation de la séquence. Aujourd’hui, des
étudiants de 2e année qui ont déja fait le travail
I'année précédente participent a I'encadrement
de ce dispositif, démarche qui s’avere extréme-
ment formatrice pour tous les partenaires.
Réflexion sur les pratiques

Durant les stages, les étudiants participent a des
séminaires de réflexion sur les pratiques, sans
lien avec les dispositifs décrits ci-dessus. Ils
peuvent aborder, dans un cadre leur assurant
respect et confidentialité, les questions qu’ils
souhaitent analyser et pour lesquelles ils dési-
rent prendre du recul.

Evaluation de la pratique
professionnelle

Une évaluation formative est faite avec I'étu-
diant, tout au long de I'année, aussi bien par les
formateurs en établissement que par les maitres
de didactiques qui viennent les observer ponc-
tuellement.

A la fin de chaque stage, les différents forma-
teurs font un bilan écrit, attestant de la progres-
sion du stagiaire. Si un étudiant rencontre des
difficultés importantes, le «réseau d’échanges et
de résolution de problémes», constitué de tous
les formateurs travaillant avec I'étudiant, sera

réuni afin de préciser et d’affiner les mesures
d’encadrement.

En fin d’année, un dernier bilan atteste que
I'étudiant «possede les compétences nécessaires
pour assumer la responsabilité d’'une classe».
Clest le Doyen de la formation secondaire qui
valide la formation, sur la base des rapports qui
lui sont remis.

Le role des formateurs en
établissement

Les formateurs en établissement accompagnent
les stagiaires dans leur formation et leur per-
mettent de s'impliquer progressivement dans
le travail d’enseignement. Ils encadrent leur
étudiant au quotidien, guident l'analyse et la
réflexion, conseillent et rédigent un «bilan de
stage». Naturellement, ils aident leur stagiaire
a s’intégrer a la vie de I'établissement et l'in-
vitent & participer a toutes les activités liées a
I’enseignement (rencontres de parents, conseils
de classe, etc.).

Les étudiants peuvent choisir la classe dans
laquelle ils souhaitent effectuer les différents
travaux exigés. Ceci laisse l'opportunité aux
rares formateurs ne voulant pas «déranger»
leur programme, de refuser d’accompagner leur
stagiaire dans 'une ou I'autre des démarches de
formation mentionnées ci-dessus.

Une formation pratique de qualité

Aucune évaluation scientifique de la formation
pratique n’a été réalisée. En revanche, des éva-
luations ponctuelles, lors de séminairess, de
rencontres informelles dans les écolest, nous
permettent de penser que le dispositif de forma-
tion est performant. Il s’agira bien siir de faire
ou de demander une évaluation plus rigoureuse,
afin de confirmer nos observations. Les difficul-
tés, telles qu'elles sont exprimées en particulier
par les formateurs en établissement, figurent
plus bas. Mais que laissent apparaitre les com-
mentaires positifs ?

« Certains formateurs en établissement percoi-
vent un «saut qualitatif» chez leurs stagiaires,
lorsqu'’ils reviennent en classe apres quelques
semaines de travail en institut. Ils sentent
qu'un travail de mirissement, de «métaboli-
sation» a été effectué dans l'intervalle, et que
les stagiaires abordent aussi bien la classe que
leur tache différemment. Ils sont conscients
qu'un tel travail n’aurait pas pu se faire de
la méme facon, si les stagiaires n’avaient pas
quitté la classe.

Si certains étudiants peinent a quitter leurs
éléves auxquels ils s’attachent rapidement, ils
sont nombreux a apprécier de pouvoir sortir
de la classe pour pouvoir réfléchir. Certaines
situations scolaires plus difficiles sont stres-
santes. La pause entre deux stages, en plus
de favoriser I'analyse et la conceptualisation,
permet de respirer et de reprendre son élan.
Certains étudiants disent apprécier lalter-
nance, car elle leur permet d’anticiper, de se
projeter. Cette étape est souvent difficile a
réaliser lorsqu’on est «dedans» au quotidien.
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Pouvoir se détacher de «I'immédiat» permet
de construire dans la sérénité.
La démarche que permet 'OPS est particulie-
rement formatrice. Les étudiants le ressentent
bien, méme s’ils ont parfois de la difficulté a
entrer dans le processus en début d’année. Les
formatrices qui encadrent le travail signalent
que l'évolution est souvent spectaculaire et
que les étudiants, au fur et a mesure qu'ils
affinent leurs objectifs durant I'année, sen-
tent qu'ils acquiérent des compétencess. La
formation pratique en alternance permet aux
étudiants de continuer a progresser durant
toute I'année®. Elle est, si 'on peut dire, une
premiére expérimentation de la démarche de
formation permanente.

« Enfin, les directeurs d’école qui se sont expri-
més sont tres satisfaits des enseignants qui
sortent de la HEP! Ils n’ont en revanche pas
détaillé leur appréciation.

Des difficultés

«Avant, c’était mieux»

Avant I'ouverture de la HEP-BEJUNE, la forma-
tion des enseignants secondaires était organisée
selon un autre modele: les étudiants étaient en
stage depuis le jour de la rentrée jusqu’a la fin de
I'année scolaire’. Le modele sous-jacent a ce dis-
positif signifiait clairement aux maitres de stage
que c’est par 'immersion dans la pratique que
I'on se forme. Ils avaient alors un role central,
et presque exclusif, pour la formation, le conseil
et 'évaluation.

Bon nombre d’enseignants ayant encadré des
étudiants avant la HEP ont trouvé extrémement
difficile d’entrer dans le nouveau dispositif:

- Ils expriment ce que l'on pourrait appeler un
sentiment de «dépossession». Alors que 'es-
sentiel de la tache de formation leur incom-
bait, ils la partagent maintenant avec les
formateurs en institut.

- Ils perdent les étudiants de vue entre deux sta-
ges. Ils ont 'impression qu’ils n’auront jamais
le temps de les former: ils ne parviennent
pas toujours a réaliser I'important travail de
réflexion, de «métabolisation» qui se fait en
institut, ni & quel point ils sont présents dans
le cadre du travail réflexif des étudiants (qui se
référent a ce que leur formateur en établisse-
ment a fait, dit, expliqué, montré, etc.).

- Dans le méme ordre d’idée: I'organisation des
stages amene les étudiants a travailler simul-
tanément dans plusieurs établissements sco-
laires. Cette «distance» entre collegues (on ne
partage pas la méme salle des maitres) occulte
parfois la complémentarité réelle du travail
des différents formateurs en établissement.
Ainsi, certains en «oublient» qu’ils ne sont pas
seuls & assumer toute la tache de formation
pratique sur le terrain.

Les stages sont trop courts

«On n’ale temps de rien ! Ce découpage me per-
turbe et perturbe les éléves.» Certains craignent
méme qu'une relation pédagogique de qualité
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ne puisse pas s’établir dans cette structure. Il est
vrai que lorsqu’une branche n’est enseignée que
2 heures par semaine (histoire, biologie, etc.) ;
un stage de 4 semaines parait extrémement
court ; 'étudiant ne verra les mémes éleves que
durant 8 périodes ! Cest par ailleurs la réalité
professionnelle de tous ceux qui enseignent des
branches a faible dotation horaire et qui doivent
entrer en relation avec un grand nombre de
classes et d’éleves.

Nous sommes a la recherche d’une solution
qui nous permette de garder les bénéfices de
lalternance telle que nous l'avons construite,
tout en permettant aux étudiants d’intervenir de
maniere moins pointilliste dans certains stages.
Mais la solution s’avére tres difficile a trouver,
étant donné que l'année scolaire est ce qu'elle
est, et que nous sommes tenus de donner des
cours en institut correspondant a un nombre de
crédits ECTS deux fois plus important que celui
des stages.

L’avenir ?

Les conventions de Bologne nous contraignent
a restructurer la formation. Nous allons tenter
de maintenir I'essentiel des dispositifs de for-
mation que nous avons mis en place autour de
la pratique professionnelle, puisqu'’ils s’avéerent
formateurs. Par ailleurs, nous allons tenter de
resserrer les liens avec les établissements sco-
laires qui ouvrent leurs classes a nos étudiants,
afin que la collaboration actuelle se mue en un
véritable partenariat.

Mona Ditisheim
Formatrice en sciences de 1'éducation
Responsable de la pratique professionnelle

Nous ne développerons pas ici ce concept ni les raisons de le
placer au centre de la formation.

En effet, pour les dimensions didactiques de la formation, les étu-
diants sont répartis par branches d’enseignement, dans des sémi-
naires indépendants, pour lesquels chaque formateur structure le
travail et les exigences de maniére autonome.

Retours de stage, bilans de formation, bilans de compétence,
évaluations orales, entretiens individuels.

Avec des formatrices et formateurs en établissement et des direc-
teurs d’école.

5 Une objectivation de ces résultats est prévue.

Des formateurs ont observé que, lors de stages en continu, I'évo-
lution des étudiants est marquée en début de stage, puis stagne
dés qu’un rythme de croisiére est atteint. L'alternance, telle que
nous I'habitons, contraint les étudiants a continuer a s'interroger, a
se fixer de nouveaux objectifs, a progresser.

Dans le cadre du SPES (Séminaire pédagogique pour I'ensei-
gnement secondaire). Pour compléter ce stage en continu, les
étudiants suivaient des séminaires de didactique, a raison d’une
demi-journée hebdomadaire. Des apports en Sciences de I'édu-
cation étaient organisés sur des semaines «bloquées», durant
lesquelles les étudiants s’absentaient de I'établissement scolaire.
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Formation
continue

Programme de
cours 2006-
2007

«La formation continue représente

une formidable opportunité pour tous
les professionnels de I’enseignement.
Opportunité de prendre le temps,
d’interroger, de critiquer, d’analyser,

de rénover les pratiques individuelles,
institutionnelles et sociales. Opportunité
aussi de créer des liens avec ses pairs,
d’échanger, de partager»

(Extrait de I'avant-propos du programme
de cours 2006-2007)

Prés de 6'000 enseignantes et ensei-
gnants de I’espace BEJUNE, de I'école
enfantine au degré secondaire 2,

ont recu le programme de formation
continue 2006-2007.

Ce document propose 378 cours, répartis
en 17 domaines. Il est accessible sur le
site Internet de la HEP, a I'adresse:
www. hep-bejune.ch/fr/presentation.
formation.continue.asp

Jean-Frangois Walchli
Responsable de projets

Formation a la
supervision

La HEP-BEJUNE organise une forma-
tion complémentaire en emploi dés
aolt 2006. Cette formation est destinée
a des enseignants, a des éducateurs et
a des travailleurs sociaux. Elle vise a
développer des compétences person-
nelles, relationnelles et professionnelles
en vue de conduire des supervisions
individuelles ou en groupe. Elle se
déroule sur trois ans, comprend 660
périodes de cours et se termine par

un mémoire professionnel. Elle permet
d’obtenir 63 crédits ECTS.

Des renseignements complémentaires
figurent sur le site Internet de la HEP:
www.hep-bejune.ch

Josiane Greub
Responsable de projets



Ressources documentaires et

multimédia

Des nourritures terrestres pour
tous les enseignants

Les ressources documentaires, c’est comme le
pain. Quand il n’y en a pas, on se plaint. Quand
il y en a, on n’utilise pas tout. Les bibliothécai-
res pensent quil vaut mieux du pain en trop
que pas du tout. Mais ils se demandent parfois
pourquoi tout le monde ne mange pas de pain.
Des moyens sont déployés, les mangeurs de pain
semblent rassasiés. Mais les autres ? N’aiment-
ils pas le pain ? Ne savent-ils pas que c’est un
aliment de base essentiel que I'on retrouve, sous
différentes formes, dans toutes les cultures ? Si
ceux qui ne mangent pas de pain essayaient une
fois, voire deux d’en déguster, finiraient-ils par
l'apprécier ?

Les statistiques 2005 des médiathéques de la
HEP BEJUNE font apparaitre que le nombre de
lecteurs actifs représente approximativement la
moitié du nombre total d’enseignants dans 'es-
pace BEJUNE. C'est plutot une bonne nouvelle.
Mais qu’en est-il de I'autre moitié ? A-t-elle déja
go(ité de ce pain-la ?

Les médiatheques de la HEP BEJUNE disposent
de compétences humaines, de ressources docu-
mentaires multimédia et offrent une panoplie
de services permettant a tout enseignant de se
former durant sa carriere personnelle et profes-
sionnelle. Il est révolu le temps oti un enseignant
sortait de linstitut pédagogique équipé d’un
bagage immuable transmis a vie. L’évolution des
technologies et la croissance exponentielle de
l'information entrainent de nouveaux comporte-
ments dans la vie personnelle et professionnelle.
Ceci est particuliérement vrai pour le corps
enseignant, dont la mission est de transmettre
aux éleves les moyens d’accéder a 'information
et de la décoder. Les centres de ressources évo-
luent régulierement pour les accompagner dans
cette démarche quotidienne.

Répondre a toutes les pratiques de
travail

Un travail invisible, mais minutieux est mené
par les bibliothécaires et les techniciens pour
mettre a disposition des ressources documen-
taires sur tous types de supports, répondant aux
besoins de la formation initiale et continue des
enseignants, de la recherche, et des enseignants-
praticiens. Car il est important que ce public
tripartite ait accés a des ressources variées.

Les pratiques de travail et de lecture ne sont
pas les mémes sur un écran, chez soi, a la

médiathéque ou sur un document imprimé et
relié transportable partout, lisible sans sup-
port intermédiaire. Les éléves doivent certes
étre formés des le plus jeune age a utiliser les
nouvelles technologies, a y chercher de l'infor-
mation, a en produire ; mais ils doivent pouvoir
aussi continuer a savoir tenir un livre entre
les mains, a analyser 'agencement d’'un texte
imprimé, a observer une page, un dessin, une
image. Ils doivent avoir le choix entre la mul-
tiplicité des supports et des médias proposés
aujourd’hui. Une enquéte menée derniérement
par la CIIP (Conférence intercantonale de I'ins-
truction publique de Suisse romande et du
Tessin) aupres de 1044 jeunes agés de 12 a 18
ans révele que pres de 85 % des sondés estiment
«plutdt utile» d’apprendre a lire et a décoder les
médias durant les heures d’école. Un tel résultat
confirme les récentes orientations entreprises
par les centres de ressources documentaires et
multimédia de la HEP-BEJUNE: proposer des
outils aux enseignants pour permettre a leurs
éleves d’étre des lecteurs, des auditeurs et des
spectateurs critiques?.

Les différentes générations qui composent le
public direct (les enseignants) et indirect (leurs
éléves) ont des dispositions diverses face aux
nouvelles technologies. Pour répondre a tous
les cas de figure, les bibliothécaires et les tech-
niciens sont la: ils forment (a la recherche
documentaire et a l'utilisation d’appareils), ils
informent (grace a une liste réguliére de nou-
veautés, a la réalisation de bibliographies thé-
matiques), ils orientent (vers des sites Internet
et des bases de données), ils valorisent le savoir
et les supports (par des expositions). Ils pro-
posent de nouveaux outils. Ainsi, un service de
bibliotheque électronique est déployé depuis
un an: les revues spécialisées en pédagogie et
éducation, gratuites en francais, et texte intégral
sont répertoriées et mises a la disposition des
utilisateurs. Cette offre s’est doublée d’'un outil
d’alertes ciblées par messagerie électronique.
Chaque article recensé regoit des mots-clés.
En paralléle, des mots-clés sont attribués aux
formateurs et aux enseignants qui le souhaitent
selon leurs domaines et leurs centres d’inté-
réts. Cela permet de faire le lien entre articles
et enseignants pour envoyer a ces derniers les
ressources de nature a les intéresser. Plus les
enseignants seront interactifs, plus ce service
deviendra personnalisé et ciblé. Dans un futur
proche, il est prévu d’offrir un acces a des livres
numériques?.

Collaborer avec les enseignants

Un tel programme témoigne de I'évolution du
métier de bibliothécaire, dont le role consiste de
plus en plus a trier une information noyée dans
un océan de documents pour des utilisateurs
submergés. Si le métier évolue donc vers une
logique de service toujours plus ciblée, toujours
plus proche des besoins des utilisateurs, permet-
tant d’accéder a une information triée et validée,
les médiathéques BEJUNE continuent de déve-
lopper une logique de collections in situ.

Clest le cas pour la littérature jeunesse contem-
poraine, qui est devenue le vivier de la création
artistique et graphique et qui, contrairement a
une idée fausse, n’est pas seulement destinée
aux enfants. Cest aussi le cas pour les mono-
graphies et les périodiques dans les domaines
de la pédagogie, mais aussi dans toutes les
disciplines enseignées, qui sont choisies par les
bibliothécaires selon une veille constante de la
production éditoriale et scientifique et d’apres
les suggestions des utilisateurs.

On le voit, la mission que ménent avec passion
les bibliothécaires ne peut que gagner en effi-
cacité, grace a une étroite collaboration avec
les enseignants. Cest pourquoi, au cours des
prochains mois, I'’équipe du Centre de ressour-
ces de Porrentruy va proposer une évaluation
de ses services et de ses collections, afin de
cerner au mieux I'avis du public et de répondre
au plus pres a ses besoins, pour que pour tous
les enseignants aient envie de gofiter les pains
variés et savoureux que sont les ressources
documentaires.

Virginie Picardat
Responsable du Centre de ressources documen-
taires de Porrentruy

™ Un projet de fiches pédagogiques de cinéma est actuellement a
I'étude.
2 Extrait du rapport annuel 2005.
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Recherche

Projet de recherche «eLearning et intégration des
TICE dans l'apprentissage »

Depuis 2004, I'équipe de recherche de la HEP-BEJUNE constituée de
Jean Zahnd, Francois Hurter et Pierre-Olivier Vallat s’intéresse a I'eLear-
ning et a lintégration des TICE dans lapprentissage, ceci dans une
approche influencée par les objets pédagogiques.

La recherche vise a I'élaboration, sous forme de prototypes, de «matériel
de construction» pour la constitution de séquences pédagogiques. Ce
matériel concerne a la fois les ressources logicielles et les activités péda-
gogiques. Les différents éléments ainsi constitués peuvent, par la suite,
étre assemblés de maniere modulaire pour créer un nouveau matériel
de construction sous forme de séquences d’enseignement et/ou d'unités
d’apprentissage. La description, sous forme de métadonnées qui accom-
pagnent chaque élément, permet a son utilisateur, enseignant ou appre-
nant, de se situer face a ses objectifs d’enseignement et d’apprentissage,
et de créer une unité d’enseignement et/ou d’apprentissage propre a ses
besoins.

UNE UNITE D’APPRENTISSAGE

OBJECTIF OPERATIONNEL | ACTIVITE PEDAGOGIQUE | RESSOURCES
NUMERIQUES

Choix de la ressource

L’éléve sera capable de
faire le

lien entre la réalité et la
représentation.

La description du
«possible»

La description des opé-
rations et des actions du

selon la base de don-
nées.

maitre et des éléves

La description du dérou-
lement

La description des procé-
dures d’évaluation

Notre projet Unités d’apprentissage en 3D (UA3D)/Q201.BE.5005, sou-
mis dans le cadre de Good pr@actice, apprendre de maniére créative
avec les TIC, s’inscrit dans cette logique. Il a été accepté en début d’année
par I'Office fédéral de la Formation professionnelle et de la Technologie,
I'OFFT qui nous a accordé un subside de recherche-développement de
Frs 12.000.- sur un coft total de Frs 16.000.-.

Ce projet permet de mettre en lumiére les apports des TICE dans un ensei-
gnement de la 3D, d’en cerner les avantages et inconvénients et d’expéri-
menter les possibilités d'une plate-forme de gestion commune d’objets
3D. Les moyens nécessaires a la réalisation du projet sont constitués par
des outils de conception 3D, des outils d’édition de fichiers VRML, des
outils d’édition Flash, des outils de production vidéo, en particulier pour
la saisie de manipulations a I'écran, ainsi que d’une plate-forme de gestion
commune d’espaces 3D. Cette plate-forme permet la manipulation simul-
tanée d’objets 3D par plusieurs intervenants connectés et, enfin, 'éditeur
de pages Web, avec les plugins (players) permettant la visualisation des
objets.

La réalisation sur le plan technique se résume a la construction des objets
3D, a la mise en scéne des objets 3D (couleurs, éclairages, etc.), a la défi-
nition des manipulations a effectuer par les apprenants et aux interactions
désirées. La définition des activités pédagogiques dans un environnement
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XML permet aux utilisateurs finaux (enseignants) de remodeler les
données en fonction de leurs attentes personnelles et de créer des objets
pédagogiques par la fusion des objets 3D et des activités. Toutes ces
opérations se déroulent dans un environnement Web, afin d’offrir une
compatibilité aussi grande que possible avec les différents matériels et
systemes d’exploitation.

Une expérimentation dans le terrain est prévue en collaboration avec
Bettina Goy Steiner durant la prochaine année scolaire.

Jean Zahnd, formateur en sciences de I'éducation
Frangois Hurter et Pierre-Olivier Vallat, formateurs TICE, délégués
informatiques
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Pertinence des moyens d’enseignement
EOLE', Education et Ouverture aux langues a I’école : points de vue d’étudiants

Introduction

Dans le cadre de leur formation initiale, les
étudiants de la HEP — BEJUNE bénéficient de
1,5 crédit de formation sur la thématique de
l'ouverture aux langues. Lors de la premiére
année, ils sont sensibilisés a la diversité cultu-
relle qu’ils vont rencontrer dans les classes, et
aux questions que cette situation suscite pour
l'enseignement de la langue de I'école. Puis,
dans le cadre d'un module linguistique pro-
grammé en deuxiéme année, les étudiants sont
invités a conduire une activité d’ouverture aux
langues, activité qui doit leur permettre d’abor-
der avec les éléves la notion de langue com-
mune: en 'occurrence 'allemand, et non pas le
suisse-allemand, comme pourraient I'imaginer
certains éléves suisses-alémaniques.

Enfin, en troisiéme année, dans le cadre du

module de pédagogie spécialisée, les moyens

EOLE sont présentés aux étudiants, et en par-

ticulier:

« les objectifs de ces moyens

« les compétences langagiéres que ces moyens
devraient permettre de travailler. Trois com-
posantes constituent cette compétence langa-
giere globale:

- les attitudes et représentations

- les aptitudes

- les savoirs des éléves
« la démarche didactique choisie qui se com-

pose généralement de trois étapes:

- une mise en situation qui doit permettre aux
éléves de percevoir 'intérét et les enjeux du
probléme abordé, de faire émerger leurs
représentations, d’ouvrir un espace pluri-
lingue en classe
une situation-recherche, qui constitue le
coeur de l'activité: les éleves, le plus souvent
en groupes, y endossent en quelque sorte
le role de «détective linguistique» pour
s’approprier de nouvelles connaissances a
partir de situations diverses
une synthése qui constitue le moment de
mise en commun des découvertes et d’ins-
titutionnalisation des apprentissages.
Ensuite, chaque étudiant doit choisir une activité
EOLE qu’il conduira avec ses éleves lors du long
stage de troisieme année. La présente réflexion
est liée a ce travail demandé aux étudiants. En
effet, apres avoir conduit I'activité sélectionnée,
les étudiants doivent rendre, pour l'obtention
d’'une unité de formation, un compte-rendu
critique. Cette exigence a pour but de les con-

traindre a poser un regard critique sur ce moyen
d’enseignement, sur I'activité choisie et sur leur
propre pratique.

Dans le cadre de ce compte-rendu, les étudiants
doivent en particulier donner leur point de vue
sur:
« I'intérét ou la pertinence de l'activité
« les liens — possibles ou non — avec la langue de
I’école
« les liens — possibles ou non — avec les plans
d’études.
Ces trois «champs» d’observation et/ou de
réflexion n'ont pas été choisis au hasard. En
effet, ayant eu 'occasion de présenter a quelques
reprises les moyens EOLE, a des publics divers
(enseignants de I’école enfantine, enseignants
spécialisés), il nous est apparu que, méme s’ils
sont dans l'ensemble trés bien accueillis, ils
restent souvent percus uniquement comme une
ouverture a la diversité, un accueil des enfants
allophones, et non comme un moyen d’ensei-
gnement destiné a tous, allophones ou non, et
qui contribue également a une meilleure acqui-
sition de la langue de I’école.
1l est en effet précisé dans la partie introductive
des moyens EOLE? que cette démarche doit
entre autres «permettre une meilleure com-
préhension de certains phénomenes qui posent

probléme en francais, (...) grace a leffet de
mise a distance que provoque la comparaison a
d’autres langues et a d’autres fonctionnements».
Sans doute les étudiants relévent-ils 'intérét de
ces démarches pour l'accueil des enfants allo-
phones. Mais il est probable que les liens avec le
francais et les plans d’études leur soient moins
évidents.

Qu’en disent les étudiants ?

Dans le cadre de leur stage de 3e année, tous les
étudiants devaient donc conduire une activité
EOLE dans leur classe. Outre quelques remar-
ques générales concernant la conduite de cette
derniere, chacun devait prendre position sur les
trois aspects plus particuliers cités ci-dessus.
Septante-huit étudiants ont retourné un compte
rendu critique. Certains d’entre eux ont repris
explicitement le canevas proposé; d’autres I'ont
suivi implicitement. Pour les travaux de ces
derniers, il s’est agi de faire un nécessaire tra-
vail d’interprétations en tentant de retrouver,
dans leur compte rendu, ce qui appartenait aux
différentes «rubriques» (pertinence, lien avec la
langue de 'école, lien avec le plan d’études).

Un premier probléme méthodologique s’est
alors présenté: serait-il plus pertinent d’analyser
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ces comptes rendus en fonction des 3 questions
posées, toutes activités et degrés confondus,
ou, au contraire, d’entrer par les activités et
de lier les analyses avec les thématiques spé-
cifiques abordées ? Si l'entrée par «activités»
est tentante, car I'une ou l'autre d’entre elles
s'inscrivent facilement et explicitement dans les
3 champs observés, une analyse des commentai-
res toutes activités confondues nous a toutefois
paru préférable. Les questions de pertinence de
Pactivité, des liens avec langue de I'école et plan
d’études, nous paraissent devoir étre pergues
globalement. En effet, 'objet de cette réflexion
et l'intérét d’une telle analyse devraient in fine
avoir une incidence sur de futures formations
a lutilisation des moyens EOLE; or ces for-
mations sont forcément générales, portant sur
I'ensemble de la démarche et non sur une seule
activité spécifique.

Un second probléme méthodologique est ensuite
apparu: fallait-il traiter tous les énoncés, méme
s’ils n’apportaient aucun point de vue personnel
et ne comportaient aucune dimension critique

éléve non-francophone». «Ce travail permet
de valoriser les éléves allophones parce qu’il
met en évidence la richesse de posséder une
deuxieme langue», parfois également en lien
avec les enfants bilingues: «Elle met en valeur
les éléves bilingues et éveille la curiosité de
chacun», «Certains d’entre eux ont été mis en
valeur par leur bilinguisme ou leurs connais-
sances de certaines langues.», «Cette activité
(Francois et Julie) est fort intéressante a faire
avec les éléves, surtout en 1P et avec des éléves
bilinguess».

11 nous parait logique et facilement explicable
que ces différents aspects soient relevés par
les étudiants. En effet, les moyens leur ont été
présentés dans le cadre du module dit de péda-
gogie spécialisée, et plus particulierement lors
de la semaine intitulée «enfants migrants». Il
est donc compréhensible que, sensibilisés a la
question de I'accueil de ces enfants et a 'impor-
tance que 'enseignant devait accorder a cette
«riche présence», les étudiants aient retenu
cette orientation des activités.

Une chose est certaine: l'intérét de telles démarches pour «accueillir
les enfants allophones» est largement reconnue. Et tant mieux; un
des objectifs de ce moyen est bien «accueil et légitimation des lan-
gues de tous les éléves et prise de conscience du role du francais,
langue commune et langue de scolarisation»

(par exemple: «les activités sont trés pertinen-
tes» ou «de nombreux liens avec la langue de
l’école sont possibles») ? Nous avons ici privilé-
gié une visée plut6t qualitative, au risque d'une
nécessaire interprétation, et retenu les extraits
qui étaient réellement en lien avec les questions
posées, qui exprimaient un avis, un point de vue
sur 'un ou l'autre des trois aspects soulevés,
et qui permettaient ainsi de faire progresser
la réflexion. Nonante extraits ont des lors été
retenus.

La pertinence des activités EOLE

Apres avoir parcouru les quelques énoncés con-
cernés, quatre thématiques ont retenu notre
attention.

Comme évoqué ci-dessus, les étudiants rele-
vent volontiers I'intérét de telle ou telle activité
pour louverture a la diversité quelle suscite
«Cette activité ouvre les enfants sur les lan-
gues du monde et les langues parlées par leurs
camarades», intérét souvent lié a la présence
d’enfants allophones dans la classe «Activité
tres pertinente dans le cadre de cette classe. En
effet, au vu de la diversité des langues parlées,
les enfants et surtout certains enfants en dif-
ficultés se sont sentis concernés...» Parfois cet
intérét est spécifiquement cité en lien avec les
enfants allophones: «Les éléves ont beaucoup
apprécié cette activité, surtout les éléves allo-
phones qui ont été valorisés»; «Par contre,
cette activité est intéressante parce qu'il y a une
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Mais quelques-uns d’entre eux ont mis en évi-
dence lintérét de telles démarches pour faire
comprendre aux éléves la nécessité d’une lan-
gue commune: «Cette activité met le doigt
sur la nécessité et limportance d'avoir un
moyen de communication commun, une langue
commune», «...de découvrir des ressemblances
entre les langues parlées dans les foyers des
éleves et la langue commune de la classe. On
peut également faire comprendre aux éléves
que la langue parlée en classe est le francais
et cect pour des raisons de situation géogra-
phique et communicative». Un des étudiants
précise que c’est grace a ce que nous avons
appelé «le mécanisme du détour» (sur lequel
nous reviendrons plus avant) que les enfants
peuvent prendre conscience de la place occupée
par le francais, langue commune: «...permet
aux enfants de se décentrer par rapport a leur
langue. Iis se rendent compte que le francais est
une langue parmi bien d’autres.»

Ici encore nous pouvons émettre une hypothése
explicative: durant leur deuxiéme année de
formation, les étudiants conduisent une activité
EOLE dans le cadre du module linguistique:
lobjectif de l'activité est alors de permettre
aux €léves suisses-alémaniques de comprendre
pourquoi ils doivent utiliser le bon allemand
comme langue de communication. Sans doute,
cet aspect a-t-il marqué quelques étudiants, et
lont-ils a juste titre transféré pour les classes
francophones.
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Quelques remarques mettent encore en évi-
dence l'intérét de telles démarches pour acqué-
rir un aspect des compétences langagieres pré-
sentées dans l'introduction. «Il y a aussi dans
cette activité l'intérét d’exprimer son avis, ses
idées et de les argumenter», «Cette activité («le
voleur de mots») permet de prendre conscience
de limportance des mots dans la communi-
cation»; «...en effet le pictogramme est une
maniere d’entrer dans lUécrit».

On percoit ici, méme si c’est de maniére plut6t
sous-jacente, que quelques étudiants ont saisi
la pertinence de ces démarches en lien avec
l'acquisition d’aptitudes langagiéres.

Les liens avec la langue de I'école

Parmi les énoncés retenus sous cette «rubri-
que», deux «tendances» paraissent se dessiner.
Plusieurs commentaires utilisent le terme «lan-
gue de I'école» dans le sens «langue commune»
et se rapprochent donc des descriptions faites
ci-dessus. «Cette activité a en outre permis aux
éléves de réfléchir a limportance de partager
une langue ou un code commun pour pouvoir
communiquer», «Le lien avec la langue de
lécole a vite été compris, pour les enfants il
était évident qu'en classe on parle tous la méme
langue pour se comprendre», «Cela permet
aussi de mettre en évidence l'importance d’une
langue commune, ici, celle de lécole, afin de
permettre une communication et une compré-
hension efficace.» Cette activité les a également
rendus attentifs a limportance de connaitre
d’autres langues, ainsi qu'a limportance de
parler une langue «qui nous est commune pour
nous comprendre les uns les autres»

D’autres commentaires précisent quelque peu
ce lien, mais présentent toujours une vision
plutot générale: «Cette activité (Alpha) a per-
mis de faire une parenthése sur lorigine de la
langue qui tient une majorité d’heures dans le
programme», «Le lien avec la langue de Uécole
est, me semble-t-il, trés visible. Les exercices
proposés visent a faire découvrir quelles sont
les origines du francais ainsi que son évolution
au fil du temps», «Le lien avec la langue de
lécole me parait assez explicite. Cette activité
ameéne les enfants a réfléchir sur la commu-
nication, sur la maniére de communiquer et
a quoi cela sert de communiquer. Lenfant est
amené a discerner les différentes manieres de
se faire comprendre.»

D’autres remarques, enfin, sont plus préci-
ses et font plus nettement référence a 'un ou
l'autre des objectifs du plan d’études. Il faut
préciser ici que ces remarques sont directe-
ment liées a certaines activités: «Quelle langue
parlons-nous?», «Le Voleur de mots» ou «A la
découverte des mots venus d ailleurs» présen-
tent des liens explicites avec l'acquisition du
vocabulaire. «Lien évident avec lacquisition
du vocabulaire», «...ont une meilleure compré-
hension du francais», «permet d’approcher les
notions de synonymes et d emprunts»; «Le lien



est évident avec l'acquisition du vocabulaire...
étudier létymologie avec les éléves...», «Cette
activité fait la part belle au champ lexical, aux
synonymes (qui figurent dans le programme
4P) et a I'étymologie», «Cette activité donne un
sens a lapprentissage du vocabulaire», «Cha-
que activité améne une meilleure approche
du francais... chercher dans le dictionnaire, ...
apprennent de nouveaux mots». «Cette activité
est vraiment en lien avec la langue de lécole:
apprentissage de nouveaux mots, consolident
ou progressent dans leurs apprentissages par
un autre biais (synonymes, emprunts).»
«...cette activité est totalement en lien avec la
langue de l'école. Pour une fois, la synthése de
lactivité EOLE met en avant la richesse de la
langue francaise plus particuliérement. Dans
d’autres activités, EOLE cherche plus souvent
a faire prendre conscience de la diversité des
langues et des cultures». 1l est intéressant de
relever dans cette derniere citation 1'utilisation
de l'expression «pour une fois» C'est dire sans
doute que souvent EOLE est percu et/ou pré-
senté d’abord comme un moyen qui valorise les
langues étrangeres.

Quelques activités appartiennent aux domai-
nes «Rapport oral/écrit» ou «Oralité» et les
remarques concernant ces activités saisissent
bien ce lien avec un aspect de I'apprentissage
du francais: «... le fait d’entendre les différentes
langues proposées dans lactivité rappelle l'ha-
bitude que les éléves prennent de se concentrer
sur les sons.» «Je pense que cela sensibilise
d’autant plus les éléves aux sonorités de leur
langue, aux accents que des enfants immigrés
parlant le francais peuvent avoir «pourquot je
comprends ce quiil dit mais trouve qu’il parle
bizarrement.» «Par rapport a lenseignement
du francais, j'ai constaté que certains éléves
ne réussissant pas a reconnaitre un son en
frangais, le reconnaissaient dans leur langue
maternelle. Cette observation peut faciliter

lapprentissage du frangais par les éléves allo-
phones.». «Le lien que l'on peut faire avec le
francais oral, c’est la distinction des différents
sons».

Enfin, certains commentaires soulignent le fait
que des activités permettent d’acquérir quel-
ques compétences plus transversales: «Cette
activité ludique pourra leur étre utile lors de
lapprentissage des langues étrangéres ou ils
devront mettre en place certaines stratégies
de compréhension. (Europanto).» «Les enfants
ont pu s'ouvrir a d'autres langues et développer
leur curiosité. Il faut qu’ils aient le méme état
d’esprit pour lallemand. Ils ont pu comprendre
un texte sans comprendre forcément tous les
mots en développant des stratégies (ceci doit
étre beaucoup travaillé afin de progresser véri-
tablement en lecture).»

Ces derniéres remarques présentent une vision
particuliérement intéressante en regard, par
exemple, du nouveau plan d’études neucha-
telois# dans lequel sont précisément définies
des capacités transversales, mais sans qu'’il soit
précisé comment celles-ci peuvent étre acquises.
Peut-étre EOLE trouvera-t-il 1a une place de
choix?

Par ces nombreuses observations, on constate
que, contrairement a ce que nous avions sup-
posé, le lien avec la langue de 1’école apparait
quelquefois. Ce lien peut sembler ténu, mais il
est tout de méme présent. Certes, il est parfois
lié trés directement a une activité (celle du
«Voleur de mots» par exemple), mais il n’en
demeure pas moins présent. Cet aspect des
démarches EOLE mériterait sans doute d’étre
développé et plus explicité dans de futures
formations. En effet, certains étudiants recon-
naissent a quel point ce lien est peu présent.
«Je ne pense pas que cette activité (Frangois et
Julie) permette vraiment une meilleure appro-

che du francais, ou alors trés indirectement».
«Je ne suis pas stire que cette activité (Tapis
volant) permette une meilleure connaissance
du frangais», «Sinon au niveau de lactivité
elle-méme je n’ai pas eu l'impression qu'il y ait
un retour sur le francais.», «Le lien avec la lan-
gue de l’école est encore flou pour moi. Je vois
tout a fait la perspective ’EOLE de permettre
une ouverture aux langues et une certaine
(re)connaissance des origines et de la culture,
mais je vois mal comment exploiter une activité
EOLE pour permettre une meilleure approche
de la langue de lécole.» «Le lien avec la langue
de l'école ne me semble pas tres clair. (...) Je ne
vois pas comment utiliser cette activité pour
apprendre le francais».

Les liens avec le plan d’études

Les constatations faites a propos des liens exis-
tant ou non avec les plans d’études peuvent étre
classées en trois catégories: des liens avec des
objectifs précis du plan d’études, des liens tres
généraux, ou des liens paraissant inexistants.

Les liens qui sont cités en regard d’objectifs pré-
cis du plan d’études reprennent quelques-uns
des éléments cités plus haut. «On peut facile-
ment établir un lien entre cette activité (Voleur
de mot) et le plan d’études. En effet, elle touche
a de nombreux objectifs: trouver des synony-
mes, observer des faits de langue (régionalis-
mes, accents, registres de langues, etc.) et jouer
avec la langue. Je pense que lactivité Freéres
Jacques peut se méler a plusieurs didactiques
de lécole primaire. Elle touche le domaine de
la communication, la lecture, mais peut égale-
ment toucher la géographie et Uhistoire. Elle est
donc en lien direct avec le plan d’études.»

D’autres liens précis sont cités par rapport a
lallemand: «Dans le plan d’études romand
figure lapprentissage de lallemand. L'utilisa-
tion ’EOLE permet de comprendre la réalité
de lutilisation de cette langue. Un autre lien
peut étre établi avec la connaissance de l'en-
vironnement.» «Les objectifs du plan d’études
en langue II s’inscrivent bien dans la méme
démarche qu’EOLE, bien que ciblés sur lalle-
mand. Si EOLE parvient a aiguiser la curiosité
de l'enfant et surtout a donner envie a l'enfant
de découvrir d'autres langues, celui-ci déve-
loppera peut-étre moins de réticences face a
lallemand.» «Le lien qu'il peut y avoir avec le
plan d’études de 3¢ primaire réside dans le fait
que cette année est la premiére ou les éleves
apprennent une 2¢ langue.»

Ces appréciations sont intéressantes et réjouis-
santes si 'on songe a la répartition en «domai-
nes» qui figure dans les nouveaux plans d’étu-
des (PENSE, PECARO).

Quelques observations sont d’ailleurs tres expli-
cites, soit par rapport aux objectifs et activi-
tés de I'école enfantine: «Cela développe les
objectifs de socialisation de l'école enfantine:
passer de l'égocentrisme a la prise en compte de
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Lautre.», «Cette activité répond tout a fait aux
objectifs préscolaires, puisque ceux-ci évoquent
une mise en contact de Uenfant avec le monde
de lécrit. (Le petit cheval au carnaval des lan-
gues)», «Nous pouvons cependant faire un lien
avec les objectifs généraux de l'école enfantine
car je pense que cela fait partie du processus de
socialisation».

Soit par rapport a 'un ou l'autre domaine de
PECARQO: «...les activités EOLE se marient trés
bien avec le PECARO car les éléves suivent une
progression logique du cycle 1 au cycle 3», «Je
pense que les activités EOLE sont en lien avec
la plan d’études PECARO dans le domaine dis-
ciplinaire de formation des langues et surtout
dans les capacités transversales.»

Quelques remarques enfin traduisent bien la
difficulté de faire des liens avec un plan d’étu-
des: «Au niveau de cette activité EOLE, je n'ai
trouvé aucun lien clair avec le plan d’études»;
«Par contre, je n'ai pas vraiment vu de lien avec
le plan d’études»; «Il n’y a pas de lien direct
avec le programme» ou alors «contournent»
cette difficulté: «Je pense que cette activité peut
tout a fait étre un lien avec le plan d’études,
surtout parce que celui-ci n'est pas défini de
maniére trés précise en ce qui concerne la 1P»;
«Le lien avec le plan d’études me semble trés
clair. EOLE ne figure pas, @ ma connaissance,
dans le plan d’études. C'est donc a lenseignant
de faire une place a cet outil dans son ensei-
gnement, cest a lui de le contextualiser et de
linsérer dans son programme.» Méme s’il est
qualifié de clair ce lien demeure ici relativement
peu défini.

Deux remarques finalement apportent un éclai-
rage intéressant sur la problématique: «Il me
semble trés important d'intégrer EOLE au plan
d’études. Mais peut-étre que le fait qu’EOLE ne
soit pas encore considéré comme une discipline
a part entiere, comme le francais ou les maths,
engendre un coté plus ludique pour les éléves et
les maitres». «On peut dire qu’EOLE n’est pas a
lhoraire, mais il y a tellement de liens possibles
avec les disciplines du plan d’études que cette
activité (Tapis volant) peut se faire a n'importe
quel moment. La difficulté ne vient pas de l'ho-
raire mais de l'enseignant.»

La premiere de ces citations souléve un des «pie-
ges» dans lesquels il serait regrettable quEOLE
tombe: que le coté ludique de plusieurs activités
masque les notions d’apprentissage inspirées
précisément par ces jeux.

La deuxiéme remarque, quant a elle, s'inscrit
dans le large débat. EOLE: une discipline en
soi ou non? EOLE: une discipline ou un «état
d’esprit»? Nous pouvons citer ici un élément
qui se trouve dans la partie introductive des
moyenss et qui, sans répondre a ces questions,
clarifie tout de méme quelque peu la situation.
«EOLE ne représente cependant pas une nou-
velle méthode ou une nouvelle discipline. (...)
cette approche constitue plutot une nouvelle
maniere d’envisager les choses qui existent déja,
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en regardant a la fois leur diversité et les liens
qui les unissent plut6t qu'en les isolant et les
réduisant a une norme unique et uniforme».

Conclusion

Comme annoncé dans la partie introductive,
nous souhaitons que cette modeste analyse
puisse apporter une amélioration dans la qua-
lité de la formation dispensée aux étudiants a
propos des moyens d’enseignement EOLE. C'est
une des raisons pour lesquelles nous n’avons
retenu que certains énoncés qui nous parais-
saient de nature a faire avancer cette réflexion.
Nous sommes conscients que cette facon de
faire, a la fois subjective et partielle, ne corres-
pond pas a de rigoureux criteres scientifiques
de recherche, mais nous sommes aussi convain-
cus que cette lecture interprétative permet de
«mettre le doigt» sur des aspects peut-étre peu
évidents, peu compréhensibles de ces moyens.

Certes, une grande partie des étudiants affirme
que ces activités EOLE sont pertinentes; pour
combien d’entre eux cette réponse a-t-elle été
dictée par la question elle-méme ? Par le fait que
le document rendu soit soumis a évaluation (et
que sans doute parfois dans ces cas-1a, certaines
réponses peuvent paraitre attendues) ? Par une
réelle observation de cette pertinence ? Une
chose est certaine: I'intérét de telles démarches
pour «accueillir les enfants allophones» est
largement reconnue. Et tant mieux; un des
objectifs de ce moyen est bien «accueil et 1égi-
timation des langues de tous les éléves et prise
de conscience du roéle du francais, langue com-
mune et langue de scolarisation»®. Le deuxiéme
élément cité est aussi un des objectifs reconnus:
francais langue commune. Et ici encore, nous ne
pouvons qu’étre satisfaits de voir cet aspect-la
apparaitre.

En revanche, a part pour quelques activités,
comme «le Voleur de mots», ot les notions trai-
tées sont exactement celles du plan d’étude de
francais, le lien n’est que trés rarement fait avec
l'apprentissage de la langue de l'école. Quels
enseignements tirer de cette observation ?

1l s’agirait peut-étre d’identifier, puis de présen-
ter aux étudiants, tous les liens possibles avec
le nouveau moyen d’enseignement de francais
«S’exprimer en francais», ceci de maniére expli-
cite, en établissant des correspondances claires,
exemplifiées.

Il serait aussi nécessaire de s’arréter un moment,
dans nos formations, sur ce que nous avons
appelé «le mécanisme du détour’». «Le détour
par d’autres langues constitue ainsi un méca-
nisme clé, qui permet d’aider les éléves a abor-
der des phénomenes qu’ils ne peuvent «voir»
en francais (l'arbitraire du signe par exemple —
qu’on leur fera découvrir a travers I'observation
d’onomatopées dans différentes langues) (...) Le
détour, autrement dit la découverte de fonction-
nements différents dans des langues diverses
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(...), permet ainsi aux éleéves tout a la fois de
sortir de leur langue maternelle, de la relativiser
a travers la comparaison, puis d’aborder de
facon plus ouverte, moins «crispée», l'obstacle,
lorsqu’il apparait dans l'apprentissage d’une
langue.» Et nous devrions ici en particulier
insister sur ce retour vers l'acquisition du fran-
cais: acquisition de compétences larges comme
«stratégies de lecture» par exemple, grace a des
activités comme «Le petit cheval au carnaval
des langues», «Le téléphone a ficelle» pour les
petits degrés et «Moi, je comprends les langues
voisines 1, et 2» pour les grands degrés.

Quant aux liens avec les plans d’études, il nous
apparait qu'ils vont devenir de plus en plus exis-
tants . Aujourd’hui déja, EOLE trouve une place
privilégiée dans le domaine des langues tel que
cela est défini dans PECARO, de méme que dans
la partie «compétences transversales». Dans le
PENSE, plan d’études neuchatelois?, et toujours
dans le domaine langue, sous «Francais», nous
trouvons une rubrique «Approches interlin-
guistiques» qui nomme les différentes activités
EOLE pour le degré concerné.

Nous devons espérer qu'au fur et a mesure de
la réécriture de nouveaux plans d’études, EOLE
soit cité, puisqu’il a été reconnu comme un des
moyens de prendre en compte la diversité cul-
turelle et linguistique des classes d’aujourd’hui.
Cependant nous devons aussi insister sur le fait
quEOLE n’est pas une nouvelle discipline, mais
une démarche qui permet d’aborder autrement
les notions existantes du programme, en tenant
mieux compte des réalités de la classe, Et ceci
est vrai en particulier pour les langues ensei-
gnées, francais, allemand, anglais, et pour la
connaissance de 'environnement.

En conclusion, si I'on souhaite quEOLE prenne
une place réelle dans les pratiques enseignantes,
nous nous devons de mettre en évidence qu’il
est un moyen d’enseignement destiné a chacun,
allophone ou non.

Dominique Jeannot
Formatrice en didactrice du francais sur le site
de La Chaux-de-Fonds

Cf. Perregaux, de Goumoéns, Jeannot & de Pietro [Dirs] (2003)
EOLE —Education et ouverture aux langues a I'école. SG/CIIP,
Neuchatel

EOLE, volume I, p. 32

1l est néanmoins relevé, dans une autre citation, que cela peut
concerner aussi, de maniére plus ou moins directe, les enfants
francophones: «EOLE permet de donner de I'importance de fagon
concréte aux connaissances linguistiques des éléves allophones,
plurilingues et méme francophones»
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Plan d’études neuchatelois, grille-horaire et programmes, ensei-
gnement secondaire 1, SEO 2005

EOLE, volume I, p.18

EOLE, volume II, p.24

EOLE, volume I, p. 32

A I'heure actuelle, le plan d’études 6eme est vigueur, 7éme sera
introduit I'année scolaire prochaine
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[.a formation en établissement

QU’EST-CE QUE LE SAVOIR D’EXPERIENCE EN ENSEIGNEMENT ?

Avec ce texte, j’aimerais apporter une contribu-
tion, forcément modeste étant donné I'espace
dont je dispose, a propos d’'une question qui
me semble fondamentale aussi bien pour la
formation des maitres que pour I'exercice de la
profession enseignante: qu’est-ce que le savoir
d’expérience en enseignement?

Pourquoi cette question est-elle si
importante pour notre domaine ?

La maniere dont on concoit le savoir d’ex-
périence, sa nature et son acquisition, ainsi
que la place plus ou moins importante qu’on
lui accorde dans les activités d’apprentissage
des futurs enseignants (cours, stages, ateliers,
mémoires professionnels, etc.) constituent bien
stir des enjeux cruciaux pour tout programme
sérieux de formation des maitres. Il en va de
méme pour l'exercice de la profession ensei-
gnante, dans la mesure ou le savoir d’expé-

rience représente bien souvent, dans les classes
et les écoles, la référence la plus stre pour
garantir la qualité de la compétence pédago-
gique des enseignants. C’est notamment pour-
quoi, dans différents pays, la phase d’insertion
des jeunes enseignants est de plus en plus
considérée comme étant encore une étape de
formation et d’apprentissage du savoir d’expé-
rience, nécessitant des mesures particuliéres
de soutien et d’accompagnement: classes plus
faciles, charges de travail allégées, mentorat,
tandems enseignants novices et chevronnés,
encadrement de la direction, etc. A quand
pareilles initiatives pour les jeunes enseignants
de I'espace BEJUNE ?

Sur un plan plus global, on peut affirmer que,
depuis 30 ans, ce qu'on appelle le mouvement
de professionnalisation de I'enseignement con-
siste, a sa base, en une redécouverte de la valeur
et de I'importance de la pratique profession-

nelle comme source du savoir d’expérience,
considéré lui-méme comme fondement de la
compétence professionnelle des enseignants de
métier. C’est pourquoi la vision professionnelle
de la formation des maitres se propose d’an-
crer celle-ci dans la pratique professionnelle
plutot que, par exemple, dans les connaissan-
ces universitaires, disciplinaires, pédagogiques
ou didactiques. Il ne s’agit certes pas de nier
l'importance de ces derniéres connaissances,
mais plutdt de les mettre au service de I'ap-
prentissage de la pratique professionnelle et de
l'acquisition du savoir d’expérience.

Cest bien dans cette perspective qu'on a vu
s’accroitre, dans a peu pres tous les syste-
mes de formation des enseignants de divers
pays (sauf en France qui reste surtout attachée
a une vision disciplinaire) 'importance et la
durée de la formation pratique, mais aussi
se multiplier les dispositifs et outils de for-
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mation liés a ce qu'on pourrait appeler «I'ap-
prentissage expérientiel» de l'enseignement:
analyse de pratique, approche réflexive, etc.
C’est aussi dans cette méme perspective qu’on
observe, depuis une quinzaine d’années, ’essor
d’'un champ international de recherche por-
tant sur le «savoir des enseignants» (Teachers’
Knowledge) en lien avec I'étude de leur travail
en classe et dans I'école.

Tout cela montre, si besoin est, le statut pri-
vilégié du savoir d’expérience dans les pro-
blématiques contemporaines de la formation
des maitres et la profession enseignante. Or,
malgré ce statut, la notion de «savoir d’expé-
rience» demeure somme toute peu élucidée et
donc assez obscure. C’est ce qui explique sans
doute le caracteére souvent assez stérile des
débats opposant, en formation des maitres,
les «théoriciens» et les «praticiens»; a les
entendre, tout se passe comme si, d'un coté,
on avait de belles théories sans pratiques et,
de lautre, des pratiques sans savoirs. Pour-
tant, toute activité humaine, qu’il s’agisse d’'une
recherche scientifique ou d’'une lecon en classe,
mobilise forcément des dimensions cognitives
et praxéologiques! A la différence de I'automate
et du lombric, I'étre humain agit en pensant et
pense en agissant! Bref, il élabore sans cesse
des savoirs de sa propre action, savoirs qui
sont incorporés dans cette action méme et
servent a la guider, a la réguler, a la réaliser, a
la transformer, etc. Dans 'espace BEJUNE, il
faudrait donc en finir une fois pour toutes avec
cette image duelle et éculée du théoricien de
I’éducation qui sait quoi faire, mais ne sait pas
enseigner, et de 'enseignant qui sait agir, mais
sans savoir pourquoi! Les enseignants ne sont
pas des idiots cognitifs pas plus que les théori-
ciens ne sont des imbéciles de I'action!

Mais tréve de polémique! Je reviens a ma ques-
tion initiale.

Le savoir d’expérience est pluriel

Enseignants, que savez-vous? Quel(s) est (sont)
le(s) savoir(s) a la base de votre métier? Com-
ment définissez-vous votre compétence pro-
fessionnelle? Sur quoi se fonde-t-elle? Ou et
comment avez-vous appris a enseigner? Com-
ment voyez-vous la nature de votre «savoir-
enseigner»?

Une précision d’abord. Au fil des ans, jai pu
constater que les enseignants, lorsqu’on les
interroge sur ces questions du savoir profes-
sionnel, n’élaborent pas une «théorie» de leur
propre activité, c’est-a-dire une sorte de vision
abstraite, épurée et détachée de leur travail,
mais se lancent plutot dans un discours ou
alternent des idées, des images, des métapho-
res, des rappels d’expériences vécues ou de
situations concretes, etc. Regle générale: un
enseignant parle plus volontiers de ce qu'’il fait
dans son travail que de ce qu’il sait sur son
travail. Et c’est en racontant ce qu’il fait qu'il
parle le mieux de ce qu'’il sait faire. Cest ce qui
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a d’ailleurs amené de nombreux chercheurs
a soutenir que le savoir des enseignants était
avant tout narratif et expérientiel plutét que
théorique et conceptuel. Une chose est certaine,
avec les enseignants, il semble nettement plus
facile, mais aussi plus fécond, d’aborder les
questions précédentes lorsqu’on les situe dans
une trame d’événements et de situations liées
a leur carriére et a leur expérience du métier
que dans un cadre analytique de catégories
abstraites. C’est d’ailleurs toujours la voie que
j’ai suivie comme chercheur.

Pendant les vingt dernieres années, j'ai eu en
effet le priviléege d’interroger, lors d’entrevues,
quelques centaines d’enseignants du primaire
et du secondaire a propos de ces questions (et
d’autres du méme genre). Ils ont accepté d’y
répondre dans leurs propres mots. Plusieurs
étudiants que j’ai formés (a la maitrise ou au
doctorat) ont posé a leur tour les mémes ques-
tions a d’autres enseignants et parfois dans des

régions fort éloignées du lieu d’origine de mes
travaux (le Québec), comme dans le Nordest
et le Sud du Brésil, dans certaines régions
rurales du Mexique, dans d’autres provinces du
Canada, en France, etc. Avec mes assistants, j’ai
également suivi (observé, enregistré, filmé, etc.)
des enseignants de métier dans leurs taches
quotidiennes, pour mieux comprendre la nature
de leur travail et sa complexité. Partant de leurs
activités, je leur ai posé les mémes questions.
Finalement, j’ai bien siir pris en compte les
travaux de mes collegues de différents pays,
qui ont posé le méme genre de questions a des
milliers d’enseignants et qui ont, par la suite,
publié les résultats de leurs réponses dans des
revues fort sérieuses! En fait, les recherches et
publications sur le savoir des enseignants et le

savoir d’expérience se comptent aujourd’hui
par dizaine de milliers. Il s’agit en fait de 'un
des domaines de recherche les plus fertiles sur
le plan international en sciences de I'’éducation,
qui mériterait certainement d’étre mieux connu
en Suisse.

Que nous apprennent les enseignants lors-
qu’on les interroge sur ces questions? D’entrée
de jeu, il est intéressant de remarquer que
ceux-ci ne véhiculent pas une image étroite
et spécialisée de leur savoir professionnel. En
fait, ils mentionnent plusieurs connaissances,
compétences, habiletés, aptitudes, mais aussi
talents, attitudes, valeurs, etc. qui entrent en
jeu et portent sur les différents aspects de leur
travail quotidien:

« Ils parlent évidemment de l'importance de
bien connaitre la matiére a enseigner et aussi
de la connaissance relative a 'apprentissage
de la matiere par les éleves, a la planification
du cours, a son organisation.

« IIs s’attardent longuement sur les connais-
sances et les habiletés relatives aux groupes
et aux éleves: controle des groupes, du climat
de la classe, capacité de «sentir le groupe», de
le gérer, de passer par-dessus les petits écarts,
de la discipline avec les éléves, etc.

La connaissance des programmes et des
manuels pédagogiques, de leur valeur et uti-
lité constitue aussi un élément important du
savoir-enseigner (les enseignants se montrent
toutefois souvent critiques a 1'égard des pro-
grammes officiels)

Ils mettent aussi 'accent sur la nécessité de
bien connaitre I'organisation de leur établis-
sement, de ses reéglements explicites et de ses
régles implicites, les modes de fonctionne-
ment en vigueur.



« La connaissance des parents et de leur origine
socio-économique fait aussi partie de leur
bagage.
Ils insistent sur diverses habiletés personnel-
les et divers talents: étre capable de séduire le
groupe d’éléves, faire preuve d'imagination,
savoir partir du vécu des étudiants, avoir une
personnalité attachante, étre capable de jouer
un réle professionnel tout en étant authenti-
que, etc.
Leur personnalité constitue également un
facteur important de réussite dans la maitrise
de leur travail. Par exemple, au primaire, il
faut aimer travailler avec les enfants et «étre
fait pour ce travail» ; des enseignants du
secondaire disent qu’il faut garder un esprit
jeune, imaginatif et avoir de la spontanéité,
ainsi qu’étre capable de communiquer et de
se remettre en question.

IIs mentionnent également la connaissance

des grands principes éducatifs et du systeme

d’enseignement comme faisant partie de leur
savoir professionnel.

IIs parlent bien stir des connaissances théo-

riques apprises en éducation, lors de leur

formation initiale, particuliérement des con-
naissances psychopédagogiques et didacti-
ques ainsi que des connaissances pratiques
acquises lors des stages. La plupart des ensei-
gnants se montrent toutefois assez critiques
vis-a-vis des connaissances acquises pendant
leur formation, qui, a leurs yeux, tiendraient
mal leurs promesses lorsqu’elles sont con-
frontées aux réalités (parfois difficiles!) du
métier et du travail en classe. Les stages ou

une partie d’entre eux échappent toutefois a

ces critiques.

+ Les enseignants parlent également des échan-
ges et des projets avec leurs collegues comme
des occasions d’apprentissage de leur savoir
professionnel.

« Certains enseignants mentionnent aussi leur
culture personnelle ainsi que leur expérience
de vie comme étant une source de leur savoir
professionnel.

« Enfin, the last but not the least, les ensei-
gnants insistent tous beaucoup sur leur expé-
rience du métier comme source premiere de
leur compétence professionnelle. Bref, leur
«savoir-enseigner» est d’abord et avant tout
un savoir d’expérience.

On le constate, le savoir professionnel des
enseignants, tel qu’il apparait a leurs propres
yeux, ne se limite pas & un phénomeéne bien
circonscrit, qui serait 'objet d'une connaissance
spécifique ou d’'une compétence spécialisée,
portant, par exemple, sur la conduite de la
classe ou sur la transmission de la matiere.
11 couvre un grand nombre d’aspects qui ont
tous un rapport direct a leur travail. De plus, il
correspond peu aux connaissances théoriques
apprises a en formation initiale ou produites
par la recherche en éducation: 'expérience du
travail est définitivement la source privilégiée
de leurs connaissances et compétences profes-
sionnelles. Les habiletés, naturelles ou apprises,

jouent également un role crucial. En fait, pour
une majorité d’enseignants, 'enseignement est
avant tout un art ; c’est ce qui explique I'impor-
tance qu’ils accordent aux talents personnels.
11 faut aussi noter l'importance quils accor-
dent a des facteurs non cognitifs: personnalité,
entrain, vivacité, amour des enfants, etc.

Bref, le savoir des enseignants est véritablement
un savoir pluriel. Toutefois, lorsqu’on creuse un
peu la question, on se rend compte que, pour
les enseignants, le savoir d’expérience n’est
pas un savoir parmi d’autres, mais qu’il est en
quelque sorte le cceur de tous les autres dans
la mesure ou ceux-ci ont été, avec le temps,
confrontés aux réalités du travail quotidien,
fagconnées et validées par elles. Autrement dit,
pour un enseignant expérimenté, ces autres
savoirs sont aussi incorporés a sa propre expé-
rience du métier et finissent par faire corps
avec elle. De ce point de vue, I'expérience joue
vraiment le role d’un tribunal critique pour bien
des enseignants: les connaissances (méthodes,
programmes, manuels, concepts, idées, projets,
stratégies, théories, innovations, etc.) qui font
échouer I'épreuve de l'expérience — particulié-
rement celle du travail en classe avec les éleves
— apparaissent peu pertinentes, abstraites et
donc décalées par rapport aux réalités du ter-
rain. N’est-ce pas trop fréquemment le sort qui
attend bon nombre de théories et de réformes
éducatives incapables de s’incorporer a 'action
professionnelle puisqu’elles ont été congues
sans liens avec elle?

Apprendre par expérience:
une réalité complexe

Je pourrais résumer les propos de tous les
enseignants que j’ai rencontrés depuis vingt
ans, en disant que, pour eux, I'expérience du
travail enseignant a été puissamment forma-
trice, en ce sens qu’elle n’a pas seulement modi-
fié leurs idées, mais aussi leurs activités et, plus
profondément, leur «personnalité», c’est-a-dire
leur maniére d’étre au travail, de le vivre et de
le réaliser. L'expérience n’a donc pas été qu'un
«espace» ou ils ont appliqué des connaissances
venues d’ailleurs (par exemple, de la formation,
de la recherche ou des programmes et manuels
scolaires) ; elle fut au contraire la source per-
sonnelle premiere de production de leur savoir
professionnel et de validation de leur compé-
tence. Si on accepte ces idées, elles soulévent
une question intéressante (et a mes yeux pas-
sionnante !): que faut-il entendre exactement
lorsqu’on parle d’apprentissage par expérience
dans le domaine de I'enseignement? Bref, quel
sens faut-il donner a cette forme spécifique,
mais centrale, d’apprentissage professionnel
liée a I'exercice du travail enseignant?

Je dois emprunter ici des raccourcis, car I'es-
pace me manque pour présenter une argu-
mentation étoffée et précise. Pour aller vite, je
dirais que I'apprentissage par expérience, et je
me limite ici au travail en classe, recouvre en

fait trois processus différents, mais qui s'imbri-
quent étroitement pour I'enseignant qui les vit:
1. Lexpérience quotidienne du travail en classe
correspond d’abord a un processus d’essais et
d’erreurs, de tatonnements et d’ajustements
progressifs aux faits et aux situations. Ce
processus, dans la mesure ot les mémes faits
et les mémes situations se répétent dans leurs
grandes lignes, permet de faire des inférences
et d’établir des anticipations concernant la
suite des événements. L'expérience de I'en-
seignement est donc ici un processus d’ap-
prentissage spontané qui s’étale habituelle-
ment sur les trois & cinq premiéres années
de la carriere et qui permet a I'enseignant
d’acquérir des «certitudes» (un sociologue
parlerait ici de régles d’action, un psycholo-
gue de la cognition, de schémes opératoires)
quant a la facon de controler les faits et
les situations qui se répetent. L'expérience
permet donc a un jeune enseignant de déve-
lopper, avec le temps, un bagage de réponses
pratiques opératoires pour faire face a la
variété des situations quotidiennes dans la
mesure ou celles-ci possédent des caracté-
ristiques communes et récurrentes. Comme
le montrent de nombreuses recherches sur
la question, ces pratiques opératoires ne
sont pas de simples comportements modelés
par le contexte: il s’agit véritablement de
réponses intellectuelles de 'enseignant, les-
quelles dépendent donc de ses connaissances
et compétences antérieures, de ses croyan-
ces et attitudes personnelles envers 'en-
seignement, I'apprentissage, les éleves, etc.,
voire de sa propre histoire de vie. Bref, un
jeune enseignant n’est pas quune «somme
de comportements» ou «systéme cognitif de
traitement de I'information», il est une per-
sonne qui aborde son nouveau métier avec
tout ce qu’il est et, j’ajoute, désire étre. Cet
apprentissage expérientiel de I'enseignement
est d’autant plus marquant que les jeunes
enseignants sont presque toujours livrés a
eux-mémes et qu’ils doivent apprendre a
survivre dans un métier pour lequel leurs
connaissances théoriques antérieures les ont
souvent mal préparés sur le plan opératoire.
En apprenant bien souvent leur métier sur le
tas, les jeunes enseignants qui réussissent a
survivre accordent donc une tres haute valeur
a leur expérience personnelle. Avec le temps,
cette expérience se fixe en routines d’ac-
tions et en automatismes cognitifs. En effet,
les études portant sur la comparaison entre
les experts et les novices en enseignement
montrent que les enseignants chevronnés
posseédent, durant le travail en classe, des
modéles cognitifs simplifiés et efficaces des
événements qui s’y déroulent, ce qui leur per-
met de centrer leur attention sur les éléments
essentiels de la situation et d'improviser, au
besoin, des réponses opératoires efficaces.
A l'inverse, les enseignants novices, outre le
fait qu'ils surplanifient leurs lecons, ont de
la difficulté a «lire» la classe et a l'organi-
ser de maniére intellectuellement efficace et
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économique pour eux: ils courent apres les
événements plutot que de les dicter.

2.Le processus expérientiel précédent n’est
cependant pas propre a 'enseignement. En
fait, tous les travailleurs vivent un proces-
sus a peu pres semblable dans leur propre
travail, dont ils apprennent a contrdler, avec
le temps et les répétitions, les événements
quotidiens. Ce qui me semble typique a 'en-
seignement, c’est que ce travail se déploie
dans un contexte d’interactions humaines.
Un enseignant ne travaille pas sur des objets
matériels ou des processus technologiques,
mais avec sur, avec et pour des personnes,
de jeunes enfants et des adolescents. Bref,
l'objet du travail de I'enseignant n’est pré-
cisément pas un «objet» ou une «situation
matérielle objective» qu'il peut manipuler et
contrdler a sa guise, mais des sujets, c’est-a-
dire d’autres humains avec lesquels il doit
entrer en relation et sur lesquels il doit pou-
voir compter pour réaliser sa propre activité
professionnelle. De ce point de vue, 'expé-
rience centrale de 'enseignement me semble
étre d’apprendre a travailler dans un envi-
ronnement constitué pour 'essentiel de rap-
ports humains, avec tout ce qu'ils supposent
de mouvance et de complexité, mais aussi
de relations de pouvoir, d’enjeux éthiques,
de médiations culturelles et langagiéres, de
valeurs et de croyances, d’interprétations et
de tensions multiples entre I'enseignant et
ses éleves. Il m’est impossible de décrire ici la
complexité et la richesse de cette expérience
humaine du travail enseignant. Je me limite
a ceci: dans le cadre de cette expérience, la
personnalité de I'enseignant, c’est-a-dire ce
qu’il est comme personne avec ses éléves et
devant eux, devient véritablement un élé-
ment central de son travail. Comme me le
disait un enseignant du secondaire: «devant
les éleves, on ne peut rien cacher.» Et cela
est parfaitement vrai, car un enseignant est
toujours exposé aux regards et jugements
de ses éléves; il travaille en pleine visibilité,
ce qui ne va pas sans entrainer des risques
d’épuisement de soi et des blessures person-
nelles. L'expérience de I'enseignement n’est
pas qu’une affaire de controle des situations
quotidiennes ; elle renvoie aussi a l'expé-
rience de soi devant et avec les autres. Vivre
jour apres jour cette expérience, c’est aussi
cela devenir enseignant.

3. Finalement, 'expérience du travail enseignant
possede aussi des dimensions qu’on peut
appeler identitaires. En francais, la notion
d’expérience est riche de sens. Elle peut expri-
mer l'idée de répétition comme dans le pre-
mier cas. Mais on parle aussi d’expériences
uniques qu’il n’est pas nécessaire de voir se
répéter pour qu’elles nous changent en pro-
fondeur. Pensons ici a la premiére découverte
de 'amour, a la mort d’un étre cher, & un acci-
dent grave, a une maladie, a une naissance.
Ces expériences humaines ont ceci de particu-
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lier qu’elles peuvent, dans certains cas, avoir
une valeur initiatique, c’est-a-dire qu’elles
peuvent initier, au sens strict, un changement
personnel profond chez la personne qui les
vit. L'accent n’est plus mis ici sur la répétition
des expériences, mais plutdt sur l'intensité
d’une expérience et sur sa profondeur. Les
nombreux enseignants avec lesquels j’ai parlé
de ces questions m’ont souvent dit avoir vécu
des expériences de ce type, qui ont marqué
en profondeur leur identité professionnelle
d’enseignant et le sens méme qu’ils donnaient
a leur travail. Parmi ces expériences, ils men-
tionnent au premier chef I'expérience de la
survie en classe au début de leur carriére,
qui a pour eux valeur de confirmation de leur
choix du métier et surtout de leur sentiment
de compétence comme enseignant. Ils par-
lent également des premieres découvertes
des limites de leur métier et de leur propre
personne: malgré tous leurs projets pédago-
giques, leur volonté, leur enthousiasme, ils
découvrent, par exemple, leur impuissance a
aider certains enfants, «qui leur échappent».
En écoutant ces enseignants, j’ai acquis la
conviction que ces expériences fagonnaient
en profondeur leur éthos du métier. A leurs
yeux, une personne qui n’a pas vécu de telles
expériences peut difficilement prétendre étre
un enseignant.

Conclusion: forces et limites du
savoir d’expérience en formation
des maitres

Je crois que la formation des maitres de qualité
doit préparer les étudiants, de diverses manie-
res, a vivre, comprendre et maitriser ces trois
processus expérientiels, afin qu'ils en tirent le
meilleur profit possible, non seulement pour
eux-mémes, mais aussi pour les éléves qui leur
seront confiés. Une formation qui ne prend pas
en compte I'expérience du métier et le savoir
d’expérience des praticiens est une mauvaise
formation. Une formation qui introduit une
rupture entre les connaissances théoriques et
le savoir d’expérience va dans la mauvaise
direction. On ne peut pas former un enseignant
si on ne prend pas en compte les savoirs a la
base du métier et notamment du travail en
classe. C'est pourquoi I'un des grands objec-
tifs du mouvement de professionnalisation de
I'enseignement est, depuis vingt ans, d’édifier
une base de connaissances sur l'enseignement
qui ferait une grande place aux savoirs d’action
des praticiens. Dans de nombreux pays, ces
praticiens sont considérés aujourd’hui comme
de véritables coformateurs des étudiants et des
partenaires essentiels de la formation.

Cela dit, il est incontestable que le savoir d’ex-
périence possede aussi ses propres limites, qui
découlent pour I'essentiel des processus expé-
rientiels qui conduisent a son édification. Faute
de place, je me contente d’énoncer ces limites
sans les discuter:

« Le savoir d’expérience est personnel au sens
fort, car il renvoie a I'expérience de chaque
enseignant dans et face au métier. A ce titre,
il s’agit d’un savoir en quelque sorte «privé»,
qu’il est tres difficile de partager, d’échanger,
de mettre en mots, etc. On peut échanger avec
d’autres sur ses propres expériences, mais ils
ne peuvent pas les vivre a notre place.

Ce savoir est aussi singulier et local, puisqu’il
est intimement 1ié a la trajectoire profession-
nelle de chaque enseignant et aux contextes
de travail (tel degré, telle école, telle classe,
etc.) qui ont marqué sa carriére. De ce point
de vue, il peut s’avérer difficilement généra-
lisable et transférable a d’autres contextes le
moindrement différents.

Si I'expérience est source de démarches d’ac-
tion efficaces et de gestes opératoires qui ont
franchi I'épreuve du temps, elle peut étre
aussi, comme chacun sait, source d’erreurs
profondes et de routines inutiles. Cela est
d’autant plus vrai de nos jours, alors que la
société, I'école et I'enfance sont devenues des
réalités en changement rapide. Ce que jai
appris il y a 20 ans dans mes classes n’est
plus forcément valable aujourd’hui! De plus,
qui ne connait pas d’enseignant qui répéte les
mémes erreurs apres 30 ans de carriere!
Enfin, parce que 'enseignement reste encore
et toujours un métier solitaire (I'enseignant
seul devant ses groupes d’éleves), cette pro-
fession n’est pas encore parvenue aujourd’hui
a se doter d’'une véritable expérience collec-
tive mise en mots et en principes par les géné-
rations d’enseignants. Le savoir d’expérience
de chacun n’a pas encore abouti a un savoir
collectif du métier.

Je crois que I'avenir de la formation des maitres
réside dans notre capacité collective, comme
profession qui englobe aussi bien les ensei-
gnants dans les écoles que les formateurs en
HEP, a mettre en mots cette expérience col-
lective, a l'objectiver, mais aussi a la discuter
de maniére critique, afin de confronter les
expériences personnelles des enseignants a de
nouvelles idées, et a mettre a 'épreuve ces nou-
velles idées dans I'expérience du métier.

Maurice Tardif
Recteur de la HEP-BEJUNE
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’ETABLISSEMENT,

«fabrique de compétences » ?

Quelles que soient les entrées ou les themes choisis dans 'accom-
pagnement d’une équipe en projet ou en difficulté, il s’agit bien de
développer une méme compétence «collective»', englobant tous les
acteurs concernés sur site dans un processus professionnalisant;
en ce sens, un enseignant débutant apprend autant qu’il peut lui

méme apporter a son équipe.

Je vous parlerai depuis Sirius, c’est-a-dire, de la
France, ou tout est spécifique et tellement uni-
versel ! La formation d’enseignant reste encore
un sujet a traiter, tant les mécontentements de
toutes parts se font entendre. Quand il nous
faut a présent recruter massivement, comment
rendre une formation initiale et continuée plus
efficace ? Quelle est la «prise de compétence»
des enseignants débutantsen établissement ?
Quels gestes, quels actes donnent sens au senti-
ment de compétence ?

Bien formé, mais a quoi?
L’histoire vraie de M. X.

Je connais l'histoire vraie d’'un enseignant d’his-
toire-géographie (en France, c’est comme cela),
débutant dans le métier, dans un collége urbain
de type REP (éducation prioritaire).

Consciencieus, il fait tout comme il a appris, et
comme il pense que cela est bon pour ses éle-

ves ; il travaille dur et cela se passe plutot bien.
Au conseil de classe du 1er trimestre, le chef
d’établissement fait le tour de table. Dans un
ordre aléatoire des places, il donne la parole a
chacun des enseignants, en ayant soin de les
identifier pour les autres participants; mais
en arrivant a notre jeune enseignant, il bute,
il ne connait pas son nom ; «alors, euh, ..., en
histoire-géo, c’est comment ?»

Ce n’est pas un oubli, c’est un «blanc» que
d’autres d’ailleurs autour de la table ont partagé.
Il a eu beau faire tous les gestes, dire tous les
mots attestant de son sérieux, de sa compétence
encore nouvelle, mais non percue. Il faut atten-
dre. Quoi ? Manifestement, il n’a encore pas «sa
place» (reconnue) dans I'établissement.

2¢ trimestre, méme configuration. Le chef d’éta-
blissement applique sa méthode. Tout le monde
y passe, et cette fois, c’est la bonne. «Alors,
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M. X, comment vous percevez la classe ?» L'en-
seignant débutant a enfin un nom, une iden-
tité professionnelle, et I'assemblée I'écoute, au
méme titre que les autres collegues.

Comment expliquer ce changement insignifiant
dans l'adresse & la personne et qui pourtant
dit beaucoup sur le sentiment de compétence,
tant pour 'enseignant débutant lui-méme que
pour ses «autruis significatifs» qui 'ont reconnu
comme un des leurs ?

Est-ce le sérieux de l'instrumentation tres con-
temporaine de ses évaluations aupres des éle-
ves ? Est-ce un possible travail reconnu et par-
tagé avec quelques-uns qui ont de la «portance»
dans le college ? Est-ce le seul jeu du temps qui
passe, cest-a-dire des six mois de travail, non
forcément en commun, mais en coexistence
(pacifique) dans la salle des profs ? Peut-étre
tous ces facteurs objectifs corrélés.

11y a pourtant une petite «chose» qui a changé
dans l'entre-deux : le débutant a pris des tickets
de cantine, il a pris le temps de déjeuner avec ses
collegues a la demi-pension, au lieu de se con-
centrer, de se sur-préparer. Echanges informels,
échanges réguliers, non-professionnels, et pour-
tant, importants. En adoptant us et coutumes,
la petite communauté enseignante I'a reconnu
comme l'un des leurs, c’est-a-dire, adapté au
contexte, donc compétent.

«Connaitre tous les étages de la
maison» (Jacques Lévine)

Dans son traité, De natura rerum, Lucréce écha-
faudait une théorie de la construction du monde.
Dans une pluie drue et rectiligne d’atomes, il a
suffi d’'une 1égére déclinaison angulaire de I'un
d’eux pour que, par chocs et contre-chocs, la
matiere se crée. Ce «clinamen» ne représente
rien en soi, mais permet 'avenir du monde. Par
transposition, il a fallu & notre jeune débutant
d’élargir son regard, d’embrasser son champ réel
d’action pour enclencher le processus.

Ainsi, il ne semble pas, 'expérience 'apprend,
que cela soit suffisant pour étre un «bon ensei-
gnant», de tenir ses classes, de faire des cours
construits. L'enseignant appartient a un micro-
cosme complexe, qu'il lui importe d’appréhen-
der, de décoder, de s’approprier, et d’en faire
une ressource, un point d’appui.

Ce micro-systeme, organisation d’adultes pro-
fessionnels, obéit a des regles, écrites et surtout
non écrites, comme toute organisation humaine,
soumise a des forces internes et des tensions
externes, Un espace-temps ol se travaillent quo-
tidiennement des questions relatives au pouvoir,
a lautorité et au savoir. Sont-ce des dimensions
prises en charge dans la formation ?

En France, le texte de 1997, relatif aux «mis-
sions et compétences de I'enseignant, sortant de
formation initiale» se construit en trois étages :
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sa classe, son établissement, I'Institution. Alors,
comme le signalait Jacques Lévine, il nous faut
connaitre «tous les étages de la maison» et non
se cantonner dans une seule piéce, quand les
éléves ont arpenté le batiment de la cave au
grenier !

Ce champ psycho-social est-il 'objet d’'une for-
mation ? Est-ce que la formation initiale per-
mettrait de construire efficacement la compé-
tence requise ? Sous quelles modalités les plus
propices ? Nous touchons ici un réel besoin de
formation générique de tout enseignant débu-
tant.

Et ce pourrait étre le propre du tuteur en établis-
sement. Mais... le sait-il ? Comment lui-méme
a-t-il été formé a cette problématique, non tant
disciplinaire (comme nous savons le faire tres
bien en France), mais bien professionnelle ?
Quel role donne-t-on a la formation de forma-
teurs, qui devrait inclure les tuteurs en établis-
sement ? Ce n’est pas le cas.

Ainsi, la question de la formation initiale en
établissement renvoie a la finalité de formation
tout court: quel enseignant la Nation désire-
t-elle et pour quelle Ecole ? Ces questions font
débat en France, comme chez vous, dans les
cantons suisses ; les controverses sont encore
tres actuelles et d'une certaine maniére, encore
irrésolues.

La formation sur site, comme moment
de construction de la compétence
collective

Il y a bien des moments ou des modalités pri-
vilégiées ou la formation peut jouer comme

«enrolement» dans le métier : c’est le propre de
la formation continuée sur site.

Plus ou moins développée selon les acadé-
mies, plus ou moins «professionnalisée» selon
les expériences et les formations sollicitées,
Paccompagnement d’équipe sur site est une
tendance lourde de ces derniéres années, au
travers des péripéties qu'a connues le systéme
de formation d’enseignant en France.

Quelles que soient les entrées ou les thémes
choisis dans 'accompagnement d’une équipe en
projet ou en difficulté, il s’agit bien de dévelop-
per une méme compétence «collective»’, englo-
bant tous les acteurs concernés sur site dans un
processus professionnalisant ; en ce sens, un
enseignant débutant apprend autant qu’il peut
lui méme apporter a son équipe.

C’est un temps fort, le plus souvent perlé, espacé
sur plusieurs mois, et finalisé. Bien menée, une
formation, partie intégrante d’'un plan de for-
mation d’établissement, représente un moyen
efficace, investi par le chef d’établissement,
qui transforme le collége en une «organisation
apprenante».

Il appartient donc aux institutions de formation,
IUFM, et désormais Universités en France, et
en Suisse, les HEP, de pouvoir organiser ces
accompagnements adéquats, souples et effica-
ces, pour conduire le changement et permettre,
entre autres, la prise de compétences de ces
jeunes qui arrivent en masse actuellement dans
nos écoles.

Francois Muller, agrégé de I'Université,
historien et géographe
Académie de Paris

Pour aller plus loin:

Des pages pour I’enseignant débutant
http://parcours-diversifies.scola.ac-paris.fr/PERETTI/debuter.htm
http://parcours-diversifies.scola.ac-paris.fr/PERETTI/autonomiee-
leve.htm (une formalisation en cristal de 30 compétences, avec
liens hypertextes)

Un portail pour les formateurs
http://parcours-diversifies.scola.ac-paris.fr/PERETTI/former.htm

et plus particulierement a propos de la formation sur site
http://parcours-diversifies.scola.ac-paris.fr/PERETTI/systemegtablis-
sement.htm

Frangois Muller, agrégé de I'Université, historien et géographe,
médiéviste archéologue (dans une vie antérieure), est actuellement
coordonnateur de la mission « innovation et expérimentation » dans
I'académie de Paris.

Consultant en éducation et en formation, il est I'auteur de plusieurs
sites pédagogiques et formatifs en ligne : INNOVATION : http://inno-
valo.scola.ac-paris.fr et DIVERSIFIER : http://diversifier.fr.fm. Il
intervient en France et a I'étranger en formation de formateurs.
http://francois.muller.free.fr

Son ouvrage, le manuel de survie & I'usage de I'enseignant, méme
débutant, éd. LEtudiant, 2e éd., 2005, a regu le prix Louis Cros
2005 de I'académie francaise. Il est en ligne a partir de la page
http://lemanuel.fr.fm. Vient de sortir, en collaboration avec André de
Peretti, Contes et fables pour I'enseignant moderne, éd. Hachette
Education, 2006.

1 J. BEILLEROT introduit brievement, mais de maniére éclairante, le
concept de compétences collectives en partant d’un postulat : «il
y a des compétences (et donc des savoirs) qu'aucun n’aurait pu
détenir, ni inventer ou construire seul». Ainsi, on ne peut apprendre
a négocier qu’a plusieurs, et une négociation réussit ou échoue
pour tous.
Ces compétences collectives résultent de la conjugaison de
compétences individuelles (agencement de savoirs différents ou
agencements de savoirs mis différemment en oeuvre), qui sont
plus que 'addition de chacune.
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LA FORMATION SUR LE TERRAIN A

LA HEP-VS:

le role des praticiens-formateurs

Le premier acte des responsables institutionnels
de la HEP-VS, nommés en été 2000, fut d’orga-
niser des mars 2001 une formation spécifique
destinée aux praticiennes et praticiens forma-
teurs (PF)' qui allaient encadrer les étudiants
(entrés en institution en septembre 2001), lors
de leur formation sur le terrain.

La formation PF ainsi mise en place rend écho
a la remarque de Paquay (1994)> selon lequel
«effectuer des stages ne suffit pas a garantir
une formation professionnelle: encore faut-il
que [les étudiants] soient préparés et encadrés
dans cette perspective». Dans ce contexte, un
encadrement efficace ne peut se passer d’une
formation spécifique en cohérence avec le projet
global de formation. L'entrée dans cette forma-
tion sous-tend, de la part des enseignants inté-
ressés, un engagement volontaire et 'adhésion
aux principes et orientations de la formation
en alternance? dispensée en institution, notam-
ment a propos du modele professionnalisant de
la formation des enseignants.

Ce modele est celui d’'un enseignant expert, capa-
ble d’effectuer en acteur responsable et autonome
des choix pédagogiques fondés, d’expliciter et de
rendre compte de la maniere dont il construit
et gere les dispositifs didactiques proposés au
groupe classe et enfin de réguler sa pratique
quotidienne par une pratique réflexive adossée
aux sciences sociales (Perrenoud, 2004)* et con-
voquée dans l'action et, a posteriori, sur 'action.

Nulle prééminence entre enseignements en insti-
tution et enseignement sur le terrain: la cohérence
d’une véritable alternance voit ces différents
aspects comme étant clairement complémentai-
res. La formation PF revét donc, dans le cadre
du projet HEP-VS, une importance significative.
11 ne s’agit donc pas, pour la HEP, de prodiguer
une formation continue en didactique ou a pro-
pos de la gestion de classe ou encore en sciences
sociales. La HEP propose aux PF une formation
modulaire, selon les principes de I'andragogie.
Cette formation prépare les enseignants a leur
role de formateur (et non d’enseignant méritant
imposant un modeéle a reproduire) en s’appuyant
notamment sur la transformation de leurs con-
ceptions et représentations.

Les thémes de formation visent essentiellement
la co-construction de nouvelles compétences
liées a la pratique réflexive et a l'explicitation
des pratiques a travers des apports théoriques,

mais surtout a partir des situations d’analyse
interactive apportées par les participants. Les
PF qui se sont engagés ont accepté non seule-
ment d’étre partenaires de la formation des étu-
diants, mais aussi acteurs de leur propre forma-
tion. L’autoévaluation et la co-évaluation, dans
ce cadre, occupent une place prépondérante.

Plusieurs instruments ont été mis en place a cet
effet. Le journal de bord de formation mobilise
fortement I'écriture et offre un terrain favorable
a la construction d’'une pensée et d’une atti-
tude réflexives (Truffer Moreau, 2006 ; Truffer
Moreau & Périsset Bagnoud, 2006)5.

Le groupe d’intervision, quant a lui, s’avére agir
comme un espace privilégié de confrontations
cognitives et affectives, une sorte de labora-
toire qui permet d’actualiser et de surmonter les
résistances au changement, tout en étant un lieu
d’émergence de savoirs nouveaux. Enfin, un réfé-
rentiel de compétences est également construit
par les PF eux-mémes. Il sarticule autour de
quatre domaines de compétences: l'accompa-
gnement, la formation, l'éthique et louverture
au changement (Vuagniaux, en préparation)®.
Ce référentiel constitue le fondement du bilan de
compétences soutenu lors de la certification.

La formation de base, donnant droit a une attes-
tation, est répartie sur une année et comprend
une vingtaine de jours en institution. Les modu-
les portent sur les contenus suivants: expérience
professionnelle et représentations personnelles,
obseruvation et protocole d’entretien, de l'ensei-
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gnant au formateur, planification et gestion
d’un stage, techniques d’accompagnement et
situations conflictuelles, analyse des pratiques,
évaluation et certification.

Cette formation se prolonge ensuite sur deux
ans. Pendant cette période, les PF accueillent
des stagiaires et approfondissent, selon leurs
besoins, les thémes abordés en formation de
base, notamment par rapport a I'analyse de leur
pratique de formateurs. Cette période d’alter-
nance intégratrice favorise ’évolution des pra-
tiques ; les réflexions et observations menées
alors constituent la base des données utiles
lors de la rédaction du bilan de compétences,
derniére étape de la formation.

Les quatre domaines de compétences cités plus
haut forment la structure du travail d’évaluation
certificative. Ce dernier est basé sur 'auto-éva-
luation que les PF conduisent a partir du journal
de formation, du produit des séances collectives
d’analyse des pratiques (intervision) et du réfé-
rentiel de compétences qu'ils ont élaboré.

A partir des attentes et représentations identi-
fiées a propos de la formation, chacun est invité
a évaluer son parcours et a analyser ses proces-
sus d’apprentissage des points de vue cognitif,
métacognitif, affectif et organisationnel. Enfin,
cette autoévaluation permet de dégager d'une
part le chemin parcouru et, d’autre part, les
compétences acquises, mais aussi celles qui res-
tent a développer en formation continue.

A ce jour, six cohortes de PF ont été formées,
soit environ 190 enseignants. La dynamique de
co-construction générée par le dispositif semble
bien avoir permis I'établissement d’'un dialogue
entre PF, mais aussi entre PF et HEP, dialogue
osant la confrontation constructive et 'ouver-
ture sur un réel partenariat.

Daniele Périsset Bagnoud et
Isabelle Truffer Moreau,
Formatrices HEP-VS

Se référer notamment a Résonances, 2004, 10, 36-38 et Réso-
nances, 2005, 3, 30-31.
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La grande illusion:

Points de vue d’enseignants novices québécois sur
leur formation initiale

Suffit-il d’aimer les enfants ?

Tout le monde peut étre enseignant ou, du
moins, n‘importe qui possédant suffisamment
de connaissances dans un domaine donné peut
l'étre. Ou quiconque a été parent dispose des
compétences nécessaires. Cette croyance, on la
sent bien au Québec, ou I'enseignant est loin
de bénéficier du statut de mage attribué aux
avocats et aux médecins.

Cette croyance souléve une question: a quoi
sert la formation initiale ? Parce qu’en plus,
pour plusieurs, I'enseignement serait davantage
affaire de vocation que de formation. Pour
d’autres, comme les auteurs du collectif « Main
basse sur 'éducation », la formation des ensei-
gnants québécois tiendrait, dans son format
actuel, davantage du charlatanisme que de la
science, flt-elle « de I'éducation ». Lorsque
l'on préte l'oreille du c6té des enseignants qui
accueillent des stagiaires, le premier conseil est
d’ailleurs souvent: « Maintenant, tu oublies tout
ce que tu as appris a l'université. »

Ce texte décrit briévement la formation des mai-
tres au Québec, puis présente les opinions de
jeunes enseignants sur les volets pédagogique,
didactique, disciplinaire et pratique de leur for-
mation. Il vise surtout a provoquer une réflexion
sur la nature d’une formation initiale qui serait a
la fois 1égitime et efficace.

La formation des maitres au Québec
Jadis sous la responsabilité des écoles normales,

la formation des enseignants est maintenant
dispensée par les facultés d’Education. Avant
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1994, le futur enseignant obtenait son statut
professionnel au terme d’un baccalauréat de
trois ans et d’un stage probatoire. Au secon-
daire, cette formation était surtout disciplinaire:
deux ans d’études dans la discipline enseignée
et une année de pédagogie. Avec la réforme de
1994, la durée du baccalauréat passe de trois a
quatre ans, au primaire comme au secondaire,
la période probatoire est abolie et la durée des
stages est accrue. Au secondaire, la formation
pédagogique s’allonge d’une année tandis que
le volet disciplinaire comprend maintenant une
formation réduite, mais dans deux disciplines.
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Le volet pédagogique:
pelleter des nuages?

Des quatre volets de la formation, celui de la
pédagogie est le plus critiqué par les jeunes
enseignants québécois. Les cours sont consi-
dérés comme peu stimulants et redondants,
alors que leur pertinence réelle est remise en
question, surtout en raison du décalage percu
entre la théorie et la pratique. La crédibilité des
formateurs y est questionnée: comme univer-
sitaires, plusieurs n’ont jamais enseigné dans
une école. Quant a ceux qui possedent une
telle expérience, elle date souvent de plusieurs
années et a parfois mal vieilli. Enfin, au coeur
d’une formation qui prone l'utilisation des TICE
et des pédagogies socioconstructivistes, nom-
breux sont les formateurs qui se cantonnent
dans l'exposé magistral.

Le volet didactique:
préparer un savoir digeste

La didactique est vue comme importante et les
étudiants aimeraient davantage de cours plus
spécialisés, par exemple pour I'enseignement
aux éleves en difficultés, devant lesquels ils se

sentent parfois démunis. Ce volet comporte un
c6té pratique et directement transposable en
milieu d’exercice qui fait le lien entre le savoir
disciplinaire et l'intervention éducative. Pour
les futurs enseignants, c’est ici que les notions
sont apprétées avant d’étre servies. C'est aussi
Poccasion de préparer des supports didactiques
qui pourront étre utilisés en classe.

Le volet disciplinaire: trop poussé ?

La formation disciplinaire, destinée aux ensei-
gnants du secondaire, demeure essentielle. En
témoigne l'insatisfaction des jeunes enseignants
a I'égard de sa restriction a une seule année par
discipline a partir de 1994. Or, dans certaines
matieres, on la dit aussi trop spécialisée. En
mathématiques, la connaissance des séries de
Fourrier est-elle nécessaire pour enseigner les
bases de l'algebre ? Les novices préféreraient
une formation a saveur plus didactique plut6t
que l'actuel tronc commun avec les baccalau-
réats disciplinaires.

Les stages: la vraie formation?

Pour les enseignants novices, c’est en stage que
se produit le réel apprentissage. Méme si le
contexte de prise en charge de la classe est décrit
comme trop controlé pour bien rendre la réalité
du métier, il s’agit malgré tout du premier con-
tact de 'étudiant avec une identité d’enseignant.
Clest aussi le premier saut dans le terrain de
pratique, la premiére occasion d’appliquer le
savoir acquis en formation ou d’entrer en con-
tact avec le vrai savoir pratique. Le praticien
constitue ici une figure crédible, puisque bien
immergée dans la réalité professionnelle. Bref,
pour plusieurs, c’est 1a seulement que com-
mence la vraie formation.

Conclusion: déstabilisation et
déconstruction ?

Les ruptures sont fréquentes en formation des
maitres: l'arrimage entre les cours, entre les
quatre volets ainsi qu’entre théorie et prati-
que est parfois nébuleux. De plus, l'effet de la
formation n’apparait pas toujours clairement:
elle ne parvient toujours pas a chasser les con-
ceptions acquises par les futurs enseignants
alors qu’ils étaient eux-mémes éleves. Peut-on
conclure a son inutilité et en faire I'’économie ?
Ou du moins en abroger la partie théorique au
profit d'un modéle de compagnonnage ? Doit-



on au contraire repousser les critiques en les
attribuant a des enseignants en « adolescence
professionnelle », pour emprunter le terme
de Blanchard-Laville, déstabilisés, privés de
reperes et en pleine déconstruction d’une iden-
tité professionnelle incohérente, forgée sur les
bancs d’école ?

Ce n'est pas si simple. Des recherches réve-
lent que les notions de pédagogie seraient
éventuellement appliquées, mais pas en début
de carriére, alors que l'enseignant est sur-
tout préoccupé par sa survie. Quant au savoir
disciplinaire, il suscite un débat important:
jusqu’a quel point 'enseignant doit-il en savoir
davantage que ses éléves? Par ailleurs, la
didactique permet-elle de dépasser les recettes
d’un « prét-a-enseigner » ? Quant aux stages,
le choc de la réalité vécu par certains novices
souléve des interrogations quant a son role réel
dans le développement de la compétence pro-
fessionnelle. Ce texte ne vise donc pas a faire
autorité en matiére de formation en établisse-
ment, mais bien a questionner et a provoquer
une réflexion sur un processus somme toute
encore méconnu: comment forme-t-on un bon
enseignant ?

Jimmy Bourque, chercheur invité HEP-
BEJUNE

Références:

Boutin, G. (dir.) (2003) La formation des enseignants en question.
Modalités, entrée dans le métier et dimensions critiques
Montréal, QC: Editions nouvelles.

Gagné, G. (dir.) (1999) Main basse sur I'éducation
Québec, QC: Editions Nota Bene.

§ o it
ol

Accueillir et former des stagiaires

Mieux comprendre la contribution
des établissements scolaires a la
formation des enseignants

Introduction

Une orientation professionnelle de la formation
des enseignants s’actualise, entre autres, par
une contribution importante des praticiens a la
formation de leurs futurs collégues. Au Québec,
depuis le milieu des années 90, les programmes
universitaires de formation & l'enseignement
sont d'une durée de quatre ans, les étudiants
effectuant chaque année un stage en milieu sco-
laire. Les dispositifs de stages élaborés par les
institutions de formation varient selon le pro-
gramme d’enseignement (préscolaire-primaire,
adaptation scolaire, secondaire, spécialité), le
moment dans la scolarité, les projets particu-
liers. Un portrait des stages dans les universi-
tés québécoises (Desrosiers, Gervais et Nolin,
2000) avait montré 'ampleur et la complexité
de la demande faite aux écoles pour assumer
cette mission de formation de la reléve: sollici-
tation intense de lieux de stage par les univer-
sités, présence de plusieurs stagiaires arrivant
al’école a tout moment, diversité des modalités
de stage et d’accompagnement. Mais comment
font les écoles pour répondre a la demande ?
Comment se conjuguent leur mission réguliére
aupres des éleves et la mission de formation
des enseignants ? Cet article présente des résul-
tats d’'une étude sur 'accompagnement au quo-
tidien des stagiaires, du point de vue scolaire.

Un projet de recherche pour mieux comprendre
comment se déroule la formation a I'enseigne-
ment sur le terrain

Avec ma collégue Pauline Desrosiers de I'Uni-
versité Laval, nous avons élaboré un projet de
recherche visant a décrire la dynamique de l'ac-
cueil de stagiaires dans des écoles, primaires et
secondaires. Nous avons rencontré les diverses
catégories de personnes qui pouvaient avoir un
role dans l'accueil, I'accompagnement et I'inté-
gration des stagiaires dans une école: les ensei-
gnants associés, bien siir, mais également leurs
collégues enseignants, la direction de 'école et
des membres de I'équipe-école (les orthopéda-
gogues, par exemple). Nous avons également
conduit des entrevues avec des stagiaires et des
superviseurs universitaires. Sept écoles primai-
res et secondaires tres engagées en formation
d’enseignants (nombreux stagiaires, provenant
de divers programmes, de divers niveaux de
formation, de plus d’une université) nous ont
accueillies. Nous y avons recueilli I'informa-
tion tout au long des trimestres d’automne ou
d’hiver, aux moments ou I'école accueillait des
stagiaires.

Qu’avons-nous appris sur I’école
comme lieu de formation des
enseignants ?

Nous avons publié un ouvrage (Gervais et
Desrosiers, 2005) présentant les résultats de
I'étude dans le but d’outiller les formateurs sco-
laires et universitaires dans I'accompagnement
des stagiaires. Les résultats sont exprimés dans
les mots des participants, complétés et éclairés
de cadres d’analyse provenant de références a
des écrits. Voici un apercu de ce que nous avons
appris sur I'école comme contexte de formation
des stagiaires.

A propos de I'école

La formation de la reléve, lors des stages, met
effectivement a contribution plusieurs person-
nes de I'équipe-école, une constellation d’ac-
teurs, comme nous l'avions anticipé, et non
seulement les enseignants associés. La capacité
d’accueil d’'une école reléve davantage de son
dynamisme et de ses ressources, de la prise en
compte de la formation initiale dans son projet
éducatif, que d’'un nombre arbitraire de places
disponibles pour des stagiaires. Par ailleurs,
nous avons noté que les écoles fortement enga-
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gées en formation initiale n’arrivent pas a avoir
une vue d’ensemble des allées et venues des
stagiaires, tout au long de I'année. En effet, les
stagiaires proviennent de plusieurs program-
mes, de plus d’'une université, chaque stage
ayant son propre calendrier (moment d’arrivée
a l’école, durée du séjour, présence continue ou
par intermittence).

Nous avons constaté que la participation a la
formation des stagiaires peut aider I'école a
mieux remplir sa mission éducative, d’une part,
en contribuant a la formation continue de son
personnel et, d’autre part, dans les apports des
stagiaires aux apprentissages et au développe-
ment des éléves.

A propos des enseignants associés

Les enseignants ont une certaine réserve a se
laisser observer par les stagiaires et ces der-
niers, une réserve a poser des questions aux
enseignants sur leurs pratiques. Nous estimons
qu’il est formateur que l'enseignant partage
ses savoirs, justifie ses pratiques et incite le
stagiaire a faire de méme. La relation entre le
stagiaire et l'enseignant associé se développe
tout au long du stage, selon une séquence qui
se répete a chaque stage. Le stagiaire doit cha-
que fois apprendre comment fonctionne I'ensei-
gnant avant d’intervenir, prendre connaissance
de ce que les éléves savent déja, comment ils se
comportent en classe. Ce qui signifie pour le sta-
giaire se placer d’abord en position d’éléve face
a l'enseignant, méme s'il est en derniere année
de formation et qu’il en viendra a assumer seul
la responsabilité de la classe. Le partage des
responsabilités entre le stagiaire et 'enseignant
sera régulé par les balises du stage et également
par 'appréciation que fait 'enseignant des com-
pétences du stagiaire. Nous avons pu observer
une variété d’approches d’accompagnement,
variant selon les contextes et les besoins des
stagiaires. Les enseignants qui en sont a leur
premiére expérience d’accompagnement de sta-
giaires constituent toutefois un cas particulier ;
c’est souvent une expérience qui suscite des
inquiétudes. Le soutien des collegues, I'appui de
la direction sont alors vivement requis.

L’évaluation est une question délicate: qui doit
porter la responsabilité de I'évaluation des com-
pétences du stagiaire, 'enseignant qui le voit et
l'accompagne au quotidien ou le superviseur qui
fait un nombre restreint de visites ponctuelles
en classe ? Ce qui est souhaité, c’est une évalua-
tion faite en collégialité, considérant que c’est
I'enseignant associé, soutenu par la direction
et le superviseur, qui peut le mieux attester du
développement des compétences. Le supervi-
seur a également une contribution importante
a cette évaluation, a titre d’observateur ponctuel
de la pratique en contexte du stagiaire et de
porteur des objectifs de formation.

L’interaction entre stagiaire et enseignant
associé est vécue par beaucoup d’enseignants
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comme une occasion de formation sur mesure,
les apports des stagiaires étant spécifiques au
contexte de leur classe. Ces apports sont de
l'ordre d’idées nouvelles pour I'action en classe,
de stimulation, d’occasion de réflexion sur leurs
éléves. Nous avons observé que les changements
pédagogiques favorisés par la présence de sta-
giaires ont une plus grande portée si plusieurs
enseignants d’une équipe-école sont engagés
dans la formation et se concertent entre eux.
Par ailleurs, certaines conditions réduisent les
retombées attendues de I'accueil d’un stagiaire,
par exemple, une premiere expérience a titre
d’enseignant associé, des difficultés importan-
tes rencontrées par le stagiaire ou son attitude
négative. La fonction, exigeante, ne garantit
pas automatiquement des bénéfices. Les ensei-
gnants nous ont également fait observer qu’au
départ des stagiaires, en fin de stage, il faut
souvent apporter des correctifs a ce qui a été fait
avec les éléves, que ce soit un enseignement a
reprendre ou des consignes de gestion a repré-
ciser aux éleves.

A propos des liens avec l'université

Les relations entre les superviseurs universi-
taires et le milieu scolaire sont marquées de
contradictions, selon les expériences vécues.
Certains superviseurs voient la classe comme
un lieu d’expérimentation, sans bien mesurer
que la responsabilité premiere des enseignants
va aux apprentissages et au développement des
éléves. Le superviseur doit prendre en compte
le contexte d’enseignement quand il formule
ses exigences aux stagiaires. Au moment des
visites a I’école, on a pu noter que le superviseur
privilégie souvent un rdle d’accompagnateur
(Enz, Freeman et Wallin, 1996) du stagiaire
(donner de la rétroaction, soutenir le stagiaire),
un role qui peut entrer en conflit avec l'ac-
compagnement fait par l'enseignant associé.
Certains superviseurs assument également des
roles de médiateur et de personne-ressource
aupres de I'enseignant, rendant ainsi possible
un travail en co-formation. Lorsque les visites
du superviseur se déroulent dans de bonnes
conditions, elles sont bénéfiques et utiles pour
tous. Mais, elles ont parfois une allure de «visite
d’inspecteur» lorsqu’elles sont I'occasion d’'une
«mise en scene» de la part du stagiaire et
de T'enseignant qui, stressés par la venue du
superviseur, choisissent alors soigneusement la
situation d’enseignement-apprentissage, pré-
parent les éléves.

Des rencontres de concertation entre super-
viseur et enseignants associés permettent de
mieux définir les roles, de préciser les attentes,
de fournir des repéres et outils, d’échanger des
informations sur les réalités des deux milieux,
et souvent de résoudre des problémes. A 'uni-
versité, pour étre en mesure d’assumer le role
de médiateur et de pouvoir faire des liens avec
I'ensemble de la formation, les superviseurs
ont également besoin de communiquer avec les
autres formateurs universitaires.

A propos des apprentissages des
stagiaires

L’expérience vécue a I'école est source d’appren-
tissages pour les stagiaires, pas seulement dans
la manifestation de compétences, mais égale-
ment dans l'acquisition de plusieurs ressources
qui seront éventuellement mobilisées dans I'ac-
tion (Le Boterf, 2002): conscience des réalités
du travail enseignant, meilleure connaissance
des éléves, élaboration de principes d’interven-
tion aupres d’éleves ou des parents. Stagiaires et
formateurs nous ont permis de comprendre que
les compétences a I'enseignement ne se dévelop-
pent pas de maniére linéaire. Les apprentissages
des stagiaires fluctuent, des défis particuliers
se présentent a eux selon les contextes ot ils se
retrouvent, d’ou des variations inattendues dans
leur niveau de maitrise d’'une année a l'autre.
Des groupes d’éleves difficiles, un enseignant
ayant des approches fort différentes de celui de
I'année précédente, un nouveau groupe d’age
des éleves, un contenu avec lequel on est moins
familier: ce sont plusieurs facteurs qui peuvent
donner l'impression au stagiaire de régresser,
d’étre moins compétent que lors du stage anté-
rieur. On sait bien peu de choses a propos de la
construction et le développement des compéten-
ces en contexte, tout au long de la formation...

Conclusion

Bien que des progrés aient été faits vers une
reconnaissance réelle de la contribution des
enseignants expérimentés dans la formation de
leurs futurs collégues, la réalité des écoles qui
accueillent les stagiaires reste en grande partie
ignorée des responsables universitaires et méme
des superviseurs qui pourtant y font réguliére-
ment de brefs séjours. Sans une prise en compte
des réalités du contexte scolaire et I'instauration
de liens étroits entre 'ensemble des formateurs,
scolaires et universitaires, les stages risquent
de demeurer des moments d’apprentissages
certes trés importants, mais peu intégrés au
projet de formation. Une alternance de lieux de
formation, mais pas vraiment une formation en
alternance.

Colette Gervais

Directrice-adjointe du Centre de formation
initiale des maitres, Université de Montréal,
Faculté des sciences de I'éducation
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La formation des enseignants
vue par un directeur d'école

Le centre secondaire du Bas-Lac, a Saint-Blaise et Marin (NE)
compte 450 éleves du degré secondaire I et 55 enseignants.
Il accueille cette année 4 stagiaires de la HEP en 1"¢ année de
formation, chacun encadré par un formateur en établissement et
3 étudiants de seconde année habilités a enseigner, dont un est au
bénéfice d'un contrat en assistanat chez deux maitres titulaires.

En m’engageant dans la formation d’instituteur
en 1970, jai eu la chance de bénéficier d'une
formation moderne pour I'époque, ce qui m’a
permis, des le début de ma carriere, de pratiquer
une pédagogie centrée sur I'éleve. De 1973 a
19809, j’ai collaboré avec I'Ecole normale, entre
autres en accompagnant de nombreux stagiai-
res et en participant au «jury de pédagogie
pratique». De tout temps, j’ai suivi des cours de
formation continue, en francais, en histoire, en
géographie, en biologie, en éducation physique.
Aujourd’hui, dans ma fonction de directeur d’éta-
blissement, j’incite vivement les enseignants a
suivre une formation continue, j'encourage le
travail en équipe qui est aussi source d’appren-
tissages, j’exhorte les enseignants expérimentés,
voire novices, a encadrer des stagiaires ou de
jeunes enseignants ou a collaborer avec I'insti-
tut de formation des maitres. C’est donc avec
plaisir que j’ai accepté l'offre de rédiger, pour
le Bulletin de la HEP-BEJUNE, un article sur la
formation en établissement.

La formation des enseignants du secondaire de
tout 'espace BEJUNE dépend, depuis 2001, de
la HEP et s’est passablement modifiée. Cette
nouvelle formation répond-elle aux attentes de
I’école, de la société, des directions ? Les ensei-
gnants formés durant ces cinq dernieres années
sont-ils 8 méme de remplir les missions qui leur
sont confiées dés leur entrée dans la profes-
sion ? Ces questions sont pour moi au cceur des
préoccupations liées a la formation. Formation
et métier sont a mon sens fortement liés. C’est la
raison pour laquelle mon article, avant d’abor-
der le théme de la formation en établissement
proprement dite, parlera du métier d’enseignant
tel que le percoit aujourd’hui un directeur d’éta-
blissement du secondaire I.

Le métier d’enseignant et
la formation

Personne ne niera que le métier d’enseignant
devient de plus en plus difficile, ce qui nécessite,
pour l'exercer, des qualités a la fois intellectuel-
les, humaines, sociales et une solide motivation.
11 ne s’agit plus seulement de transmettre des

connaissances (certains le pensent-ils encore ?),
mais de développer des compétences multiples
chez les éleves, compétences qui devront s’en-
richir tout au long de la vie. Il s’agit aussi de
comprendre les jeunes, de les aider a surmonter
des difficultés familiales et a résoudre des pro-
blémes de comportement. Pour parvenir a faire
face a toutes ces taches, une solide formation a
la fois théorique et pratique est nécessaire. De
simples recettes, des «outils» ne suffisent pas ;
I'enseignant d’aujourd’hui doit étre capable
d’analyser des situations, de gérer des crises, de
créer des situations d’apprentissage adaptées,
sinon a chaque éléve, du moins & un groupe
d’éleves, de coopérer avec ses collegues, d’écou-
ter, d’informer, de comprendre ou d’impliquer
les parents.

Une profession en constante mutation

Impliquer les parents est sans doute plus ardu
qu'autrefois, car ceux-ci ont plus de difficultés
a éduquer leurs enfants. Les normes ne sont
plus aussi bien définies, les modéles manquent.
Alors les parents interpellent 'enseignant. Que
répondre a des questions qui peuvent paraitre
simples, mais qui préoccupent les parents: a
quelle heure mon enfant doit-il se coucher ?
Dois-je le laisser sortir le soir ? Si oui, jusqu’a
quelle heure ? En ce qui concerne le travail sco-
laire, en fait-il assez ? Aurait-il besoin d’une aide
extérieure, de cours de langues ? Passe-t-il trop
de temps devant I'ordinateur ?

L’enseignant doit également savoir faire face
aux problémes grandissants de société: divor-
ces, abandons d’enfants, multiples activités
extrascolaires des adolescents, jeux vidéo, man-
que de sommeil.

Le maitre doit étre capable de déceler les pro-
blémes qui empéchent I'éleve d’apprendre ou
simplement d’étre bien «dans sa peau», d’avoir
une bonne estime de lui-méme ; cest ce que
jappelle «le savoir aller chercher derriére». Un
éléve est souvent en échec, car «derriére» cet
échec, ce refus, cette révolte, ce dysfonctionne-
ment, se cachent un probléme, un souci, des dif-

ficultés familiales, quelque chose qui le tracasse
et I'empéche de se concentrer, de travailler,
d’apprendre. Récemment, une enseignante me
disait qu'un de ses éléves était comme «absent
en classe», qu'il ne pouvait plus apprendre, atti-
tude qui m’a été confirmée par un autre maitre.
En «allant chercher derriére», on s’est apercu
que la maman de cet éléve était dépressive, que
quatre déces s’était produits récemment dans la
famille au Kosovo, que le papa avait dii retour-
ner momentanément dans son pays. Lorsque
nous avons appris que cet enfant avait demandé
a son papa si la guerre avait repris au Kosovo,
il n’en a pas fallu plus pour comprendre ! Com-
prendre, c’est déja aider a surmonter ; ignorer,
c’est risquer de laisser la situation se dégrader.
Non seulement les contacts avec les parents sont
plus abondants et certainement plus difficiles
qu’auparavant, mais le travail en réseau (office
des mineurs, office médico-pédagogique, assis-
tants sociaux, etc.) est de plus en plus fréquent.
11 est dés lors nécessaire de développer, dans
la formation initiale ou continue, voire dans la
formation en établissement, des connaissances
et des compétences dans ces domaines. Cela
implique aussi de sensibiliser les enseignants a
la «confidentialité». C’est un «maillon» faible
dans la profession ! A la fois, la tiche du maitre
est accrue et il perd de la liberté. Il est obligé de
faire confiance, de composer avec d’autres spé-
cialistes, avec ses collegues, pour le bien de ses
éléves. Cela 'oblige a acquérir des compétences
de «coopération».

Une formation a la complexité de la profession

Face a la complexité de la profession, on ne
peut tout attendre de la formation initiale. Une
formation continue est absolument nécessaire,
non seulement pour les nouveaux enseignants,
mais aussi pour ceux qui sont en fonction. Les
méthodes d’enseignement se renouvellent trés
rapidement, les missions de I'école augmentent,
les controles internationaux (PISA) ont fait leur
apparition, autant d’éléments déstabilisant pour
le corps enseignant. Je citerai pour exemple le
nouveau plan d’étude neuchatelois du secon-
daire I, introduit cette année en 6¢ et dés I'année
prochaine en 7¢, 8¢, 9¢, plan d’étude qui entraine
des modifications importantes pour l'ensei-
gnant: enseignement par objectifs, évaluation
formative, contact avec les familles, travail en
équipe, différenciation.

Les changements survenus dans la formation
de base donnée en HEP sont salutaires ; ils per-
mettent de former les «praticiens réflexifs» dont
’école a bien besoin. Ces derniers maitrisent les
changements énoncés ci-dessus et beaucoup de
jeunes enseignants sont sensibilisés aux éléves
différents, que ce soit concernant la culture, de
la famille ou d’un handicap physique ou psycho-
logique par exemple.

Certes, une formation continue existe depuis les
années septante, mais elle n’est encore que trop
peu suivie ! Il manque une véritable culture de
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formation continue ! Les directeurs (et les ensei-
gnants) demandent, depuis plusieurs années, la
création d’un «livret de formation», afin que les
efforts des maitres qui se forment soient mieux
reconnus.

Vu les difficultés rencontrées dans les clas-
ses, les directeurs du secondaire I souhaitent
aussi pouvoir compter sur des enseignants
plus polyvalents, c’est-a-dire des enseignants
qui puissent enseigner plusieurs branches. En
enseignant plusieurs branches, il est possible
de faire des «ponts», de développer des com-
pétences transversales, de mieux accompagner
les éléves sur les plans affectif, psychologique,
social, de limiter le nombre d’intervenants dans
chacune des classes. Récemment, lors d’'un
entretien d’évaluation professionnel, un «bio-
logiste-chimiste» qui a complété sa formation
en emploi en mathématique, informatique et
physique, me disait combien il appréciait de
pouvoir former les éléves dans 'ensemble des
branches scientifiques. Il constatait combien
I'enseignement et le contact avec les éléves
étaient devenus plus agréables ; ne se sentant
pas «spécialiste» dans ces nouvelles disciplines
(il faut dire que c’est un enseignant tres scru-
puleux !), il était tres reconnaissant que je lui
confie toutes ces branches.

On voit bien que le métier d’enseignant devient
complexe. Il nécessite des qualités humaines,
sociales importantes, une motivation certaine,
une formation de base solide, complétée au fil
des années en formation continue ou en éta-
blissement. Il est paradoxal de constater que
le métier est de moins en moins bien reconnu
dans la société, alors que le role de I'enseignant
s’accroit de jour en jour. On est bien loin du
maitre qui ne fait que transmettre des con-

naissances a ses éléves. Mais si le travail est
devenu plus complexe, il est aussi devenu plus
passionnant.

La formation en établissement:
multiple et diversifiée

Je pense que tout ne peut pas s’apprendre dans
I’école de formation ou, en tout cas, la forma-
tion théorique donnée en HEP doit trouver son
complément pratique sur le terrain. J’évoquerai
en particulier les domaines suivants ot la com-
plémentarité est nécessaire: organisation d’'un
établissement, soirée de parents, contacts avec
ces derniers, régles de vie, reglements d’école,
discipline, appréciation du travail des éléves,
conseils de classe, activités extra-scolaires, con-
tacts avec les collaborateurs extérieurs, travail
en réseau, confidentialité.

La formation initiale en établissement

L’établissement participe a la formation initiale
par Taccueil des stagiaires. Il est souhaitable
d’en avoir plusieurs, afin de créer une émula-
tion, tant pour ces derniers (et entre ceux-ci)
que pour le corps enseignant en place. Etant
plusieurs, les FEE s’encouragent a se former
et a collaborer. 1l faudrait également favoriser,
encourager de jeunes enseignants, récemment
formés, a devenir FEE. Cela éviterait que des
étudiants se trouvent, comme c’est parfois le
cas actuellement, dans I'impossibilité de pou-
voir répondre a la fois aux exigences de la HEP
et & celles des FEE qui ont des pratiques trop
différentes, voire parfois en contradiction avec
celles de linstitut de formation! Dans mon
Centre scolaire, deux jeunes formateurs en éta-
blissement, engagés cette année, ont terminé
leurs études en juillet 2005 et ont tout de suite

accepté de fonctionner comme FEE. Cela se
passe fort bien, tant du coté des étudiants que
des FEE ; ces derniers collaborent, s’entraident,
se stimulent, progressent et souhaitent pouvoir
poursuivre dans cette voie, pour autant que les
formateurs de la HEP prennent conscience de la
pertinence de leur action !

Selon mon expérience, il faudrait créer des
«établissements formateurs», mélangeant de
jeunes enseignants et de plus agés, avec des
missions précises et une collaboration «privilé-
giée» avec la HEP. Une émulation se crée entre
les étudiants de 2¢ année de la HEP, engagés
dans T’établissement ; ces derniers cooperent
entre eux et servent parfois de «tuteurs» pour
les stagiaires de 1™ année, tout en collaborant
avec des maitres «chevronnés» en qui ils ont
une grande confiance.

La formation continue en établissement

L’établissement est aussi, en lui-méme, un lieu
de formation continue par des pratiques qu’il
encourage ou par tous les projets qu’il déve-
loppe. Sans étre exhaustif, j’en citerai quelques-
uns qui me semblent particuliérement forma-
teurs pour les enseignants.

Depuis plusieurs années, je favorise, en tant
que directeur, le travail en équipe en introdui-
sant dans T’horaire une «plage libre» ou les
enseignants d’'une méme branche peuvent se
retrouver: anglais, francais en année d’orienta-
tion, etc.

Dans le cadre d’un projet intitulé «école média-
trice», nous avons pu, au Centre du Bas-Lac,
bénéficier de ressources financiéres qui nous
ont permis d’organiser des conférences (la rési-
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lience), des journées pédagogiques sous forme
d’ateliers (contacts avec les parents, 'enfant
différent, I'accueil en début d’année scolaire,
etc.).

L’apprentissage des langues a été encoura-
gé sur plusieurs plans:

enseignement par immersion en allemand, en
économie familiale et en activités visuelles et
artistiques

cours a option d’anglais (KET) et d’allemand
(FIT), qui ont nécessité la formation des
enseignants

échanges avec la Suisse alémanique.

Dans le cadre de I'introduction du plan d’étude
neuchatelois (PENSE), nous avons organisé
des ateliers encadrés soit par de jeunes maitres
récemment formés en HEP pour ce qui con-
cernait le travail par objectifs et I'évaluation
formative, soit par des maitres plus agés et
expérimentés pour le théme des contacts avec
les parents. Un travail interdisciplinaire sur
l'obésité, entre les enseignants de biologie,
d’économie familiale et d’éducation physique,
est en élaboration, avec le concours d’'une dié-
téticienne et d’'une physiothérapeute.

Conclusion

Le métier d’enseignant est si «complexe» qu'’il
est illusoire de penser qu’aujourd’hui il peut
s’apprendre en trois semestres de formation
initiale. Il ne peut pas non plus s’apprendre
uniquement en établissement, comme le vou-
draient encore beaucoup d’enseignants ou de
directeurs, car aucun enseignant ne peut servir
de «modele». Cette notion appartient au passé !
Une collaboration étroite entre établissements
scolaires et HEP est devenue indispensable et
il est grand temps que ces deux interlocuteurs
«commencent» a se parler et a véritablement
collaborer ! Actuellement, la «collaboration»
est plus, pour les établissements, une «obli-
gation» de recevoir des stagiaires et pour la
HEP, une «utilisation» des classes. L'accom-
pagnement des jeunes enseignants qui entrent
dans la profession doit étre amélioré dans les
établissements. Pourquoi pas en collaboration
avec la HEP ? Enfin, la formation continue
doit devenir obligatoire et étre mieux organisée
dans les établissements.

Tant du c6té des établissements scolaires que
de la HEP, il reste du pain sur la planche en
matiere de formation en établissement. Je ne
puis que souhaiter, qu’a 'occasion des change-
ments qui interviendront suite & 'adaptation
des formations aux exigences de Bologne, une
collaboration approfondie et fructueuse, entre
les directions d’établissements secondaires et
la direction de la plate-forme de formation des
enseignants secondaires, se développera.

Jean-Michel Erard
Directeur du centre secondaire du Bas-Lac,
Saint-Blaise et Marin (NE).

Des écoles partenaires:

indispensables a la formation des
futurs enseignants du secondaire

Pourquoi créer des écoles
partenaires ?

La formation des futurs enseignants est dans
la mouvance des accords de Bologne et les
sciences de I'éducation doivent donc s’adapter
au mieux. Chaque échelon de la formation des
enseignants va subir des modifications et c’est
la raison pour laquelle nous avons réfléchi a
la meilleure facon de répondre a ces change-
ments. L’école, lieu privilégié de formation
pour les stagiaires, se doit aussi d’évoluer en
la matiére. Dés lors, la création d’écoles par-
tenaires nous parait mieux correspondre aux
exigences futures. Ces écoles partenaires, qui
existent déja ailleurs?, sont composées de for-
mateurs d’adultes motivés et partenaires privi-
légiés de la HEP, et offrent, sans aucun doute,
un contexte de formation de qualité aux futurs
enseignants. Tout en étant convaincus que le
systeme parfait n’existe pas, il nous semble
toutefois que ce nouveau concept présente bien
des avantages.

Cest dans cette optique et sollicités par la
HEP-PF2 (plate-forme de formation des ensei-
gnants secondaires) que trois enseignants du
secondaire I et II ont été d‘accord de plancher
sur le sujet, mettant ainsi a profit les heures
de décharge dues & la présence d’assistants
dans leur classe respective. Cette petite équipe,
encadrée par deux formatrices de la HEP-PF2
et par le Président de la CODES BEJUNE?, a
trés vite compris les buts du travail demandé
et, pour arriver a ses fins, s’est régulierement
retrouvée.

Ce véritable travail d’équipe a été caractérisé
par une dynamique de groupe en interaction
tout a fait intéressante mélant, tour a tour,
les interrogations légitimes, les explications
souhaitées, les expériences vécues. Une fois
ces séances de brainstorming passées, il a fallu
franchir un palier supplémentaire en prenant
connaissance de quelques ouvrages de réfé-
rence en la matiére, par exemple:

- C. Gervais et P. Desrosiers: L'école, lieu de
formation d’enseignants, Les Presses de I'Uni-
versité Laval, 2005

- G. Boutin et L. Camaraire: Accueillir et
encadrer un stagiaire, Montréal, Editions
Nouvelles, 2001

- Site internet de I'Université de Laval:
http://www.tact.fse.ulaval.ca/real/telecole.
htm

http://www.scom.ulaval.ca/Communiques.
de.presse/1998/novembre/reseau.html

Ces taches accomplies ont permis de donner
l'orientation finale de notre réflexion en déga-
geant les principaux points a développer. Nous
avons été convaincus de la nécessité de mettre
sur pied de véritables écoles partenaires de la
HEP dans le cadre de la formation des futurs
enseignants, afin de permettre une articulation
harmonieuse de la réflexion pratique avec la
réalité du terrain. Un rapport, dont voici les
idées directrices, a été remis derniérement a la
direction de la HEP-BEJUNE.

Qu’est-ce qu’une école partenaire ?

Dans le processus de la formation a la profes-
sion d’enseignant du secondaire, I'école parte-
naire joue un role essentiel. Elle met d’abord
en place un environnement idéal favorisant
I’émergence de formatrices et de formateurs en
établissement (FEE), qui doivent alors former
une véritable équipe. Ensuite, elle met a dis-
position des futurs enseignants des conditions
de stage matérielles de qualité facilitant ainsi
les échanges, la réflexion sur les pratiques,
la remise en question, la prise de risque et le
bouillonnement des idées. Enfin, elle met un
point d’honneur a mettre tout en ceuvre pour
assurer la pérennité d’'un véritable partenariat
entre tous les organes de la formation des
enseignants.

Si un établissement scolaire entend devenir
une école partenaire, il accepte les devoirs
suivants: garantir, parmi le corps enseignant,
un panel de FEE (environ 10 % de Teffectif)
compétents, ouverts, formés ou préts a s’en-
gager dans une formation. Il se réserve encore
des droits, comme celui de soumettre, en tout
temps, des propositions aux autres partenaires
formateurs de la HEP. L’établissement offre
aussi des conditions matérielles optimales aux
futurs enseignants.

Les FEE, moteurs de I’école partenaire

Une école partenaire doit pouvoir compter
sur des FEE volontaires, dynamiques, ouverts
et réagissant en équipe. Cest primordial ! On
accede au statut de FEE par une formation ad
hoc, qui devrait étre renforcée par une forma-
tion personnelle continue et enrichie grace aux
échanges avec les stagiaires. Les programmes
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des modules de formation doivent étre élaborés
de concert avec tous les acteurs de la formation
des futurs enseignants.

FEE et stagiaire doivent se sentir a l'aise dans
leur collaboration. Il importe donc que les roles
et les attentes de chaque partie soient clai-
rement définis. Il est aussi indispensable de
travailler dans le respect de la différence et de
la personne. Deés lors que ces éléments de base
sont bien compris et bien définis, nous entrons
dans une formation d’adultes avec tout ce qu’un
apprentissage se déroulant dans un tel contexte
peut apporter comme motivation, évolution,
remédiation et échanges.

Le FEE est un enseignant assumant un ensei-
gnement régulier avec des engagements au sein
d’une école et qui est également responsable de
I'encadrement de la formation d’un stagiaire. 11
endosse donc, avec 'accueil d’'un stagiaire, des
responsabilités supplémentaires importantes
avec des taches et des obligations précises, qu’il
y a lieu de bien définir et de bien répertorier.
Ces éléments ne doivent absolument pas étre
négligés. Ils sont les garants de la réussite de la
formation pratique des futurs enseignants.

Les directions des établissements
aussi partie prenante dans la formation

11 importe que les directions des écoles soient
concernées par la formation des futurs ensei-
gnants. Sans une volonté bien marquée de la
direction, aucun établissement ne pourra deve-
nir école partenaire de la HEP. Les directions
doivent prendre conscience de leurs respon-
sabilités en la matiére en encourageant les
enseignants a endosser le statut de FEE, en se
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donnant les moyens matériels nécessaires pour
accueillir des stagiaires. Une meilleure colla-
boration avec la HEP permettra, entre autres,
une planification parfaite des stages. La relation
entre direction, FEE et stagiaire peut aussi étre
enrichie.

1l nous semble donc indispensable d’élaborer
un systéme de communication franc et régulier
pour renforcer les échanges et éviter les malen-
tendus.

Et la HEP dans tout ca?

La plate-forme 2 de la HEP est au centre du
processus de formation des enseignants avec
des missions bien précises, comme celle d’as-
surer aux étudiants une formation pratique
de qualité. Pour ce faire, elle doit instaurer
des collaborations avec I'extérieur et établir
une complicité réguliére entre tous les acteurs
de la triade formée de la HEP, du stagiaire et
du FEE. Elle doit aussi procurer aux FEE une
formation adaptée a ce statut de formateur
d’adultes.

Conclusion

L’école partenaire est indispensable a la forma-
tion des futurs enseignants. Il est donc essentiel
que l'accent soit mis sur la recherche d’écoles
disponibles, de FEE de qualité et sur la mise en
place d’un véritable partenariat entre tous les
acteurs de la formation des futurs enseignants.

L’école partenaire doit prendre conscience du
role qu'elle a a jouer dans la formation des
enseignants secondaires. Elle doit se donner
les moyens matériels et rechercher le personnel

nécessaire a la réussite de cet objectif ambi-
tieux. Cette prise de conscience doit notamment
déboucher sur la recherche, au sein des établis-
sements, de FEE enthousiastes, motivés a colla-
borer avec les formateurs en institut, et sur une
volonté marquée d’étre partie prenante dans la
formation des enseignants.

La formation ad hoc des FEE est un des élé-
ments de base d’une véritable collaboration
entre Iécole partenaire et la HEP. Cette forma-
tion concertée doit effectivement répondre aux
attentes de chacun.

Une collaboration plus poussée doit étre instau-
rée entre les FEE et la HEP pour favoriser les
échanges, pour comprendre les enjeux, pour res-
ponsabiliser les acteurs et pour offrir aux futurs
enseignants des stages pratiques de qualité.

Odile Kolzer, enseignante, Ecole secondaire,
Courrendlin

Sylvian Dévenoges, FEE, enseignant, Ecole
secondaire de Gorgier St-Aubin et Lycée Jean
Piaget, Neuchatel

Roland Jecker, FEE, Ecole secondaire, Cour-
rendlin

Jean-Michel Erard, directeur, Ecole secondaire
de Marin, Sain-Blaise, Président de la CODES
BEJUNE

Mona Ditisheim, responsable de la pratique
professionnelle, HEP-PF2

Marie-Thérese Erard-Badet, responsable de
l'organisation de la formation secondaire

" Au Québec, par exemple, ol elles sont appelées «écoles associées»
2 Conférence des Directeurs d’établissements secondaires des can-
tons de Berne, Jura et Neuchatel



La situation de la formation en

établissement

dans le canton de Neuchatel

L’organisation de la formation en établissement
s’inscrit dans un cadre général présenté par le
doyen de la plate-forme 1 (cf. p. 2). La réalité
se décline de maniere nuancée en fonction de
particularismes régionaux. Nous développons
ci-dessous la situation dans le canton de Neu-
chatel.

La réalité pédagogique neuchéateloise

Dans le canton de Neuchatel, 'école enfantine
comporte deux degrés et dispose de 167 classes.
L’école primaire s’étend, quant a elle, sur cing
degrés et comprend 543 classes. Y cohabitent
des classes ne comportant qu'un seul degré
d’enseignement et des classes dites «multi-
ages», regroupant des enfants qui effectuent
leur scolarité dans des degrés différents, de
2 a 5 degrés réunis. Le corps enseignant des
écoles enfantines et primaires est essentiel-
lement féminin; prés de la moitié des classes
sont assumées par des duos d’enseignants. La
scolarité primaire est divisée en deux cycles; 1-3
et 4-5; a 'intérieur de ces cycles, les éléves sont
en principe promus automatiquement au degré
supérieur; au terme des cycles, un redouble-
ment est possible. Notons enfin que la sixiéme
année appartient a 'école secondaire.

La formation en établissement dans le
canton de Neuchatel

Le site neuchatelois a une capacité d’accueil de
55 étudiants par année de formation, soit 165 au
total. Cet effectif nous améne a travailler avec un
nombre au moins équivalant de classes de stage,
soit prés de 250 formatrices et formateurs en
établissement (FEE ci-apres), ce qui ne va pas
sans causer quelques difficultés de recrutement
et de communication. Nous avons la chance de
pouvoir compter sur la fidélité de la majorité des
maitres de stage avec lesquels nous collaborions
déja avant 'ouverture de la HEP. Grace a une
étroite collaboration avec les autorités scolaires,
nous parvenons chaque année a compenser
I’érosion naturelle (retraites, changements de
situation professionnelle ou personnelle).

Nous tentons de développer un partenariat a
long terme avec les FEE. Leur contrat d’'un an
est renouvelable. Chaque année, ils ont I'occa-
sion de nous faire part de leurs disponibilités et
de leurs souhaits en nous indiquant le nombre
et la nature des stages qu'ils acceptent de con-
duire.

Le suivi pédagogique

Des 2001, nous avons mis en place un concept
de suivi pour les étudiants que nous avons
appelé «Equipes pédagogiques». Pour chaque
année de formation, quatre étudiants étaient
accompagnés dans leur pratique par un for-
mateur HEP et effectuaient, par rocade, quatre
stages chez quatre mémes FEE. Ce modéle
favorisait la collaboration entre les FEE et les
formateurs responsables d’équipes. En effet, au
cours de I'année, plusieurs rencontres étaient
planifiées et une réunion en fin d’année per-
mettait a 'équipe de se prononcer quant a
Plattribution des crédits de formation.

Malgré le bilan positif de cette expérience, nous
avons opté pour une autre modalité d’organisa-
tion consistant a envoyer simultanément tous
les étudiants appartenant & une méme cohorte
dans un secteur d’enseignement identique.

Cette mesure favorise les liens entre les cours
et la pratique, notamment par des approches
théoriques, par des préparations et des consi-
gnes de stage ciblées.
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Le role des formateurs de terrain

Une partie importante de la formation HEP se
déroule sur le terrain. Le role des FEE est par
conséquent capital; nous attendons qu’il s’arti-
cule le plus harmonieusement possible avec celui
des formateurs HEP. Dans cette perspective, de
nombreuses rencontres sont organisées.

Malgré ces différentes occasions d’échanges et

les efforts consentis par chaque partie, nous

constatons certaines des failles observées par

Philippe Perrenoudi lorsqu’il procédait a un état

des lieux avec 'TUFM de Fréjus en 1994:

- faible sentiment d’appartenance des forma-
teurs de terrain a 'TUFM;

- faible appropriation des orientations principa-
les et médiocre connaissance de I'ensemble de
ce qui sy fait;

- faible identité de formateurs d’enseignants, au
sens strict du terme;

- pouvoir fort des formateurs de 'TUFM sur les
formateurs de terrain (p. 229).»

Un partenariat a développer

Le partenariat que nous tentons d’instaurer
avec les FEE mérite d’étre encore développé.
Dans cette perspective, nous pourrions par
exemple:

- faire émerger une certaine culture commune
par une implication plus réguliére des FEE
aux réflexions liées a la mise en application
de la Déclaration de Bologne, a I'évolution des
programmes de formation, a la définition des
objectifs de stage;

améliorer l'articulation et la complémentarité
des roles et des actions de chacun, notamment
par l'explicitation des attentes réciproques et
par la constitution d’équipes dont les dimen-
sions faciliteraient la communication entre ses
membres tout en augmentant la loyauté des
uns vis-a-vis des autres;

développer chez les FEE un sentiment d’ap-
partenance a linstitut de formation par une
meilleure connaissance de ce qui s’y fait et par
des interventions plus fréquentes dans le cadre
de cours ou de séminaires;

créer un espace d’échanges et de réflexion au
sein duquel FEE et formateurs HEP pour-
raient analyser certaines situations complexes
vécues dans le terrain.

Nous avons le privilege de pouvoir compter sur
un corps de FEE stable, avec lequel la collabo-
ration s’inscrit dans la durée. Ce facteur déter-
minant nous permet d’étre optimistes quant
a la concrétisation d’'une partie des objectifs
ci-dessus.

Mary-Claude Capelli et Michel Matthey
Responsables de la pratique professionnelle
dans la formation préscolaire et primaire sur le
site neuchatelois

" Perrenoud. P. (1998). Le role des formateurs de terrain. In A.
Bouvier & J.-P. Obin, La formation des enseignants sur le terrain.
Paris: Hachette.
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DOSSIER I

Theéorie et pratique:
la proximité au service de la formation

Les limites de la cohérence

Pour qui décide de se prononcer sur la formation
en établissement, il est difficile de ne pas s’arré-
ter sur le theme de la relation entre la théorie et
la pratique. Depuis que je suis impliqué dans la
formation des enseignants et des enseignantes,
le théeme n’a heureusement pas cessé d’étre au
centre des préoccupations des théoriciens et des
praticiens, avec une volonté marquée de viser
a la cohérence, avec aussi a chaque tournant la
quasi certitude d’avoir résolu le probleme. Ce
dernier point nous invite donc a une certaine
humilité d’'une part, a essayer probablement
de penser les choses de facon plus paradoxale
d’autre part. Peut-étre convient-il de viser a
la cohérence, mais peut-étre convient-il aussi
de viser a une forme d’incohérence, peut-étre
convient-il de viser a la fois a la cohérence et a
l'incohérence. Ou, plut6t que de parler d’incohé-
rence, convient-il d’admettre que la cohérence
visée ne parviendra jamais & une maitrise totale
des choses, qu’elle doit donc se poser d’em-
blée comme falsifiable. Toute formation profes-
sionnelle court deux dangers (parmi beaucoup
d’autres, j'en conviens): celui d’un affaissement
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Plutot que de vouloir dépasser le paradoxe de la théorie et de la
pratique en visant sa disparition, constatons-le et travaillons a
construire une formation qui permette aux uns et aux autres de
débattre des diversités et des pluralités, des convergences aussi.

dans le faire, I'utile et la recette, celui de la
fuite dans le réfléchir, le dire, voire le verbiage,
avec le risque de voir ces deux mondes deve-
nir d’abord conflictuels, puis progressivement
incompatibles. Je suis convaincu qu'une forma-
tion professionnelle sérieuse se doit d’admettre
que le faire, le réfléchir et le dire en font partie et
que C’est précisément les tensions liées aux limi-
tes de la cohérence qui constituent le moteur de
la dynamique formatrice. Ceci reviendrait a dire
que le fossé n’est pas seulement inévitable, mais
bien souhaitable.

Lors d’'un récent séminaire consacré aux appro-
ches didactiques, animé par Jean-Pierre Astolfi,
et qui réunissait formatrices et formateurs en
établissement et formatrices et formateurs HEP
du site de Bienne, I'idée d’'une réflexion pointue

au service d’'une véritable pratique quotidienne
a été défendue, une fois de plus, par le profes-
seur de I'Université de Rouen. Le faire, pour
perpétuer et développer ses lettres de noblesse,
pour étre un véritable faire éclairé et non un
activisme aveuglé, a besoin d’arrachement théo-
rique, notamment d’une réflexion épistémologi-
que qui permette, par exemple, de répondre a la
question de comprendre ce qu’est une discipline,
ce qu'est un concept disciplinaire, les concepts
fondateurs d’une discipline particuliere, pour
saisir ce qui différencie un concept d’'une con-
ception (représentation d’éleve par exemple), le
tout pour redonner, comme aime a le dire Jean-
Pierre Astolfi, une «saveur aux savoirs» dans un
contexte de recherche de la difficulté plutot que
dans celui de la recherche de la facilité. Ce fai-
sant, ces exigences-1a, parce qu’elles supposent
du temps, de la lenteur et de la patience pour
étre opérantes, viennent bousculer les discours
sur I'état désespérant de I’école, squattée par les
taches d’éducation a la civilité et de lutte contre
la violence, d’une école qui essaierait de sauver
les meubles en décidant, un peu en désespoir
de cause, d’apprendre aux éléves le minimum
vital de la connaissance. La démarche vient
aussi heurter 'impatience et le pragmatisme des
étudiants et des étudiantes qui souvent récla-
ment des scénarios, voire des recettes métho-
dologiques applicables «ici et maintenant» et
sous-estiment l'importance d’une réflexion de
fond sur la «saveur des savoirs». Comme le
proclament Michel Soétard et Philippe Meirieu
notamment, il est temps qu'on (re)-développe
la réflexion sur les savoirs, sur les contenus
dispensés, les cheminements épistémologiques
proposés par I'école, pour qu’elle participe elle
aussi, j’ai envie de dire surtout elle, a la cons-
truction d’'une véritable citoyenneté fondée sur
la connaissance et les savoirs.

Les deux journées passées avec Jean-Pierre
Astolfi, comme toute formation continue qui se
respecte, ont inquiété, parce qu’elles nous ren-
voient a nos pratiques quotidiennes, a notre faire
de tous les jours, avec un regard interpellateur
et déstabilisant. Elles ont rassuré aussi parce



qu’elles laissent réentendre que I'école doit étre
et est un lieu d’humanisation de '’humanité, un
processus dont les savoirs devraient rester les
principaux médiateurs. Elles ont rassuré, parce
qu'elles permettent de retourner a nos prati-
ques quotidiennes avec un éclairage théorique
qui nous encourage a les relire différemment,
a oublier les contraintes du programme, les
pressions des parents, la réalité des incivilités.
Nous sommes 1a au coeur de la cohérence et de
ses limites, qui accompagnent le dire et le faire,
lorsqu’on essaie de concilier les rythmes conti-
nus de la vie quotidienne en classe et les rythmes
de la discontinuité qui accompagnent le temps
d’arrét de la réflexion et de la théorie.

Un plaidoyer pour la transparence et
une culture commune

Ceci dit, on ne peut se contenter de proclamer
les limites de la cohérence évoquées ci-dessus
sans les utiliser pour construire, au sein de la
formation, une culture professionnelle com-
mune entre la formation dite pratique et la for-
mation dite théorique. J'y vois principalement
trois axes: la transparence, la rencontre et les
projets communs.

L’institution se doit d’informer les titulaires
des classes de stages de ce qui se fait en HEP,
se doit de leur transmettre les enjeux et les
composantes des différentes disciplines. Le site
de Bienne a lancé une telle dynamique en pro-
posant, dés 2002, et avec une pertinence et un
bonheur croissants, mais toujours perfectibles,
des ateliers didactiques allant dans ce sens et
méme au-dela, puisqu’ils étaient aussi censés
développer une réflexion sur les disciplines,
lors des journées de réflexion et de travail
commun avec les formatrices et formateurs en
établissement. Durant ces mémes journées, des
formatrices et formateurs des sciences de I'édu-
cation ont abordé des thématiques portant sur
le sens des savoirs, les enjeux épistémologiques
des savoirs scolaires, sur I'accueil, I'observation
et sur I'évaluation des stagiaires, les alliances
illégitimes dans le cadre du triangle relationnel
compliqué qui réunit formatrices et formateurs
en établissement, formatrices et formateurs
HEP, étudiantes et étudiants, le tout sous forme
d’exposés, mais aussi lors de travaux de groupes
consacrés a des pratiques comparées ou chacun
a pu se rendre compte des constantes et des
variables multiples qui interviennent dans un
dispositif de formation des enseignants.

DOSSIER

Cette réalité-la, qui peut et doit encore étre
développée, notamment dans l'idée de contri-
butions émanant des formatrices et formateurs
en établissement, donc dans une véritable dyna-
mique de co-formation, devrait pouvoir initier
des activités ou formatrices et formateurs en
établissement et formatrices et formateurs HEP,
voire des étudiantes et étudiants, travailleraient
ensemble a la construction d’une réflexion com-
mune sur les savoirs, par exemple, que ce soit
pendant des séminaires ou les partenaires de la
formation se retrouveraient ou dans le cadre de
réseaux encadrés et financés par la Formation
continue. C'est ce que je vis cette année pour la
premiere fois avec une équipe d’enseignantes de
Saint-Imier, dont une majorité de formatrices en
établissement, sur le théme des interrogations
fondatrices des disciplines, dans le cadre de huit
rencontres annuelles, le tout accompagné de
mise & I'épreuve de la théorie par des activités
menées dans les classes des enseignantes. Une
dynamique de rencontre donc qui pourrait aussi
avoir pour cadre des projets communs de recher-
che, financés par la recherche (PF5), qui permet-
trait a la HEP de consolider encore son image de
véritable plaque tournante de I'espace BEJUNE
au cceur d’un réseau de six mille enseignants.

Tout ceci repose aussi sur l'histoire des ins-
titutions de l'espace BEJUNE, la proximité,
la connaissance réciproque des réalités du
terrain et de la HEP, sur un tissu social et
professionnel irremplacable construit sur des
années de contacts, d’échanges, d’accords et
de tensions.

Plutot que de vouloir dépasser le paradoxe de la
théorie et de la pratique en visant sa disparition,
constatons-le et travaillons & construire une
formation qui permette aux uns et aux autres
de débattre des diversités et des pluralités, des
convergences aussi. En dernier ressort, c’est
bien l'enseignante elle-méme et l'enseignant
lui-méme qui seront en mesure de construire
une posture professionnelle ouverte et en deve-
nir, a condition que les formations initiales les
préparent a ce formidable effort de synthése et
de distanciation, les préparent a leur pouvoir et
a leur impouvoir, a la cohérence et a I'incohé-
rence, en garantissant un espace de formation
sécurisé et réflexif.

Guy Lévy
Responsable de 'organisation de la formation
préscolaire et primaire sur le site de Bienne
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Du singulier au pluriel!

«Deux n’est pas le double, mais le
contraire de un, de sa solitude...»

Erri De Luca

A lévidence, le sens de lécole ne va plus de soi. Les nostalgiques
d’une école républicaine capable de fédérer autour delle la légi-
timation d’'un ordre moral et dune gamme de valeurs reconnues
tirent leurs dernieres cartouches. Le temps des hussards est révolu.
Et celui des bonnes vieilles écoles normales également! Quel type
d’enseignant voulons-nous? Quelles valeurs éducatives désirons-
nous privilégier ? Quelle base de savoirs et de compétences souhai-

tons-nous promouvoir ?

Telles sont les questions essentielles lancées par
Maurice Tardif, recteur de la HEP-BEJUNE,
lors du récent Colloque du groupe de travail de
la recherche CDHEP de Saint-Maurice.

En amont, la question du sens de I'école mérite
d’étre soulevée. A quoi sert I'école aujourd’hui?
Pourquoi aller a I'école ? Le monde a changé. Les
éléves aussi. Les enseignants de demain devront
relever le difficile défi de conquérir des éléves
qui ne rentrent plus dans le bel habit du «métier
d’éléve» d’antan.

La formation en établissement représente le
bain indispensable a la pleine prise de cons-
cience d’une réalité et de son contexte pour des
étudiants appelés a travailler désormais tant les
aspects cognitifs qu’affectifs.

Dés lors, les établissements-formateurs devien-
nent un pari sur l'avenir de la formation des
futurs enseignants de 'espace scolaire romand.
Issue d’une réflexion bien insuffisante pour ima-
giner modifier un systéme savamment régulé au
cours d’un siécle de tradition républicaine, cette
modeste contribution n’a d’autre prétention que
celle d’apporter la vision d’'un acteur de terrain
convaincu des vertus de la formation en établis-
sement. Soucieuse d’incarner la formation des
enseignants dans la réalité sociale du paysage
scolaire actuel, la formation en établissement
mérite d’étre privilégiée, voire développée dans
le sens d’un élargissement de ses objectifs au
service de parcours de formation personnalisés.
A Theure ot les hautes écoles pédagogiques
développent de nouveaux paradigmes, la for-
mation en établissement doit étre pensée de
maniere plus globale, rompant ainsi avec le
schéma traditionnel de la relation «duale»
liant I'étudiant & son «maitre de stage» appelé
aujourd’hui formateur en établissement.
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Outre le principe aujourd’hui largement
reconnu de la nécessaire alternance théorie-
pratique, deux éléments fondamentaux a nos
yeux sous-tendent cet argumentaire en faveur
d’une formation en établissement: la culture
de collaboration et la différenciation des par-
cours de formation. Cohérence oblige ! Il parait
indispensable d’immerger les étudiants dans
une formation semblable aux principes que 'on
souhaite voir appliquer dans les établissements
scolaires et dans les classes. Il s’agit donc d’offrir
aux étudiants une formation fondée sur les deux
principes évoqués plus haut, en leur permettant
de vivre cette «obligation» de coopérer et cette
vision personnalisée, sur mesure, de son propre
parcours de formation. Pour lui donner du sens
et, partant, construire sa propre vision de l'acte
d’enseigner, sa propre éthique professionnelle,
sans cesse confrontées a autrui.

Comment, pour permettre cette éclosion d’'un
«je», privilégier une culture du «nous»? Au
moment ou chacun s’accorde sur le fait qu'il
convient de lutter contre les divisions, contre
les cloisons, les clivages et les barrieres, il est
nécessaire de plonger plus profondément les
étudiants dans la vie des établissements, non
plus, en collaboration privilégiée avec un for-
mateur en établissement, mais avec I'ensemble
des partenaires de I'école. De la titulaire «spé-
cialiste» en didactique des mathématiques, du
généraliste au sens traditionnel du terme a
I'enseignante de soutien pédagogique, en pas-
sant par l'orthophoniste, par la psychologue et
les parents d’éleéves. Sans omettre le concierge,
rouage parfois essentiel de la qualité de vie des
enfants.

Ainsi, peut-on espérer déclencher, au sein de
I'établissement-formateur, une autre maniére
de prendre en charge la formation de I'étudiant,

une mise en responsabilité de chacune et de
chacun des acteurs de 1'école. On contribue
par la & faconner cette indispensable culture
de collaboration au cceur des établissements,
«contraignant» les enseignants de se mettre
d’accord sur des savoirs, sur des savoir-faire et
savoir-étre communs, des connaissances et des
compétences partagées.

Deuxieme élément-clé: la différenciation des
parcours de formation, pierre angulaire de la
pédagogie nouvelle. Si chacun, au plan théo-
rique, s’accorde a viser cet idéal, la pratique
demeure difficile. Les tentatives sont multiples,
les tatonnements nombreux. Fondements théo-
riques, didactiques, disciplinaires et supports
d’enseignement, pratiques d’évaluation, plans
d’études, tout concourt a justifier la visée de cet
objectif: créer les conditions d’apprentissages
afin que chaque éléve se confronte a lui-méme
en coopérant avec les autres, de maniere a lui
permettre de faire valoir toutes ses potentialités.
Sans déterminisme ni fatalisme, fondons au
contraire notre action sur une croyance immua-
ble en 'éducabilité de chacun. Par analogie,
force est d’admettre que les étudiants sont dif-
férents. Leurs besoins en formation sont divers
et inégaux également. Des lors, pourquoi ne pas
spéculer sur la richesse et la variété du terrain,
sur la diversité des cultures d’établissements,
sur les contextes socioculturels propres a telle
ou telle école ou plus simplement sur I'éventail
du nombre et de la spécificité des classes pour
imaginer une formation différenciée des étu-
diants ? Les placer dans une école de campagne
a tous degrés ou dans une école de ville doit
passer par une justification affirmée des com-
pléments indispensables a atteindre certains
objectifs spécifiques et propres a chacun. Multi-
culturalisme particulierement riche, partenariat
marqué avec les parents, soutien pédagogique
intensifié, pratique généralisée du portfolio.
Chaque établissement posséde son identité pro-
pre au service de la formation des enseignants.

Qui sait si cette forme nouvelle de «compa-
gnonnage» collectif, cette immersion plus glo-
bale des étudiants ne déboucherait pas sur un
autre changement de paradigme consistant a
savamment entreméler la formation initiale des
étudiants et la formation continue des ensei-
gnants? Pour déclencher un processus généra-
lisé de recherche-action dans le petit monde de
I'école ou plus simplement pour mieux ancrer
les acteurs des HEP dans I’'Espace romand de la
formation, réinstaurant le dialogue entre tous
ses acteurs ?

A T'heure du soixantiéme anniversaire du «Petit
Prince» de Saint-Exupéry, merci de m’avoir per-

mis de réver et de tenter de dessiner une école.

Claude-Alain Kleiner
Inspecteur d’écoles, Neuchatel*

" Cette contribution n’engage que son auteur



DOSSIER I

Le developpement de I’expérience enseignante en

situation de stage

Contraintes institutionnelles et modes de faire de
futurs enseignants en formation

Introduction

Deux problématiques de recherches sont a la
base de cet article. La premiere porte sur les
questions relatives a 1'évolution du rapport
au savoir des étudiants durant la formation,
(Akkari & Perrin, 2006) ; la seconde porte sur
la compréhension du développement de I'ex-
périence professionnelle (Perrin 2005) dans
le dispositif de formation en alternance de la
HEP-BEJUNE.

Leurs enjeux portent sur notre capacité a pen-
ser les conditions du développement de l'ex-
périence enseignante dans la complexité de
la situation de formation en établissement,
lieu clé de larticulation théorie-pratique, et
sur l'attention que nous portons aux chicanes,

%

aux contradictions, aux tensions habitant les
situations de stage. Nous pouvons ainsi avan-
cer dans notre compréhension de la construc-
tion de I'expérience enseignante au carrefour
des tensions entre parcours d’apprentissage
de l'étudiant avant et pendant la formation,
parcours d’enseignement durant les stages,
contraintes institutionnelles et dimensions
impersonnelles du métier.

Jai principalement exploré les modes de faire
des étudiants, me demandant pourquoi ils font
ce qu’ils font comme ils le font, en regardant
ce qui est spécifique de la formation, ce qui est
spécifique de I'entrée dans le métier et ce qui est
spécifique des sujets, les étudiants, eux-mémes,
dans les agencements qu’ils proposent, dans les
logiques qu’ils importent pour enseigner.

Problématique

Une des particularités de la situation de stage
telle qu’elle est envisagée dans la HEP (du moins
sur le site biennois) réside en ceci que le stagiaire
est quasi continuellement accompagné, dirigé,
observé par le formateur en établissement (FEE)
qui remplit a la fois la fonction de formateur et
celle d’évaluateur (formatif et sommatif malgré
tout). S’ajoute a cela le poids des formateurs
HEP (FHEP) qui donnent des consignes de stage
contraignantes et qui, a leur tour, observent les
stagiaires. Que font ces derniers des significa-
tions exprimées par les uns et par les autres?

Si on interpreéte la difficulté de formation des
stagiaires comme 1'équivalent de la difficulté
scolaire, «en ce qu’elle peut étre socialement
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construite, ou plutdt co-construite a partir d’élé-
ments et de registres hétérogenes» (Bautier &
Rochex, 2004, p. 200), développement et dif-
ficulté du développement de I'expérience ensei-
gnante seraient une «co-construction», entre
FEE et stagiaire, stagiaire et éléves, FHEP et
stagiaire, FEE et FHEP, teintée d’opacité par la
non-transparence de l'activité enseignante elle-
méme, par la difficulté de mise en mots des uns
et des autres, par les contradictions dues aux
pratiques d’évaluation amenant parfois les sta-
giaires, situés au bout de la chaine des décideurs
(politiques, dirigeants, FHEP, FEE), a jouer avec
le pouvoir de l'autre, dans les moments qui lui
paraissent propices, pour s’assurer une forme
de survie intelligente. Les tensions qui naissent
alors semblent autant d’obstacles a la construc-
tion de I'expérience enseignante, empéchant les
stagiaires de s’émanciper, en les dépassant, des
situations liées a une routine du métier qui n’est
pas la leur.

Le troisiéme met en relation un FEE (qui mani-
feste des attentes sur les prestations du sta-
giaire en rapport avec I'avance du savoir dans
sa classe)/un stagiaire (avec sa conception des
savoirs a enseigner, de l'apprentissage et du
métier)/des savoirs professionnels a s’appro-
prier au travers des savoirs a enseigner.

Jai relevé et analysé dans ce cadre trois chi-
canes qui débouchent sur des tensions parfois
difficiles a vivre par les stagiaires. La premiére
concerne la relation entre-temps didactique (le
temps de la HEP, le temps de la classe, le temps
de l'établissement) et temps d’apprentissage
des connaissances et compétences nécessaires
a la pratique du métier. La seconde renvoie aux
logiques des stagiaires dans le traitement des
savoirs a enseigner (transposition didactique)
et de leur mise en mouvement (création d'un
milieu didactique, des conditions de possibilités
d’apprentissage). La troisiéme porte sur la dif-

Les tensions que vivent les étudiants en stage m’incitent a poser
une premiere question qui paraitra peut-étre provocatrice, mais
qui n’est porteuse d’aucun jugement de valeur. Le contrat de for-
mation institutionnel est-il réalisable ?

Premiers résultats

Trois éléments ressortent de mes premieres
explorations:

Les chicanes et les tensions dues a I'entrecroi-
sement de multiples contrats didactiques

Les étudiants partent en stage chargés de direc-
tives d’observations et d’enseignement. Ils doi-
vent donc apprendre a enseigner en obser-
vant, apprendre a enseigner en enseignant et a
enseigner pour que le programme de la classe
ne soit pas perturbé par leur passage. L'enjeu
est de taille et 'articulation de ces taches n’est
pas chose simple a réaliser, car le stagiaire se
retrouve pris dans I'entremélement de multiples
contrats didactiques (CD) entendus, au sens de
Brousseau, comme un jeu d’attentes réciproques
en relation avec le savoir a enseigner/apprendre
(Sarrazy, 1995).

Le premier de ces CD regle, de maniére géné-
ralement implicite, les relations entre un sta-
giaire/des éléves (qui ne sont pas les siens)/un
savoir a enseigner qu'’ils doivent s’approprier. Ce
premier CD est en concurrence, voire souvent en
contradiction, avec au moins deux autres con-
trats, parmi d’autres probables que je n’ai pas
encore explorés.

Le second met en relation un FHEP /des savoirs
de sa discipline/un stagiaire qui doit construire
des compétences d’enseignement dans cette
discipline. Ce contrat comprend en filigrane, et
de maniere opaque et implicite, la propre vision
de I’enseignement/apprentissage du formateur
et de l'institution de formation.
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ficulté d’apprendre a conduire la classe tout en
la conduisant simultanément, ce qui est loin de
ressembler & un simple exercice de style.

La question de I'adressage des activités

A qui s’adressent les activités conduites par les
stagiaires? Aux FEE? Aux FHEP? Aux éléves?
Dans les trois études de cas réalisées, une
stagiaire adressait quasi systématiquement ses
activités au FEE. Elle avait besoin d’étre auto-
risée a faire des erreurs dans sa conduite de
classe. La deuxieme s’adressait aux éleves en
sachant qu’elle allait apprendre quelque chose
de sa FEE aprés sa séquence de travail. Mais
elle avouait s’adresser aussi un peu aux FHEP
et a sa FEE qui, en fin de compte, I'évalueraient,
maniere d’assurer que son stage soit certifié
comme «répondant aux exigences». Quant au
troisiéme, il semble jouer sa vie a chaque fois,
modifiant 'adressage de ses activités en fonc-
tion de I'évaluation qui va étre portée sur lui
et de ce qu'il percoit de ses difficultés dans une
discipline particuliere.

La question de I’étayage de I'activité:

Bien queffleurée dans ma recherche, la
question de I'étayage apparait clairement. Se
pose en tout cas la question des signes que
donnent les FEE (et les FHEP) aux stagiaires
pour quils apprennent. L’étayage peut étre
multiple (Bruner 1983). Il peut prendre la
forme d’une aide autant que d'une contrainte
ou d'une restriction. Ce qui apparait comme
une aide pour un stagiaire apparait comme
un obstacle difficilement surmontable pour un
autre. De méme, le regard constant des FEE
sur les stagiaires peut étre ressenti comme

oppressant pour les uns et sécurisant pour les
autres. L'étayage des activités porte également
sur la charge cognitive, affective et émotionnelle
alaquelle sont soumis les stagiaires et est en lien
étroit avec la charge de travail globale a laquelle
ils sont soumis.

Poursuivre le débat

Les tensions que vivent les étudiants en stage
m’incitent a poser une premiére question qui
paraitra peut-étre provocatrice, mais qui n’est
porteuse d’aucun jugement de valeur. Le contrat
de formation institutionnel est-il réalisable?
Les questions qui suivent et dont la liste est loin
d’étre exhaustive tiendront lieu de conclusion
provisoire. En ce qui concerne le temps a ensei-
gner en stage, n'y a-t-il pas des arbitrages, des
régulations, a élaborer en relation avec la charge
de travail que chaque discipline impose aux sta-
giaires ? En relation avec leur rapport a ces disci-
plines? Portant sur un «pourcentage qualitatif»
et différencié de prise en charge de la classe?

Comment réguler les exigences des uns et des
autres ? Comment le dispositif pense-t-il le rap-
port au savoir des uns et des autres ? Apprendre
a enseigner ou s’entrainer a pratiquer? Quelle
est la logique de la formation en ce qui con-
cerne les contenus et les démarches d’apprentis-
sages ?

Le dispositif doit-il penser I'alternance en lien
avec le modele prescrit du praticien réflexif?
Ou bien doit-il la penser dans une perspective
de poursuite de développement d’'un sujet qui
cherche a trouver un équilibre entre ce qu’il est
et ce qu’il voudrait étre? Comment autoriser le
stagiaire a conduire la classe en y intégrant son
propre contrat didactique ?

Denis Perrin
Formateur en sciences de 1'éducation et
recherche
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avec Catherine
Simonin

étudiante de la filiére préscolaire primaire sur le
site de Porrentruy (promotion 036)

« Au terme de cette troisieme année de for-
mation, vous obtiendrez votre titre d’ensei-
gnement. Votre formation vous a-t-elle paru
équilibrée?

Je précise d’emblée que je ne corresponds pas
totalement au profil type de l'étudiante PF1,
étant veuve, avec quatre enfants, disposant
d’'une formation initiale de secrétaire-compta-
ble, d’'informaticienne, de représentante et de
«Spielgruppenleiterin». Mes propos sont donc
liés & cette expérience de vie et au recul dont je
dispose. La formation théorique prédomine, et
c’est normal au sein d'une HEP. Cela dit, nous
pouvons réellement faire des liens plus concrets
entre la théorie et la pratique en 3° année. Nous
avons appris a nous référer a des notions théo-
riques, lorsqu’on se trouve dans la pratique. On
saisit mieux les interactions entre ces deux poles
de la formation. Il me semble néanmoins que
certains axes manquent au niveau théorique,
malgré les apports importants. La formation ini-
tiale ne peut tout couvrir. La formation continue
pourra probablement prendre le relais.

» Encomptant le stage linguistique, vous aurez
effectué pres du tiers de votre formation
sur le terrain. Avez-vous le sentiment que
cette dimension est trop fortement présente?
Explicitez votre réponse.

Non, je ne le pense pas. Bien au contraire. Tou-
tes les notions théoriques abordées durant les
cours ne peuvent étre immédiatement mises en
pratique durant les stages. En fonction de notre
progression, nous pouvons peu a peu établir
des liens. Certains aspects émergent davantage

a loccasion d’un stage et prennent du sens a ce
moment-1a.

Estimez-vous que votre préparation soit suf-
fisante pour affronter les multiples défis de la
pratique professionnelle ? L'alternance entre
la théorie et la pratique vous parait-elle bien
articulée a la HEP?

C'est vrai qu'on a couvert beaucoup de matieres.
En tant qu'enseignante, ayant pour mandat
de prendre en compte la diversité des enfants
et des adultes, nous disposons d’'une base qui
évoluera au fil de notre activité professionnelle.
A cotoyer des modéles auxquels on se sera
identifié ou opposé, on aura forgé notre propre
identité, afin d’affronter les nouveaux défis qui
nous attendent. On ne sait pas tout, on apprend
tous les jours surtout dans le domaine de la
communication et des relations humaines. En
ce sens, la formation initiale est suffisante,
mais elle implique nécessairement la poursuite
de la construction. Cest la premiere pierre de
Pédifice.

» Quels types de stages avez-vous vécus et
quels sont ceux qui vous ont le plus apporté ?
Pour quelle raison?

Jai eu la chance de travailler dans tous les
degrés durant ma formation: de I'’école enfan-
tine jusqu’a la 6¢ année. De plus, je suis allée
dans des classes de soutien, de transition. J’ai
vraiment découvert I'ensemble du panel mis a
disposition, principalement dans le canton du
Jura, mais aussi dans le canton de Berne, pour
le stage linguistique. Et comme mes enfants ont
été scolarisés a Neuchatel, je connais également
ce systéme scolaire. En fait, j’ai vécu différentes
expériences, étant acceptée davantage comme
co-enseignante que comme pure stagiaire. Des
FEE m’ont fourni énormément d’éléments con-
crets (documents, références, matériel divers
axé sur la pratique). D’autres m’ont permis de
peaufiner ma pratique. Certains m’ont donné
l'occasion de découvrir avant les autres étudiants
des aspects qui n’avaient pas encore été abordés
sur le plan théorique a la HEP: 'évaluation, par
exemple. Les FEE m’ont généralement laissé
une pleine responsabilité de leur classe, en toute
confiance, des le début du stage, compte tenu
de mon parcours professionnel et de mon age.
Cette ouverture m’a permis de fonctionner des
le départ comme future enseignante, tant sur le
plan relationnel, que sur celui de la didactique
et de la pratique.

+ Y a-t-il concordance entre les attentes des
formateurs de la HEP et les exigences des
FEE? Les consignes sont-elles généralement
adaptées au contexte de la classe?

Par moment, j’ai ressenti des décalages, parce
que le contexte de la classe ne permettait pas de
répondre aux consignes de la HEP. Souvent, les

FEE nous ont fait comprendre que le mandat
n’était pas réaliste ou ont dit modifier leur pla-
nification globale, pour répondre aux attentes.
Je pense surtout a I'expérimentation du projet
dans le cadre du mémoire professionnel ou a des
exigences ponctuelles parachutées au moment
des stages. Cette situation provoque souvent
des obstacles pour les stagiaires comme pour
les FEE. J’ai le sentiment que les formateurs
n'ont pas toujours vraiment conscience de ce
décalage et des difficultés vécues sur le terrain.
Peut-étre que les roles spécifiques devraient étre
mieux définis; les FEE estimant que certaines
compétences a acquérir relevent de la HEP, la
HEP considérant de son coté que la dimension
en question est assumée par les FEE. Quant a
nous, stagiaires, nous nous sentons quelque peu
désarmés entre ces deux instances.

« La formation en établissement a-t-elle un
poids suffisant dans lévaluation ? Les points
de vue des différents acteurs sont-ils pris en
considération ? Comment vivez-vous les visi-
tes des formateurs?

Cest trés subjectif. Lorsque le formateur
nous rend visite, il assiste généralement a une
séquence de 45 minutes qui ne reflete pas
nécessairement ce qui se vit globalement durant
le stage. L'étudiant peut étre en forme, la classe
sous son bon jour, la séquence bien planifiée.
L’évaluation sera positive. Elle ne refléte pas
pour autant I'ensemble du stage. Il est donc
important que le FEE soit prioritaire concernant
la réussite du stage, puisqu’il en vit la totalité.
Une évaluation est effectuée au terme du stage,
tant par le FEE que par l'étudiant. Mais il est
difficile de savoir le poids qu’elle aura sur I’éva-
luation finale de fin d’année. Certains étudiants
ratent un ou plusieurs stages et poursuivent
néanmoins leur formation sans remédiation
sur le terrain. Je doute donc personnellement
du poids réel attribué a la pratique dans 1'éva-
luation.

« Si vous aviez la possibilité de modifier le
cursus des études, quels changements appor-
teriez-vous ?

Personnellement, j’ai trouvé que le tout premier
stage effectué en premiére année intervenait
trop tot. On avait trés envie de le vivre, mais
nous ne disposions pas encore d'un bagage suf-
fisant pour en tirer vraiment profit. Et comme
l'alternance des degrés ne nous permet pas de
revenir enseigner par la suite dans le degré
concerné, puisque nous ne choisissons pas nos
places de stage, on regrettait a posteriori de ne
pas en avoir mieux mesuré toutes les implica-
tions, a la fois par I'excitation de cette premiere
expérience et par manque d’arriére-fond. Sinon,
le cursus me parait treés bien équilibré et nous
permet de construire des bases solides pour
débuter dans le métier. Si je le pouvais, je
demanderais davantage de pratique encore. Les
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réalités du terrain sont véritablement mises a
jour durant les stages. Le retour a la HEP, avec
les formateurs, prend davantage de sens. C’est
plus enrichissant.

» Pensez-vous que les formateurs en établis-
sement (FEE) ont un réle important a jouer
dans la construction de votre identité pro-
fessionnelle ? Lequel ?

On arrive a s’identifier a certains FEE. On
trouve des affinités et parfois c’est le contraire,
on se construit en opposition. Les deux expé-
riences sont indispensables, comme je l'ai dit
plus haut. Et en construisant son identité, avec
davantage de maturité, on est nécessairement
confronté a certaines oppositions.

» Autres points que vous souhaiteriez évo-
quer?

Pour quelques étudiants, certains stages ont été
tres difficiles a vivre. Parfois c’est long a vivre,
tant pour la stagiaire que pour le FEE. Parfois,
c’est I'inverse. Lorsqu’il y a osmose, échange,
partage; ce qui est essentiel pour I'estime, la
confiance en soi et qui permet de réduire les
peurs. Lorsqu’on a sa place, tout va bien, Mais,
lorsque ces conditions ne sont pas réunies et
que les choses se passent mal, I'inquiétude et
les doutes grandissent. Pour ma part, la liberté
qui m’a été donnée m’a permis de me tester et
de vérifier mes hypothéses. Je suis tres recon-
naissante & mes FEE de m’avoir donné cette
ouverture. Aprés les stages, j'ai aussi eu la
chance, avec les formateurs de la HEP, de pou-
voir discuter des découvertes et des expériences
réalisées sur le terrain, pour pouvoir mieux en
comprendre l'origine et les implications. Lors-
qu’un vrai partenariat existe, ¢’est tout bénéfice
pour le stagiaire!

.
F

34 | Enjeux pédagogiques N° 3 - juin 2006

avec Sanela Talovic

étudiante de la filiere préscolaire primaire sur
le site de Bienne (promotion 047)

« Actuellement en deuxiéme année de forma-
tion, vous obtiendrez en principe votre titre
d’enseignement d’ici a environ un peu plus
d’'une année. Votre formation vous a-t-elle
paru équilibrée jusqu’ici?

Personnellement, je trouve que la formation
est progressive. Le programme de premiére
année a conforté mon choix professionnel et
attesté ma compatibilité a ce métier. Cette
année était surtout théorique, les bases de la
profession sont dressées en convoquant les
pédagogues utiles & notre cursus. En 2¢ année,
l'expérience d’une rentrée scolaire d’abord, du
stage linguistique ensuite et de deux stages en
institution nous obligent a vivre des étapes
importantes qui jalonnent la carriére profes-
sionnelle. On vit une rentrée scolaire, non plus

comme éléve, mais derriére le pupitre. Le stage
linguistique illustre bien 'ouverture a la culture
dans laquelle nous sommes les passeurs, en
vivant l'expérience a notre niveau. Les deux
autres stages en institution nous permettent
de travailler avec une classe dans laquelle on
observe activement les progres des éleves en
deux moments différents de 1'année scolaire.
En ce qui concerne les travaux théoriques a
réaliser durant les cours, je trouve également
quils s’'inscrivent dans une progression. Dans
un premier temps, ils portent sur des réflexions
globales. En 2¢ année, ils abordent davan-
tage des aspects plus complexes de la réalité
scolaire, comme I'évaluation, les facteurs de
I’échec scolaire, les différents types d’enseigne-
ment, les représentations des éléves.La charge
d’enseignement lors des stages augmente elle
aussi graduellement. A ce titre, je pense que
la formation est équilibrée. Les étapes de la
formation sont bien hiérarchisées. Le savoir
a enseigner se construit dans une formation
d’adulte. L’an dernier, j'avais envie d’entrer
en action tres vite et j’ai senti un frein. Avec le
recul, j’ai le sentiment que le parcours est judi-
cieux et je le comprends nettement mieux.

+ En comptant le stage linguistique, vous
aurez effectué prés du tiers de votre forma-
tion sur le terrain. Avez-vous le sentiment
que cette dimension est trop fortement pré-
sente ? Explicitez votre réponse.

Loin de la ! Quand je termine un stage, je reste
toujours sur ma faim, car j’ai le sentiment qu’il
reste beaucoup a faire. La plupart des stages, a
part le stage linguistique, sont de courte durée :
trois semaines. Ces trois semaines suffisent
comme période d’adaptation et jaurais envie
de poursuivre, car a ce moment-13, je connais
mieux les éléves, le FEE, les habitudes et le
fonctionnement de la classe. Le travail serait
de meilleure qualité si j'avais la possibilité de
le prolonger. La premiere semaine permet de
prendre connaissance de la classe, des locaux
et du fonctionnement ; la deuxiéme, la maniere
de travailler des éléves et la derniére, lorsqu’on
combine ces deux conditions, permet d’étre
a laise pour enseigner. C'est dans la pratique
qu’on peut mesurer sa capacité a rebondir, par
rapport aux problémes sociaux, aux difficultés
d’apprentissage, mais aussi aux erreurs que
T'on commet en tant que stagiaire. On se remet
en question. Le passage a la HEP donne l'illu-
sion que la théorie apporte des solutions sur
mesure, alors que dans la pratique, la solution
est & imaginer soi méme et a appliquer dans
I'urgence. En fonction de tout cela, je pense que
c’est dans la pratique qu’on apprend le plus. Ce
qui ne veut pas dire que la théorie soit inutile.
Bien au contraire, les deux sont indissociables.
Clest paradoxal. On ne peut pas entrer dans
la pratique sans les éléments théoriques, tout
comme on ne peut pas considérer la théorie
sans linscrire dans des situations concretes
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d’enseignement. La théorie nous offre des outils,
des pistes, mais le terrain nous oblige a faire les
transformations nécessaires pour transposer les
éléments théoriques en fonction de multiples
facteurs.

+ Estimez-vous a ce stade, que votre prépara-
tion soit suffisante pour affronter les mul-
tiples défis de la pratique professionnelle?
L’alternance entre la théorie et la pratique
vous parait-elle bien articulée a la HEP?

Jai de la peine a répondre a la premiere partie
de la question dans la mesure ou personne n’est
complétement préparé a répondre parfaitement a
toutes les circonstances de la vie scolaire. La for-
mation n’est jamais terminée. En ce qui concerne
larticulation, il y a une bonne alternance entre
les deux poles. J'ai I'impression que certains de
mes collegues préferent la dimension théorique.
Personnellement, j'estime que les expériences
de la pratique m’apportent énormément et je
remarque que je m’améliore et que je progresse
davantage lorsque je travaille sur le terrain, en
collaboration avec un FEE et des éleves.

+ Quels types de stages avez-vous vécus et
quels sont ceux qui vous ont le plus apporté?
Pour quelle raison?

Le stage linguistique est une trés riche expé-
rience, tant sur le plan linguistique et culturel
que comme expérience de vie, par le séjour a
plein temps qu’il nous offre dans une famille
d’accueil. Le dispositif est moins rigide que celui
que nous connaissons dans les stages franco-
phones. Pour mes deux derniers stages, comme
ils ont lieu dans la méme classe, j’ai pu observer
I’évolution des éleves sur plusieurs mois, ce qui
est trés précieux. Dans la deuxiéme phase, je
connaissais le fonctionnement de I’école et de la
classe et j’ai pu directement m’inscrire dans le
travail proprement dit. En fait, pour des raisons
différentes, chacun des stages que j’ai effectués
ont contribué positivement a ma formation, car
j’ai eu l'occasion de travailler en classe présco-
laire et a I’école primaire avec des formateurs
ayant des sensibilités pédagogiques différentes.
Ce que je retiens surtout ce sont les différentes
approches de I'apprentissage, utilisées par mes
FEE pour obtenir des résultats, leur maniere
de mettre en place la situation qui fait naitre
l'apprentissage. Un bon enseignement doit étre
diversifié et différencié !

Y a-t-il concordance entre les attentes des
formateurs de la HEP et les exigences des
FEE? Les consignes sont-elles généralement
adaptées au contexte de la classe?

Les consignes de la HEP sont explicitées aux
FEE avant le stage. Les FEE agissent de maniere
a nous permettre de réaliser les objectifs défi-
nis. Bien qu’ils appliquent l'esprit des consi-
gnes imposées, ils nous ménagent une certaine

liberté, afin que nous puissions expérimenter
d’autres parametres et laisser une place a notre
créativité. J'ai eu de la chance que les FEE me
donnent la liberté de tenter d’autres expériences
que celles qui étaient imposées. En revanche, le
dernier stage comprenait trop d’exigences pour
laisser une grande latitude. Les consignes ne
sont pas figées, il faut les penser en fonction des
acteurs de la classe, bien entendu. Elles doivent
étre claires et adaptées aux compétences des
éléves avant tout.

« La formation en établissement a-t-elle un
poids suffisant dans Uévaluation? Les points
de vue des différents acteurs sont-ils pris en
considération ? Comment vivez-vous les visi-
tes des formateurs?

Selon la compréhension que j'en ai, je crois
savoir que ce sont les FEE qui font pencher
la balance en cas de doute au terme du stage,
indépendamment des visites des formateurs de
la HEP. Cela dit, je suis stressée comme tout le
monde lorsque je regois une visite. J’estime qu’il
faut néanmoins travailler de maniere naturelle
et ne rien changer a sa maniere d’enseigner
durant la visite d'un formateur. Il convient de
rester fidele & soi-méme et de ne pas étre artifi-
cielle, ce qui perturberait les enfants et nuirait a
la qualité de la communication. Les trois acteurs
se réunissent au terme de la visite : le FEE, le
formateur et moi-méme, afin de partager nos
impressions. Cette discussion apporte des pistes
de remédiation liées aux fragilités observées
durant la lecon, mais permet aussi de relever
les considérations positives. Le formateur de
la HEP s’intéresse aussi au déroulement du
stage et recueille les propos de la stagiaire. Cet
échange s’ouvre sur une vue d’ensemble de la
période de pratique. Un grand nombre de points
sont mis en évidence et font I'objet d'un com-
mentaire. Les critiques échangées a ce moment-
la peuvent parfois étre dures, mais en méme
temps, elles sont enrichissantes et nourrissent
le désir de progresser.

Cependant, je regrette que les formateurs qui
nous rendent visite ne s’informent pas suffi-
samment de nos «prestations» antérieures pour
mieux situer notre maniere de travailler et notre
évolution.

« Si vous aviez la possibilité de modifier le
cursus des études, quels changements appor-
teriez-vous ?

L’idée avait été émise I'an dernier d’expérimen-
ter certains moyens didactiques, non seulement
entre étudiants, mais aussi avec des enfants.
Cette requéte a été partiellement comblée par
une semaine d’activités sur textiles avec des
éléves d’'une classe primaire. C’était un moment
tres fort de la formation. J’aimerais également
que la HEP nous offre davantage d’outils pour
gérer les conflits collectifs ou les problemes

relationnels. Je souhaiterais également qu’on
puisse disposer de quelques notions de premiers
secours pour intervenir judicieusement en cas
d’accident. La relation enseignant — parents n’a
pas encore été abordée, jespere qu'elle le sera
en 3e année. De méme pour la relation ensei-
gnant — direction d’école.

+ Pensez-vous que les formateurs en établis-
sement (FEE) ont un role important a jouer
dans la construction de votre identité profes-
sionnelle ? Lequel ?

Oui, évidemment. J’avais peur au début de
ma formation d’étre tenue d’imiter le maitre
de stage pour réussir mes stages. En fait, j’ai
remarqué que j’avais affaire a des personnes tres
ouvertes et intéressées par mes propositions
didactiques. Les formateurs ne sont pas uni-
quement des «évaluateurs», ils nous encadrent,
nous soutiennent et nous encouragent. Méme
en n’'imitant pas mes formateurs et mes FEE, j’ai
le sentiment de m’enrichir de leurs différences
et de construire ma propre identité profession-
nelle, puisqu’ils m’en donnent la possibilité, en
me considérant comme une future collégue.

« Autres points que vous souhaiteriez évoquer?

Je trouve que les formateurs que nous avons ont
la qualité de nous faire réfléchir a ce que nous
vivons et prennent le temps de nous écouter,
indépendamment de leur spécialité. Je tiens
aussi a souligner que cette formation est une
occupation a temps complet, le travail a faire a
domicile est une dimension importante qu’on
évoque rarement. Pourtant, c’est 1a que se font
les préparations, les lectures, les rapports et les
recherches personnelles. De mon point de vue,
entrer dans la formation pédagogique releve
davantage d’une vocation que d’un simple choix
d’études.
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avec Cédric Wetli

étudiant de la filiere préscolaire primaire sur le
site de La Chaux-de-Fonds (promotion 036)

« Au terme de cette troisieme année de for-
mation, vous obtiendrez votre titre d’ensei-
gnement. Votre formation vous a-t-elle paru
équilibrée?

Je trouve que la formation, du point de vue de
l'alternance théorie-pratique, est bien équili-
brée. J'apprécie le fait que les stages deviennent
de plus en plus longs au fil des années et la pro-
gression des responsabilités également.

» Encomptant le stage linguistique, vous aurez
effectué pres du tiers de votre formation
sur le terrain. Avez-vous le sentiment que
cette dimension est trop fortement présente?
Explicitez votre réponse.

Je n’ai pas le sentiment qu’il y a trop de stages.
Je dirais presque le contraire. Il ne faudrait pas
en tous les cas qu’il y en ait moins. Pour étre prét
a conduire une classe, il faut constamment gar-
der le contact avec le terrain, savoir comment
lappréhender pour assurer toutes les taches
relevant de la responsabilité d'un enseignant.
Pour moi, cest la dimension essentielle de la
formation.

« Estimez-vous que votre préparation soit suf-
fisante pour affronter les multiples défis de la
pratique professionnelle? L'alternance entre
la théorie et la pratique vous parait-elle bien
articulée a la HEP?

D’un point de vue didactique, nous sommes bien
préparés ; en revanche, au niveau éducatif, j’ai
l'impression qu’on aurait pu aller un peu plus
loin, compte tenu notamment de I’évolution
éducative des éléves; par exemple, en ce qui
concerne la gestion de la discipline, certaines
classes nécessitent un encadrement serré. Je ne
suis pas certain que cette dimension soit prise
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suffisamment en compte. Il serait utile de savoir
comment appréhender des situations familiales
difficiles, familles monoparentales, recompo-
sées, en crise, etc.

+ Quels types de stages avez-vous vécus et quels
sont ceux qui vous ont le plus appporté ? Pour
quelle raison ?

J’ai vécu des stages tres différents et trés diversi-
fiés, dans des hameaux, des villages et des villes
et j'ai passé dans les différents degrés de I'en-
seignement obligatoire, jusqu’a la 6° année. Le
stage linguistique dans le canton de Soleure m’a
beaucoup apporté. J’étais dans un milieu totale-
ment inconnu, sans maitriser suffisamment la
langue et malgré cela, jai rencontré des ensei-
gnants qui m’ont soutenu dés le début. Les éle-
ves également, lorsque j'éprouvais certaines dif-
ficultés, ce qui arrivait fréquemment au début.
Ce qui m’a également beaucoup intéressé, c’était
la découverte de nouvelles méthodes et de nou-
veaux moyens d’enseignement passablement
différents de ceux que je connaissais en Suisse
romande. Les stages de derniére année, quand
nous avons la classe bien en main permettent
de se rendre compte de la pleine dimension du
travail enseignant.

+ Y a-t-il concordance entre les attentes des
formateurs de la HEP et les exigences des
FEE? Les consignes sont-elles généralement
adaptées au contexte de la classe?

Il me semble que les attentes sont les mémes de
maniere générale. Les objectifs sont communs
et les évaluations sont identiques. En revan-
che, au niveau des consignes, elles ne sont pas
toujours adaptées au niveau de la classe et ne
peuvent pas toujours étre transposées dans les
différents degrés d’enseignement. Tout dépend
de la pertinence de la consigne, du contexte de la
classe de stage et de I'ouverture du FEE.

« La formation en établissement a-t-elle un
poids suffisant dans Uévaluation? Les points
de vue des différents acteurs sont-ils pris en
considération ? Comment vivez-vous les visi-
tes des formateurs?

A premiére vue, il me semble que 'avis du FEE
est suffisamment pris en considération dans
I'évaluation globale de la formation en établisse-
ment. En ce qui concerne les visites, j’ai vécu les
visites de 1 année de maniére assez stressante.
En plus du regard du FEE, un nouveau regard
est porté sur notre pratique et nous connaissons
relativement peu le formateur de la HEP. Par
la suite, on s’habitue a ce mode d’évaluation et,
pour ma part, j’arrive a faire abstraction de la
présence du formateur dans la classe. Il est clair
que la relation varie en fonction du formateur
et du contact qu’on a établi avec lui. Mieux on
se connait, mieux le courant passe, du moins la
plupart du temps.

« Si vous aviez la possibilité de modifier le
cursus des études, quels changements appor-
teriez-vous ?

11 serait utile de mettre davantage I'accent sur
les deux branches fondamentales de I'enseigne-
ment primaire : le francais et les mathématiques,
et moins sur des branches secondaires comme la
musique et les activités artistiques. Ces deux
disciplines joueront un role prépondérant pour
les éléves. Je sais qu'un correctif a été apporté
dans la planification des promotions suivantes
et que des examens sont mis en place pour véri-
fier les acquis dans ces deux disciplines, ce qui
n’était pas le cas a mon entrée a la HEP.

« Pensez-vous que les FEE ont un réle impor-
tant a jouer dans la construction de votre
identité professionnelle ? Lequel ?

Ils jouent un role fondamental. Ils ont d’abord
valeur d’exemple. A ce titre, un FEE se doit
d’étre irréprochable au niveau du conseil péda-
gogique, de l'encouragement a prodiguer, au
niveau de I’évaluation qu'’il apporte, méme si ce
n’est pas toujours évident. En ce qui concerne
l'identité, tout dépend de la personnalité des
FEE, de méme que pour du coté des formateurs
HEP. 1l est essentiel que le FEE soit motivé par
le mandat qui lui est confié et qu’il accompagne
de bon gré le stagiaire qui vit dans sa classe.

 Autres points que vous souhaiteriez évo-
quer?

Etant donné que j’arrive au terme de ma for-
mation, je regrette qu'aucune différenciation ne
soit faite entre les étudiants, quels que soient la
trajectoire réalisée, I'investissement consenti et
les résultats obtenus. Il me semble que certains
étudiants s'y investissent pleinement durant les
trois ans de formation et ne bénéficient pas pour
autant d’une reconnaissance particuliere, par
rapport a ceux qui recevront le méme diplome,
sans avoir fourni le méme effort. Je serais heu-
reux qu'une réflexion soit menée sur ce plan,
pour encourager concretement I'investissement
personnel.



Entretien

avec Maud Cardis

étudiante de la filiére préscolaire primaire sur le
site de La Chaux-de-Fonds (promotion 036)

« Au terme de cette troisieme année de for-
mation, vous obtiendrez votre titre d'ensei-
gnement. Votre formation vous a-t-elle paru
équilibrée?

Je dirais qu’'elle est équilibrée, en ce sens que
théorie et pratique y trouvent leur place. Cela
dit, je plaiderais, si c’était possible, pour davan-
tage de pratique. Parfois, on a de la peine a faire
le lien entre théorie et pratique. Malgré la thé-
matique modulaire dont nous ne comprenons
pas toujours le sens, le lien entre les deux com-
posantes ne se fait pas de maniére évidente.

- En comptant le stage linguistique, vous aurez
effectué pres du tiers de votre formation
sur le terrain. Avez-vous le sentiment que
cette dimension est trop fortement présente?
Explicitez votre réponse.

Jai vraiment I'impression que le métier entre,
lorsqu’on est face aux éleves et que les condi-
tions sont réelles. La théorie nous donne des
repéres. Cela dit, elle est souvent indépen-
dante, voire trés éloignée de la pratique. A
titre d’exemple, nous avons passé beaucoup de
temps en premiere année a étudier le fonction-
nement de la lecture en général (lecture adulte
et enfantine), alors que notre attente était
focalisée sur la pratique. Par ailleurs, le mor-
cellement des cours et des matieres ne favorise
pas une bonne intégration des connaissances,
pour nous comme pour les formateurs. A I'op-
posé, le stage nous apporte une cohérence et
un point de référence concret. C’est un «gouffre
a idées». Je regrette 'abandon des rempla-
cements durant les études. Malgré toutes les
qualités du formateur en établissement, sa pré-
sence constante dans la classe change la donne
pour les éleves.

« Estimez-vous que votre préparation est suffi-
sante pour affronter les multiples défis de la
pratique professionnelle ? L'alternance entre
la théorie et la pratique vous parait-elle bien
articulée a la HEP?

Je me sens préte a préparer mes lecons et a con-
duire un programme d’enseignement. On m’a
donné des clés pour démarrer dans le métier. En
revanche, du point administratif, il me manque
certaines informations pratiques: commande
de matériel, utilisation des bulletins scolaires,
gestion du budget, taches diverses, etc.

Ce métier nécessite une constante remise en
question et est une source permanente d’ap-
prentissage.

» Quels types de stages avez-vous vécus et
quels sont ceux qui vous ont le plus apporté ?
Pour quelle raison?

Jai eu la chance d’étre toujours placée dans
des classes qui ne connaissaient pas de gros
probléemes. La conduite était aisée et les
éléves agréables ; aux Brenets, dans une classe
enfantine et des premiers degrés, ainsi qu’a
Dombresson, dans une classe du degré moyen
(4°—5°). Ces classes comprenaient peu d’enfants
allophones.

Jai aussi effectué un stage plus difficile dans
une classe de La Chaux-de-Fonds, réunissant
des enfants de 4 et de 5 ans. L'espace était res-
treint. Parmi les plus jeunes enfants, certains
présentaient des difficultés: du retard dans
leur développement et sur le plan comporte-
mental. D’autres éléves, plus agés, étaient déja
presque autonomes en lecture et préts pour une
entrée en 1 année. J’ai eu l'occasion de faire
des ministages dans une institution spécialisée
aux Billodes et dans une classe spécialisée au
Locle.

L’ensemble de ces stages m’a donné une bonne
vue d’ensemble de la dynamique d’une classe.

Y a-t-il concordance entre les attentes des
formateurs de la HEP et les exigences des
FEE? Les consignes sont-elles généralement
adaptées au contexte de la classe?

Comme les consignes de stages n’étaient pas
encore individualisées, (je sais que des amé-
liorations ont été apportées depuis), elles con-
cernaient indifféremment tous les étudiants,
indépendamment de la destination des degrés.
De ce fait, les FEE se trouvaient parfois dans
I'embarras pour répondre pleinement aux atten-
tes de la HEP. J’ai regretté qu’on ne nous parle
pas, durant les cours, des épreuves de références
mises a disposition de toutes les classes du can-
ton, ce qui nous aurait permis de mieux nous
impliquer dans le programme. En revanche, la
liberté dont nous disposons en 3¢ année, favo-
rise notre arrivée dans la classe et permet au

FEE de mieux nous accompagner. Le cahier des
charges n’est pas bloqué.

« La formation en établissement a-t-elle un
poids suffisant dans lévaluation ? Les points
de vue des différents acteurs sont-ils pris en
considération ? Comment vivez-vous les visi-
tes des formateurs?

Le poids du stage dans I'évaluation de la prati-
que est bien calibré. Cest un «filet» important
de T'évaluation a la HEP. Je trouve tres positif
que les rapports de stage aient de I'impor-
tance dans I'évaluation globale de la pratique
professionnelle. La dotation des crédits ECTS
correspond aussi a cette orientation. En ce qui
concerne les visites, je les trouve nécessaires et
incontournables. Mais je me sens peu a l'aise
lorsqu’un formateur vient assister a mes lecons.
J'ai envie que tout soit parfait et cette présence
me stresse, surtout durant la premiere année de
formation, dans la mesure ot la visite ne porte
que sur une période de 45 minutes de cours.

« Si vous aviez la possibilité de modifier le
cursus des études, quels changements appor-
teriez-vous ?

D’abord, je ferais en sorte que la dimension
théorique soit en lien plus direct avec la réalité
du terrain. Dans la planification de la formation,
je tenterais de faire en sorte que les séquences
de formation d’'un méme domaine soient moins
éclatées ; actuellement, le temps qui sépare
deux séquences du méme cours peut dépasser
plusieurs semaines. A I'opposé, d’autres cours
sont concentrés sur quelques semaines. Le prin-
cipe de la formation modulaire a ses limites !

+ Pensez-vous que les formateurs en établis-
sement (FEE) ont un réle important a jouer
dans la construction de votre identité profes-
sionnelle ? Lequel ?

Ils ont un tres grand role a jouer. Ils sont a la
fois des exemples ou des contre-exemples. Nous
construisons notre identité professionnelle a
leur contact. Je leur suis reconnaissante de tout
ce qu’ils m’ont apporté.

 Autres points que vous souhaiteriez évo-
quer?

Par moments, la charge était lourde ; mais de
maniére générale, j’ai bien vécu ma formation.
Cela dit, je serai heureuse d’arriver a son terme
et j'espere trouver un emploi.
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Entretien

avec Hamid Allah
Bouabbadi, Thierry
Colomb et Essaid
Zeroual

étudiants de la filiere secondaire (promotion 046).
Centre secondaire du Bas-Lac (St-Blaise-Marin)

» Au terme de cette année de formation, vous
obtiendrez votre titre d'enseignement. Votre
formation vous a-t-elle paru équilibrée ?

Hamid Allah Bouabbadi

La formation nous parait assez équilibrée
dans la mesure ou elle comprend de nom-
breux aspects. Les différents apports nous
obligent & établir une synthese, compte tenu
de la complexité du métier. Une certaine
frustration provient de la richesse des contri-
butions et de la découverte de problématiques
sans solutions immédiates. Le futur ensei-
gnant est contraint a construire lui-méme sa
voie. Prise de conscience d’'une réalité sans
recettes immédiatement utilisables. Certains
domaines n’ont pas été abordés, dans le
champ de la psychologie notamment. Cette
formation d’enseignants est exigeante en ce
sens qu'elle attend de ses étudiants qu’ils
maitrisent non seulement la matiére, mais
également la didactique, le relationnel, en
assumant la gestion globale de l’enseigne-
ment. Nous sommes en formation d’adultes
et chaque étudiant est appelé a aller chercher
ce dont il a besoin, a partir de quelques réfé-
rences disponibles.

Avez-vous le sentiment que l'alternance entre
la formation en établissement et la formation
théorique soit bien articulée ? Explicitez votre
réponse.
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Oui et non. L’aller et retour est nécessaire et
bénéfique. II permet de progresser, avec de
nouvelles notions théoriques. Cela dit, le statut
du stagiaire est difficile. I est parachuté dans la
classe. Les éléves ont de la peine a comprendre
ce qu’il fait. Il repart. Ce va-et-vient est diffi-
cile. Au niveau relationnel, le contact avec les
éléves souffre de ces apparitions sporadiques.
Ce métier implique une relation de confiance.
On met du temps a la gagner, on risque vite de
la perdre entre deux stages. On souffre de ce
manque de continuité. En revanche, les apports
théoriques procurent un bénéfice qui équilibre
la frustration de la non-continuité.

Thierry Colomb

« Estimez-vous que votre préparation soit suf-
fisante pour affronter les multiples défis de la
pratique ? Quels sont vos principaux atouts?
Quelles sont vos limites, voire vos faibles-
ses?

Notre formation d’adultes nous invite a aller
plus loin, tout en ayant des bases qui nous
permettent d’entrer dans le métier de maniere
cohérente. Il nous appartient de faire des trans-
positions didactiques. Notre atout, c’est d’abord
un panel de stratégies. Nous ne connaissons
pas en profondeur les trois systémes scolaires
bernois, jurassiens et neuchatelois, ce qui nous
invite & nous adapter et ne constitue pas néces-
sairement une faiblesse. Méme a l'intérieur d'un
canton, des différences existent d’'une école a
l'autre. Chaque collége a sa propre identité.

» Quels types de stages avez-vous vécus et
quels sont ceux qui vous ont le plus apporté?
Pour quelle raison?

11 convient d’abord de signaler une différence
cruciale entre les stages de 1™ année et ceux de
2¢ année en emploi. En 1™ année, nous avons
vécu tous les trois le méme type de stages, a

savoir deux stages de 4 semaines et un stage
de 8 semaines. Dans chacun des stages, nous
étions dans plusieurs classes de plusieurs éta-
blissements du secondaire 1 et du secondaire
2, La qualité des stages suit la progression
de notre formation: davantage de notions,
meilleure connaissance didactique, construction
de la formation, test de compatibilité de notre
personnalité avec le métier. Cela dit, le contact
avec le FEE joue également un role important.
L'ouverture des FEE nous met en confiance.
La découverte d'un premier stage, dans une
classe difficile, laisse des traces. Le FEE est un
relais entre nous et les éléves au départ. Cest

Essaid Zeroual

sécurisant, c’est aussi notre filet de sécurité. On
n’est pas seul dans le bain. Cest notre coach !
Au deuxiéme stage, on commence a prendre
notre indépendance par rapport au FEE. Il reste
cependant une ressource tres utile.

+ Y a-t-il concordance entre les attentes des
formateurs de la HEP et les exigences des
FEE ? Les consignes sont-elles généralement
adaptées au contexte des classes dans les-
quelles vous étes en activité ?

Tout dépend du FEE et de ses idées. Avec un
FEE ouvert a de nouvelles démarches, les choses
se passent bien. Avec d’autres, le lien est plus
difficile. Nous savons que certains étudiants se
sont sentis pris entre deux feux. On sent parfois
des divergences qui peuvent déstabiliser forte-
ment certains étudiants, qui doivent s’adapter
aux circonstances. Cela dit, il s’agit dans un tel
cas d’argumenter et de justifier ses stratégies, ce
qui est sain. Les consignes que nous recevons
sont générales. Elles sont déclinées en fonction
du contexte scolaire, ce qui engendre bien du
travail aux formateurs qui doivent s’y retrouver.
Le passage a la réalité du terrain n’est pas tou-
jours évident.



Entretien

+ La formation en établissement a-t-elle un
poids suffisant dans l'évaluation? Les points
de vue des différents acteurs sont-ils pris
en considération? Comment vivez-vous les
visites des formateurs ?

Intuitivement, nous avons le sentiment que le
poids est adéquat. Tous les crédits sont impor-
tants, en ce sens qu’il est nécessaire de les
obtenir tous, pour avoir droit a la certification.
Les rapports de stages ont une valeur formative.
Nous avons le droit a I'erreur et le moyen de la
corriger. L’évaluation sommative de fin d’année
tient compte de la progression enregistrée. Les
visites des formateurs sont essentielles. Elles
sont riches et permettent de mettre en lumiere
concretement les acquis de la formation. Ils
savent de quoi ils parlent et apportent un regard
inspiré de la pratique. Il est toujours constructif.
Nous leur devons beaucoup.

 Pour les étudiants du degré secondaire, nous
savons que la formation en établissement est
organisée trés différemment en deuxiéme
année. Pouvez-vous nous en dire davan-
tage?

11 faut d’abord rappeler que nous sommes titu-
laires d’'un poste en temps partiel. Un jour par
semaine est consacré a la poursuite de la forma-
tion, comprenant des séminaires, des ateliers,
des plages consacrées a diverses réunions. La
réalisation du mémoire professionnel constitue
le gros travail de cette année. Ce changement
important nous apporte a la fois de la liberté,
mais suscite aussi de nouveaux défis. On attaque
en pleine responsabilité notre métier. Les visites
des formateurs s’inscrivent dans la continuité.
Nous avons également la visite de la direction
des écoles ou nous enseignons. Nous bénéfi-
cions aussi de 'encadrement d’'une équipe péda-
gogique, réseau regroupant des spécialistes de
I'OROSP et de différents offices. Les postes que
nous occupons sont répartis dans les trois can-
tons BEJUNE, en fonction de la bourse d’emploi
mise a disposition des étudiants.

« Nous savons que lun dentre vous est au
bénéfice d’un contrat d’'assistant durant cette
année. En quoi cela consiste-t-il et quel est
lintéreét de ce dispositif?

Pour valider sa formation professionnelle de 2¢
année, chaque étudiant doit remplir un contrat
de travail dont le taux d’activité se situe entre
30 et 60 %. L'un d’entre nous n’avait obtenu
que 16 %. La HEP lui a trouvé le complément,
sous la forme d’un assistanat : deux professeurs
ont été mis au bénéfice d’'une décharge de
deux périodes d’enseignement pour réaliser un
projet pédagogique. Ils sont remplacés par un
assistant mis a disposition par la HEP. L'opéra-
tion s’est parfaitement bien déroulée. Les deux
titulaires ont facilité l'intégration du maitre-
assistant dans I'école. Ils lui ont clairement

expliqué les objectifs a atteindre, puis lui ont
fait confiance pour conduire I'enseignement, en
s'effacant judicieusement. Le maitre-assistant
est responsable de deux classes au plein sens
du terme. Cette solution réunit a la fois les
conditions nécessaires a 'accomplissement de
la formation du candidat de la HEP et permet
a deux enseignants expérimentés de réaliser un
projet pédagogique.

« Si vous aviez la possibilité de modifier le
cursus des études, quels changements appor-
teriez-vous ?

A posteriori, nous souhaiterions pouvoir béné-
ficier d’'un encadrement personnalisé pour
répondre aux obstacles rencontrés durant notre
trajectoire, sous la forme d’une permanence,
par exemple, par analogie avec le dispositif de
médiateurs mis en place dans les écoles. Sur le
plan quantitatif, nous avons trouvé certaines
journées extrémement longues, par la concen-
tration des apports théoriques ; mais nous com-
prenons bien les multiples contraintes organi-
sationnelles & prendre en considération. Nous
n’avons pas de suggestion concrete a proposer, si
ce n’est une invitation adressée aux concepteurs
a placer les contributions théoriques le matin de
préférence, et a fixer les ateliers durant I'aprés-
midi, en 1 année particulierement. Par ailleurs,
nous souhaiterions des stages plus longs en 1%
année. Cela dit, nous sommes conscients qu'une
telle solution prétériterait les cours. De maniere
plus ponctuelle, M. Bouabbadi évoque sa tra-

jectoire. Quand il a commencé sa formation, il
arrivait directement du Maroc et découvrait le
systéme scolaire suisse. Il n’avait comme point
de référence que son vécu dans la réalité scolaire
marocaine. Il estimerait opportun dans une telle
situation que la HEP facilite la transition vers le
systéme scolaire local, en fournissant davantage
d’informations.

« Pensez-vous que les FEE ont un réle impor-
tant a jouer dans la construction de votre
identité professionnelle ? Lequel ?

Les FEE font le relais non seulement avec les
éléves, mais aussi avec 'ensemble des acteurs de
I’école dans laquelle nous sommes en stage : les
collegues, le concierge, etc. Ce contact est tres
enrichissant. Il constitue un point de compa-
raison et de référence utile a la construction de
notre identité professionnelle. La confrontation
est fructueuse. Et le fait d’avoir deux, voire trois
FEE simultanément multiplie les points de vue.

 Autres points que vous souhaiteriez évo-
quer?

Avant d’aborder une telle formation, il est néces-
saire de s’y préparer, avec des questions dans sa
téte pour mieux en tirer parti. Les formateurs
tiennent compte des suggestions, lorsqu’elles
sont formulées. Je dirais aux futurs candidats de
préparer leur projet de formation.

Entretiens conduits par Pierre-Daniel Gagnebin
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Entretien

avec Marie-Hélene
Portelli

Marie-Hélene Portelli, maitresse d’école enfan-
tine a4 Bienne, maitresse de pratique a 'Ecole
normale de Bienne de 1996 & 2001, formatrice
en établissement sur le site de Bienne de la
HEP-BEJUNE depuis 2001.

« En termes de formation, en quoi consiste la
fonction de formatrice-formateur en établis-
sement?

Il n’est pas évident de répondre, de fagon claire
et universelle, dans la mesure ou la fonction est
fortement liée a la personne de I'enseignante
FEE, a son parcours professionnel aussi et pas
seulement & une somme de pratiques préci-
ses ou de compétences facilement identifiables.
Dans la complexité humaine que représente
l'accueil d’un stagiaire envoyé par une institu-
tion de formation pour pratiquer une profession
elle-méme complexe, la globalité de la personne
joue un role capital. On pourrait se dire que
la fonction FEE consiste a mettre un lieu, en
l'occurrence sa classe, a disposition, qui per-
mette a I'étudiant ou a I'étudiante de s’essayer
a la pratique, a accompagner avec bienveillance
les événements, a communiquer ses pratiques
pédagogiques, & dire comment faire, & guider,
a étre le garant de I'exécution des instructions
émanant de la HEP et j'en passe. Il y a de cela
dans la fonction FEE, mais il y a aussi autre
chose qui change tout.
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+ En quoi consiste cette autre chose?

En tant que FEE, je dois viser un accord avec
moi-méme qui me permette l'ouverture, 'ac-
cueil, la remise en question, la construction
d’une relation qui favorise la « mise en Je » et
la mise en formation de I'étudiant. Si je suis
en mesure de connaitre la complexité de l'acte
d’enseigner, je dois aussi comprendre la com-
plexité de l'acte d’apprendre le métier. Il n’y a
pas de carte toute tracée. L'acte de formation
ne ressemble pas & un mur lisse, parfaitement
crépi, solide et apparemment prét a résister aux
intempéries ; il ressemble plus & un mur 1ézardé,
traversé des fissures bienvenues et bénéfiques
du doute sur lesquelles la formation doit se cons-
truire. Toute I'expérience du monde ne suffira
pas, si elle n’est pas accompagnée d’une réflexion
théorique qui permette d’exploiter les 1ézardes
que je viens d’évoquer. Il est vrai aussi que toute
théorie doit accepter de se confronter a la réalité.
Derriére le mur lisse se cache peut-étre une école
sans vie, derriere le mur lézardé nous attend
sans doute une belle aventure pédagogique! La
fonction FEE exige de I'enseignant une posture
qui s’accompagne d’'une dynamique de réflexion
constante qui accepte l'existence de lézardes,
en toute humilité, qui assure lidentification
des difficultés et des facilités, la détermination
de priorités, la faculté a savoir quoi dire a quel
moment a I'étudiant ou a I'étudiante, la capacité
a garantir un espace de formation sécurisé.

« Comment vivez-vous votre fonction actuelle-
ment?

Le site de Bienne a su prendre en compte la pro-
blématique que je viens de décrire. En I'espace
de moins de cinq ans, il est parvenu a construire
un modele de relations professionnelles entre
la formation théorique et la formation pratique
qui, partant des 1ézardes, cherche a les prendre
en compte sans vouloir impérativement les col-
mater. Les rencontres consacrées a l'informa-
tion sous forme d’ateliers didactiques, donc une
volonté de transparence a propos des contenus
dispensés en HEP, les rencontres consacrées
aussi a de la formation, le récent séminaire
animé par Jean-Pierre Astolfi par exemple ou
les différentes thématiques introduites lors des
journées de rencontres qui se sont multipliées
depuis l'ouverture de la HEP par les respon-
sables des stages, les moments de pratiques
comparées entre FEE avec des formatrices et
formateurs HEP, ont donné vie a ce qui devient
un véritable tissu pédagogique, didactique et
professionnel, un tissu de proximité d’autant
plus solide, depuis la création d’équipes de FEE
par année de formation.

+ Finalement, que du positif?

Evidemment non! Ma théorie des lézardes
serait elle-méme 1ézardée, si je répondais oui!
La dynamique mise en place depuis le début
doit étre poursuivie, approfondie; c’est une
évidence. Mais jaime étre formatrice en éta-
blissement. J'apprends de mes stagiaires, je
me nourris des rencontres que je fais lors de
journées institutionnelles, de visites de stages.
1l existe sur le site biennois un véritable échange
de compétences a des degrés divers et je m’y
sens reconnue.

Entretien conduit par Guy Lévy
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