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Editorial
Bernard Wentzel et Stéphanie Boéchat-Heer
Rédacteurs en chef

Des
Savoirs

pour
enseigner

Enjeux Pédagogiques n° 24

Nous nous sommes attachés, depuis des années, @ traiter de
guestions vives, en lien avec lactualité éducative. Le theme
des savoirs pour enseigner semble a priori intemporel ou plutét
récurrent. Pourtant il est d'actualité en formation professionnel-
le des futurs enseignants, confrontée au bilan des quinze ans
apres la mise en place des HEP. La réalité du travail des enseig-
nants est de plus en plus exigeante et complexe pour faire face
aux defis de lécole d’'aujourd’hui. Elle met ainsi en évidence
une problématique des savoirs suffisamment spécialisés pour
guider des actions efficaces face a la diversité des situations
pédagogiques, et suffisamment ouverts pour fonder 'expertise
et lautonomie de la profession enseignante. Ces savoirs ont
vocation @ circuler, ¢ étre diffusés et partagés en formation
initiale et continue, en salle des maitres, dans des collogues
ou des publications. Ils sont variés parce gu'ils remplissent dif-
férentes fonctions et quils ne sont pas tous construits de la
méme maniere. Certains le sont par la recherche, d’autres par
lexpérience professionnelle. Certains sont considérés comme
des savoirs « théorigues » et d’'autres sont reconnus comme
des savoirs « pratiques ». Les enseignants sont porteurs de
sSavoirs pour enseigner quils utilisent justement dans leurs pra-
tiques. Il était important pour nous que certains viennent nous
en parler, sous la forme d’articles ou d’entretiens.

Pour catégoriser les savoirs, de nombreuses typologies exis-
tent et s'il en est une qui nous parait particulierement perti-

nente ici, c’est la distinction entre des savoirs a enseigner et
des savoirs pour enseigner. La typologie descriptive proposée
par Marguerite Altet (1996, 2004) est assurément d’une gran-
de clarté. Lauteure distingue notamment les savoirs @ ens-
eigner (savoirs académiques, scientifiques, disciplinaires, qui
font lobjet d’'une transposition didactique) des savoirs pour
enseigner (savoirs pédagogiques, didactiques).

Plusieurs raisons nous ont amenés @ nous focaliser sur les
savoirs pour enseigner. La premiere est d’ordre historique
comme le souligne justement Valérie Lussi Borer: « depuis
deux siecles, les savoirs nécessaires pour former de bons
enseignants sont l'objet de débats récurrents entre les dé-
fenseurs de formations priorisant lexpérience, limmersion sur
le terrain et ceux favorisant linscription de savoirs savants
dans des cursus d’études formalisés ». Lauteure présente
avec justesse divers questionnements autour du réle cruci-
al des savairs, tout au long du processus d'évolution de la
profession enseignante. L'« approche alternative » que pro-
pose Valérie Lussi Borer, en référence @ lanalyse du travail
réel, nous permet d’entrer dans le second théme sur lequel
nous souhaitions voir les auteurs s’exprimer: les savoirs pé-
dagogiques et didactiqgues. De nombreuses études mettent
en évidence une tendance trés claire: les jeunes enseignants
sont tres demandeurs de ressources didactiques et de sa-
voirs issus de l'expérience pédagogique, pour enseigner, pour
gérer la classe et la discipline, pour faciliter lapprentissage,
pour gérer la diversité des éleves et différencier leurs pra-
tiques, pour évaluer, bref, pour agir efficacement. Les théories
pédagogiques ne suffisent pas ¢ répondre & ces demandes,
tout autant que le partage d’'expérience avec les pairs ou la
réflexion sur ses propres pratigues aboutissent rarement @
des solutions « clés en main ». Qui produit ces savoirs pour
enseigner? La recherche en éducation, dans sa grande diver-
sité, y contribue indéniablement mais ne saurait revendiquer
lexclusivité. Le manuel de pédagogie participative réalisé @
intention des enseignants congolais, que nous présente
Pierre Petignat, illustre parfaitement la diversité des démar-
ches qui permettent d’aboutir ¢ la formalisation et au partage
de savoirs pour enseigner. Dans sa présentation de 'ouvrage,
lauteur nous livre quelgues clés subtiles sur ce que peuvent
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étre ou — pour aller plus loin — ne pas (seulement) étre des sa-
Voirs pour enseigner: « Ce n‘est pas un livre de recettes qu’il
suffirait de suivre. Ce n’est pas un livre de théories non plus,
méme s’il y en a beaucoup, trop parfois. Ce n‘est ni un dicti-
onnaire, ni une encyclopédie pédagogique ». Le cheminement
dans Mon Manuel de francais initié par Patricia Rothenbhler
et Francoise Villars-Kneubihler, n’est pas non plus un livre de
recette. Nous le voyons davantage comme une invitation &
lenrichissement des savoirs pour enseigner: « Jalons MMF a
la modeste ambition d’cider les enseignants a lire Mon ma-
nuel de frangais, 0 y cheminer plus aisément, @ en alimenter
leurs réflexions. En s'inspirant de Jalons MMF, ils trouveront
des occasions de réactualiser leurs conceptions tout en
conduisant leur enseignement ». Larticle de Marlene Lebrun
contribue également @ une délimitation de ce que sont les
savoirs pour enseigner renvoyant a la pédagogie mais aussi
aux didactiques. C'est un texte intellectuellement engagé que
nous livre lauteure.

Il est important de parler de ces savoirs, de s’interroger sur
les différentes manieres de les produire. Il est tout aussi im-
portant de les montrer, de les illustrer et de les faire circuler
@ la maniere du manuel de pédagogie participative. C'est une
autre raison, non des moindres, nous ayant motivé a préparer
un dossier thématique d’Enjeux Pédagogiques sur les savoirs
pour enseigner. Plusieurs auteurs ont releveé le défi de pro-
duire un article explicitant certains de leurs savairs issus de
la recherche et/ou de leur expérience. Cest le cas d’Angela
Migliaccio, enseignante dans le canton du Jura, venant nous
parler de ses pratiques réfléchies et, par conséquent, de ses
sSavoirs pour enseigner: « Pour mieux évaluer, je dois impérati-
vement apprendre ¢ bien observer chacun de mes éléves, et
aussi m'aguerrir & analyser mes observations. Ce n'est que
la pratigue et les années qui me permettent de me parfaire
et de me sentir vraiment @ laise ». Le texte de Georges-Alain
Schertenleib intitulé « Savoirs professionnels et enseigne-
ment de la musique ¢ ['école primaire » est tout aussi perti-
nent et passionnant a parcourir, par exemple quand il décrit
« les roles principaux joués par les enseignants ».

Enfin, il est une source de débats, autour des savoirs pour
enseigner, que nous avons souhaité mettre en évidence ici:
lefficacité de lenseignement. Les travaux sur leffet-maitre,
par exemple, sont séduisants tout comme les réflexions sur
larticulation entre équité et efficacité. D’'autres voix se font
entendre, considérées comme dissonantes, voire pernicieu-
ses pour les uns, apparaissant comme une révélation pour
les autres. A titre d’'exemple, le débat sur lenseignement ex-
plicite a le mérite d’exister et c’est une bonne chose. Sylvain
Jaccard contribue, d'une certaine maniere & démontrer que
ce déebat a du sens. Il nous présente le programme Positive
Behavioral Interventions and Support ayant pour objectif de
« créer et maintenir un milieu propice ¢ I'apprentissage. Pour
cela, les comportements souhaités et les compétences

comportementales attendues en classe et hors classe sont
définis précisément, enseignés explicitement en contexte et
renforcés lors de leurs manifestations ». Les méthodes sont
claires, explicites et décrites avec précision. C'est aussi un
engagement intellectuel accompagné de convictions. Du
béhaviorisme au socio- constructivisme, en passant par le
cognitivisme, le débat est loin de se refermer sur la nature
et la fonction, plus ou moins prescriptive, des savoirs pour
enseigner.

Concluons cet éditorial avec un petit clin d’'ceil au texte de
Mona Ditisheim. Comme elle l'a déja fait souvent par le passe,
lauteure s’est emparée du théme pour nous livrer un texte
original, pertinent et réellement porteur de savoirs. ¢




Actualités
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Remise des titres
d’enseighement 2014

La céremonie de remise des titres marque chaque année un
moment fort dans la vie de l'institution. Elle permet de réunir
lors d’'une soirée les acteurs qui ont accompagné et soutenu
les étudiant-e-s durant leur cursus de formation.

Lors de la cérémonie de remise des titres du
23 octobre dernier, la Haute Ecole Pédagogique
BEJUNE (HEP-BEJUNE) a remis 241 diplomes d’en-
seignement répartis dans 6 filieres en présence
des représentants de linstruction publique des
trois cantons, Mme Monika Maire-Hefti (NE),

Mme Elisabeth Baume-Schneider "
(U) et M. Bernhard Pulver (BE).
La cérémonie fut égale-
ment loccasion pour le
Comité stratégique de
remercier officielle-
ment M. Jean-Pierre
Faivre pour son
activité en tant que
recteur de la HEP-BE-
JUNE de 2008 @ 2014.

Lanimation musicale a été assurée par latelier
de chant Vocalissimo.

Lo Haute Ecole Pédagogique BEJUNE félicite
lensemble de ses diplomé-e-s et leur sou-

haite un avenir professionnel riche d’ex-
périences et d'apprentissages. ¢
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Eia-!JUNE

Haute Ecole Pédagogique - BEJUNE

M Enseignement primaire (96)
Enseignement secondaire (92)

M Enseignement spécialisé (13)

B Activités créatrices (11)
Médiation scolaire (16)

Formation en établissement (13)
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Les tablettes
pour enseigner:
création d’un

groupe
de travail

La situation dintégration des tablettes numeé-
rigues dans les classes a pris une dimen-
sion importante au niveau international.
Voici quelques chiffres révélateurs: 4.5 mil-
lions déleves aux Etats-Unis; 10 millions
déleves au Québec et 300 000 éleves
en Grande-Bretagne utilisent quotidienne-
ment une tablette en classe. En France
et en Suisse, de plus en plus d'établis-
sements menent des projets pilotes sur
lintégration des tablettes. Au niveau
cantonal, nous avons realisé au cours
de lannée académique 2012-2013 une
étude pilote en collaboration avec
[Office de lInformatique Scolaire
et de 'Organisation (0ISO) du Ser-
vice de l'enseignement du Canton
de Neuchdtel. Les résultats du
rapport montrent qu’un des fac-
teurs favorisant le processus
d’intégration des tablettes est

la perception de la plus value pédagogique par
rapport & un enseignement traditionnel. Etant
donné que lutilisation des tablettes en classe
demande davantage de temps et dinvestis-
sement, les enseignants ont besoin d’avair la
certitude que leurs éléves apprennent mieux. De
plus, pour faciliter la préparation des legons, ils
ont émis le souhait de disposer d’'une liste d'ap-
plications pertinentes selon les disciplines et
les degrés d’enseignement. Ils ont besaoin d'étre
accompagnés dans ce processus dintégration.

C'est & partir de ces constats qu’'un groupe de
travail a été mis en place par le secteur de la
recherche et des médiatheques pour lannée
académique 2014-2015. Ce groupe de travail, sous
la responsabilité de Stéphanie Boéchat-Heer, est
constitué d’'enseignants de tous les degrés,

Actualités

Stéphanie Boéchat-Heer

de for-

mateurs et d'une

représentante des médiatheques:

- Madame Isabelle Cerf-Worsham, enseignante

du préscolaire (1 et 2¢™ Harmos)

Monsieur Gilles Christen, enseignant du pri-

maire (3™ et 4°m Harmos)

Monsieur Philippe Herter, enseignant du

secondaire | (9¢™ @ 1™ Harmos)

Monsieur Michael Dey, enseignant du pri-

maire au cycle Il (7¢™ Harmos)

Madame Karine Pelletier, enseignante du

secondaire Il et formatrice @ enseignement

du secondaire

- Monsieur Christian Jeanrenaud, formateur @
'enseignement préscolaire et primaire

- Yasmin Harti, enseignante spécialisée

- Micheline Friche, bibliothécaire

- Nathalie Monnerat, secrétaire

Lobjectif général du projet mené par le groupe
de travail est didentifier et sélectionner des

applications pour tablette numérigue
pouvant apporter une plus value @
lapprentissage en contexte scolaire.
Les activités du groupe sont réparties en
fonction des domaines de compétences
et des champs d’action de chacun des
membres et visent les but suivants: orga-
niser une veille permettant didentifier les
applications retenues pour le projet et, plus
globalement, pouvant étre mises ¢ disposition
des usagers des médiatheques; définir une
liste d’'applications retenues pour faire l'objet
d’expérimentations en contexte scolaire et/ou
pour étre testées par les membres du GT; mettre
en place un dispositif de recherche permettant
d’évaluer les effets de lexpérimentation (utili-
sation des tablettes et des applications dans
différents contextes scolaires); définir les pro-
cessus de validation des applications; Catégori-
ser et lister des applications pouvant étre mises
a disposition des usagers des médiatheques.

En lien avec ce groupe de travail, nous avons
mis en place un projet de suivi scientifiqgue au
sein de lunité de recherche «Innovation et
Technologie de l'apprentissage », pour évaluer
les effets de lutilisation de ces applications
dans différents contextes scolaires. Deux étu-
diantes en formation & l'enseignement présco-
laire et primaire réalisent leur mémoire de
Bachelor en lien avec le projet.

Ce projet prometteur impliguant une pluralité
d’'acteurs de notre institution, apportera nous
'espérons, un soutien aux enseignant et l'envie
de se lancer dans de nouveaux projets créatifs
et novateurs au sein de leur établissement. ¢



Présentation de linterviewé

Pierre-Olivier Vallat a une double cas-
guette @ la HEP: formateur et informati-
cien. Enseignant secondaire en maths
et physique durant 23 ans dans un
college de Bienne, il découvre les bal-
butiements de linformatique scolaire
avec les Smaky. Plus tard, il décide de
suivre une formation d'ingénieur en in-
formatique a la HES de Saint-Imier et
rejoint la HEP-BEJUNE. Apres un DESS
et une these, Pierre-0livier passe avec
mention l'entretien dans la revue En-
jeux Pédagogiques!

Six ans.. qu'est-ce qui t'a motivé a te lancer
dans cette aventure?

Tout part d’'un travail de DESS* que javais réa-
lisé avec nos étudiants il y a huit ans sur les
systémes d’'apprentissage. A 'époque, comme
je venais de la pratique, javais eu beaucoup
de plaisir @ ouvrir une fenétre sur le domaine
des sciences de l'éducation du cotée de la
recherche. De ce fait, lorsque j'ai appris qu'une
école doctorale pour les formateurs HEP s’orga-
nisait a [Université de Geneve, jai tout de suite
été intéresseé, surtout qu'un collegue m'avait
incité & en faire partie. Le sujet de mon DESS
m’ayant captive, jai eu envie de lapprofondir,
de faire le tour du probleme. Mais 1@, je me suis
trompé: tu ne fais jamais le tour du probléeme!

Quels sont les apports de ce travail de
recherche dans ta vie professionnelle ?

Jai eu l'occasion de me rendre dans les diffé-
rentes HEP romandes (des cantons de Vaud,
de Fribourg et du Valais) pour y interviewer
guelgues formateurs sur leurs modes d'utilisa-
tion des traces informatiques et leurs besoins.
Jai rapidement constaté que les formateurs

Actualités

Entretien avec Pierre-Olivier Vallat
Propos recueillis par Stéphanie Wavre
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ik de these dans

la vie d’un formateur

utilisent relativement peu les traces informa-
tiques' parce quils n'en ont pas besoin ou
guils ne les connaissent pas. Avec les don-
nées recoltées, jai pu mettre en évidence un
probléme qui les préoccupait. Jai alors tenté
de le résoudre au travers d'un développement
informatigue destiné @ rendre les traces plus
pertinentes. Ce travail de recherche m'a égale-
ment ouvert de nouveaux horizons, notamment
au niveau du e-learning appelé également
« dispositif hybride de formation ». Si notre HEP
fait preuve d’'un léger retard dans ce domaine,
ma thése contient quelques pistes pour ameé-
liorer cette forme particuliere d’enseignement.

Est-ce que tu savais dans quoi tu tembarquais ?
Alors... je pensais que ce serait plus simple, moins
prenant! Lorsqu’il m'arrivait de passer un week-
end a faire autre chose, une petite voix me répé-
tait: « Tu devrais bosser sur ta thése, tu devrais
bosser sur ta these ». C'est, je pense, ce qui a été
le plus pénible. Autre difficulté: le fait que le tro-
vail accompli est continuellement remis en cause
par le directeur de thése. A titre d’'exemple, je me
souviens de mes premieres vacances d’été que
javais en partie consacrées @ rédiger mon cane-
vas de thése, que mon directeur de thése, en un
instant, a démonté. J'ai alors pensé que jaurais
mieux fait de passer 'été a lire des romans poli-
ciers! Mais j'ai vite compris que cela faisait partie
de loa démarche d’apprentissage.

Comment se fait le passage o l'écriture ?
L’écriture s'est faite en parallele avec le travail
de recherche, mais la structure de la these a
réellement pris forme quand j'ai pu me consacrer
entierement @ l'écriture durant mes 6 mois sab-
batiques. C'est en effet important de ne faire plus
gue ¢a a un moment donné. Je dois reconnaitre
gue, désormais, la page blanche ne me fait plus
« trop » peur!

Comment se vit la défense de thése devant le
jury et les proches?

C'est un moment trés ambigu et trés bizarre.
Mon sujet de these a mobilisé plusieurs
cadres théorigues. De ce fait, javais une bonne
connaissance des différents domaines, mais

n'en étais pas spécialiste contrairement aux
membres du jury. Jétais conscient quils pou-
vaient, d'une maniere ou d'une autre, me coin-
cer sils le voulaient. De plus, et c’est la que
réside toute 'ambiguité, javais en face de moi
un deuxieme public bien différent: lassistance
venue pour moi. Jétais donc tendu, c’est le
moins qu’'on puisse dire! JSai appréhendé ce
moment longtemps & l'avance. Par contre, plus
'échéance approchait, moins je lappréhendais.
Vers la fin javais hate d’en finir et je me suis dit
«on y va et on verra bien! ».

Quelgues conseils aux futurs thésards ?

En premier, je dirais de ne pas trop écouter ce
gue disent les autres sur ce que représente une
these: ce n'est pas vraiment bon pour le moral!
Il faut aussi rester pragmatique et ne pas vou-
loir se situer dans l'absolu. Tu dois accepter de
ne pas aller plus loin, sinon tu y passes ta vie.
Les temps ont changé, aujourd’hui une thése
représente une étape de formation et non plus
lceuvre de toute une vie.

Sous forme de boutade, un dernier conseil: « évi-
ter de déplacer les tables avant la défense de sa
thése: une table tombant de tout son poids sur
les pieds, ca fait mal et ¢ca déconcentre! ».

Tu recommencerais en sachant tout ca (les
pieds écrasés et tout le reste)?

Oui, je recommencerais, c’est sur! Si c’était par-
fois rude, c’était un bon apprentissage.

Pierre-Olivier Vallat en profite pour remercier
son épouse de son soutien ainsi que la HEP-BE-
JUNE qui lui a fourni les moyens mateériels d’arri-
ver au terme de ce parcours.

L’équipe de rédaction remercie Pierre-0livier Vallat
d’avoir accepté de répondre @ nos questions. ¢

“DESS: Dipléome d’Etude Supérieur Spécialisé

' Le terme de traces informatiques recouvre 'ensemble des
données informatigues qui rendent compte des activités
des participants dans le dispositif d’apprentissage.
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Présentation
publique
des dernieres

Actualités

Bernard Wentzel, Stéphanie Boéchat-Heer et Cosette D’Addario-Bregnard

| A

ol Pesagon

Rreéactions des formateurs

'enseignan! 2
dansel scolaire

curriculum

publications de
la HEP-BEJUNE

Le T décembre dernier, le Vice-rectorat de la
recherche et des ressources documentaires de
la HEP o renoué avec cette tradition, initiee il y
a quelques années, de présentation des der-
nieres publications des Editions HEP-BEJUNE.
En cette soirée de décembre @ la médiathéque
de Bienne, le programme fut particulierement
dense et les participants nombreux pour dé-
couvrir pas moins de sept ouvrages ou rapports
de recherche publiés par notre Département
des publications en l'espace de trois mois.

Pour cette édition 2014, nous avions souhaité
accentuer les contacts directs et les échanges
entre les auteurs et les visiteurs, selon nos
conceptions de ce que peut étre la circulation
des savaoirs entre les différents acteurs de 'édu-
cation et de lo formation. La mise en place de
stands et une occupation judicieuse de lespace
de lo médiatheque, prévues par notre comité
d’organisation, ont permis de belles rencontres
et des échanges intenses autour des savoirs
restitués dans les différents documents. Cela
tombe bien ces savoirs publiés dans différentes
collections (Pratique, Recherche, Débat) ont vo-
cation ¢ étre discutés, débattus, manipulés et
utilisés dans l'action pédagogique. C'est le meil-
leur moyen pour présenter les objectifs que nous
avons fixés pour nos éditions: publier et faire
circuler des ouvrages pertinents, pluriels, utiles
et attractifs. Les Editions ont ainsi pour fonction
d'accueillir et d'accompagner les auteurs dans la
production d’ouvrages répondant @ des savoirs
pluriels (pratiques, didactiques, scientifiques). Si
vous souhaitez proposer une contribution aux
Editions HEP-BEJUNE, nous vous invitons @ en-
voyer un mail @ ladresse suivante: publications@
hep-bejune.ch ou directement sur le site internet
de la HEP-BEJUNE dans l'espace « Publications ».

Contenus et recherches

Isabelle Mili

Marcelo Gighio
‘Morie-paule Matthey

Giuseppe Melfl
A o¢foce dves Lendll

ts G un nouveau

:
| A

Didactique de (a musique

Isabel Mortin Balmort

Georges-Algin
Schertenleib

Rapport de recherche
sur la profes:
dans 'espace BEJ

Giuseppe Melfi, Christine Riat, Bernard Wentzel
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Durant la soirée, nous avons également eu le
plaisir de découvrir 'exposition « Euler » pré-
sentée par Mireille Schumacher et nous avons
grandement apprécié les intermédes musicaux
gue nous ont proposés Christiane Baume-San-
glard et Frédéric Rapin (Piano et Clarinette).
C'est aussi cela la mission culturelle de nos
meédiathéques et, plus globalement, d’'une ins-
titution tertiaire voulue présente et impliqguée
dans la vie de l'espace régional.

Nos remerciements les plus sincéeres s’adressent
a lensemble des personnes ayant contribué @
la réussite de cet événement. ¢



Voici la liste des principaux ouvrages
présentés le 11 décembre que vous pou-
vez retrouver sur le site internet de la
HEP-BEJUNE dans l'espace « Boutique ».

Réactions des formateurs
d’enseignants @ un nouveau
curriculum scolaire

par M. Giglio, M.-P. Matthey et G. Melfi

Actes de la recherche n°10: Hétérogeé-
néité linguistique et culturelle dans le
contexte scolaire

sous la direction de F. Arcidiacono

Jalons MMF - Pour cheminer dans Mon
Manuel de Frangais - 5H Mathéma-
tiques: Résolution de problémes

par P. Rothenbihler et

F. Villars-Kneubihler

Didactique de la musique: Contenus et
recherches

par I. Mili, I. Martin Balmori et

G.-A. Schertenleib

Rapport de recherche: Etude sociodé-
mographique sur la profession ensei-
gnante dans 'espace BEJUNE

par G. Melfi, C. Riat et B. Wentzel

Rapport de recherche: Lanalyse des
pratiques en formation d’enseignants:
Quelles perceptions, quelles perspec-
tives ?

par Pierre Petignat

Actualités

Raphaél Lehmann et Patricia Groothuis

Prix « Salut
I'étranger »
2014

Le prix « Salut I'étranger »
créeé en 1995 par le Conseil
d’Etat récompense des
personnes qui, par des
actes concrets, des gestes,
des propos ou encore des
comportements, ont agi
notamment en faveur de la
compréhension mutuelle.

Le jury a estimé que l'action
solidaire réalisée par la HEP-
BEJUNE et les étudiants de
maniére bénévole méritait
d’étre recompensée.

Chaque vendredi midi, des adultes migrants du
Haut du Canton participent aux cours FRANCAIS
POUR TOUS dispensés par des étudiants de la
HEP en formation initiale (site de La Chaux-de-
Fonds). Les étudiants qui les accueillent sont
tous bénévoles.

lls donnent chague semaine une heure de
leur pause de midi pour venir a la rencontre
d’adultes migrants. Ces étudiants ont certai-
nement compris la richesse de ce projet: co-
toyer des personnes de différentes langues et
cultures d'origine et enseigner leur enseigner le
francais. lls en repartent grandis et certaine-
ment mieux outillés pour appréhender la com-
plexité du métier d’enseignant due en partie ¢
hétérogénéité des classes.

Les migrants apprennent la langue frangaise et
la culture neuchdteloise. Les étudiants, eux se
familiarisent avec 'enseignement G un groupe
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riche par son hétérogénéité construisant ainsi
un rapport positif a laltérité. A n’en pas douter,
ils mobiliseront ces compétences dans le cadre
de leur activité professionnelle future.

Cette activité, née de la collaboration de la
HEP-BEJUNE et du service des migrations du
canton de Neuchdtel a débuté en septembre
2013. Chagque semestre, de petits groupes
d’étudiants en formation initiale d’enseignant
des degrés primaires de ['école obligatoire ont
rencontré des adultes migrants pour leur en-
seigner le francais. Ces cours nommeés FRAN-
CAIS POUR TOUS sont donnés bénévolement
par les étudiants. Ceux-ci s’engagent chaque
semaine @ préparer un cours de francais gu'ils
animent le vendredi midi. Les étudiants sont
réunis par trio. Etant donné le contexte de la
formation, les trios sont rarement réunis pour
donner cours.

Les étudiants d'un méme trio doivent donc
également travailler a la collaboration entre
pairs. Cette compeétence, fondamentale pour
le métier d’enseignant, est donc vécue par ces
étudiants lors d'une expérience authentique. Il
nous semble important de relever linvestisse-
ment de ces étudiants dans ce projet.

En 2013, une cinquantaine de personnes a bé-
néficié de ces cours encadrés par 12 étudiants.
Cette année scolaire ci, une quinzaine d’étu-
diants travaille avec une soixantaine de mi-
grants. ¢

Revue de Presse

http://www.ne.ch/medias/
Pages/141219-prix-salut-etranger.aspx

http://www.arcinfo.ch/fr/regions/
canton-de-neuchatel/trois-laureats-
recompenses-par-le-prix-salut-l-etran-
ger-556-1390473
http://www.bnj.tv/fr/Video.ht-
ml?idn=528 & id = 2880
http://www.canalalpha.ch/actu/sa-
lut-letranger-nouvelle-edition/

http://www.limpartial.ch/fr/regions/
canton-de-neuchatel/recompenses-
pour-leurs-cours-de-francais-aux-re-
guerants-556-1390898



10 ENJEUX PEDAGOGIQUES MARS 2015

Reportage

Fred-Henri Schnegg, Michel Matthey et Jean-Luc Berberat

Formation
par 'emploi

Dispositif de formation

Pour répondre au risque d'une pénurie d’enseignantes et d’enseignants
dans l'espace BEJUNE, le Comité stratégique a chargé un groupe de travail
d’étudier des pistes possibles. Les réflexions menées par des représen-
tants de la HEP-BEJUNE, des cantons et des syndicats ont abouti en mars
2012 & un rapport privilégiant un modele de formation par lemploi dans le
cadre de la 3¢ année de formation des futurs enseignants primaires. Man-
daté en 2013 par le Comité stratégique pour donner suite aux conclusions
du rapport, le décanat de la formation primaire a mis sur pied un nouveau
dispositif de formation. Tout en garantissant la qualité de la formation, les
étudiants de 3¢ année sont a la disposition des établissements scolaires
des la rentrée d’'aodt 2014. Le dispositif doit permettre de répondre ¢ la
problématique de la pénurie d'une part, mais aussi, et ce n'est pas le
moindre de ses avantages, d'apporter en grande partie une réponse a la
guestion des remplacements.

Concretement, la pratigue professionnelle des étudiants est organi-
sée par « tranche » d’environ 7 @ 10 semaines et par demi-volée en
alternance. Elle peut consister en des remplacements, des stages, du
co-enseignement ou du soutien pédagogique d’'une durée minimale
d’'une semaine. La priorité est toutefois donnée aux remplacements de
longue durée.

Comme tout enseignant, l'étudiant en remplacement peut collaborer avec
lensemble du réseau de partenaires et solliciter les ressources ¢ dispo-
sition.

Publicités

LES EDITIONS HEP-BEJUNE

Recherches
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Suivi et encadrement

Trois acteurs différents avec des roles et responsabilités clairement défi-

nis assurent l'encadrement et laccompagnement des étudiants:

1) Le responsable de la pratigue professionnelle constitue les équipes
pédagogiques composeées de 4 @ 6 étudiants, d'un mentor (forma-
teur en établissement ayant un mandat particulier) et d’'un forma-
teur HEP Il planifie et organise le cursus de chaque étudiant en
conciliant au mieux les demandes des autorités scolaires avec les
besoins de formation, le lieu de résidence et le profil de l'étudiant.

2) Le formateur HEP collabore avec le mentor avec lequel il partage
la responsabilité d’'un groupe de 4 G 6 étudiants pendant les deux
« tranches » de pratique professionnelle. Il assure le suivi et ['éva-
luation des étudiants de son équipe en conduisant deux visites par
étudiant et par « tranche ». Il rédige un rapport au terme de chacune
de ses visites. En fin de cursus, il donne, avec le mentor, des préavis
concernant lattribution des crédits de pratique professionnelle (éva-
luation sommative).

3) Le mentor collabore avec le formateur HEP avec lequel il partage
la responsabilité d'un groupe de 4 @ 6 étudiants pendant les deux
« tranches » de pratique professionnelle. Pour remplir son mandat
spécifique, il dispose donc d’un stagiaire dans sa classe durant
chacune des deux « tranches ». En d’autres termes, pendant que le
mentor conduit des visites, sa classe est tenue par le stagiaire/rem-
placant. Le mentor assure le suivi et laccompagnement (coaching)
des étudiants de son équipe en conduisant deux visites formatives
au moins par étudiant et par « tranche »; ces visites ne font pas
lobjet d'un rapport. Lors de chaque « tranche », il conduit égale-
ment une visite par étudiant d’'une autre équipe. Pour ces visites,
le mentor est appelé & rédiger un rapport. De plus, il doit assurer le
suivi du stagiaire/remplagant qui est dans sa classe et pour lequel
il rédige un rapport au terme de chaque stage. En fin de cursus, il
donne, avec le formateur HEP, des préavis concernant lattribution
des crédits de pratique professionnelle (évaluation sommative).

K-

Génération connectée:
quels enjeux pour ’école ?

Sous la direction de:
Stéphanie Boéchat-Heer
Bernard Wentzel




Type d’évaluation/
Contexte
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Reportage

Fred-Henri Schnegg, Michel Matthey et Jean-Luc Berberat

Sommatif
(rapport versé au
dossier)

Nombre de visites par
année

Formatif

Nombre de visites par
tranche

Pratique profession-
nelle réalisée en rem-
placement et autres
(sauf chez un mentor)

3 visites réalisées par
le formateur HEP

2 visites (une par
tranche) réalisées par
un FEE mentor externe

0 l'équipe

2 visites réalisées
par le formateur en
établissement (FEE)
mentor de 'équipe
(pas de rapport verse
au dossier)

Pratique profession-
nelle réalisée chez un
formateur en établisse-
ment (FEE) mentor

3 visites réalisées par
le formateur HEP

1rapport de stage ré-

alisé par le FEE mentor

+ 1visite réalisée par

un FEE mentor externe
0 'équipe

suivi assuré par le FEE
mentor titulaire de la
classe (donc pas
de visite)

Le tableau ci-dessus synthétise les téches attribuées au formateur HEP
et au mentor dans le cadre du suivi et de 'encadrement des étudiants.

Au terme de lannée, lattribution des crédits de la pratique professionnelle
est de la responsabilité du college des formateurs sur préavis du forma-

teur HEP de chaque équipe.

Points forts et avenir

Comme on peut le constater, les étudiants sont au bénéfice d’'un solide
encadrement permettant une prise en charge rapide en cas de difficulté,
de maniere & ce que ni la classe, ni l'étudiant ne pdatissent de la situa-
tion. Des séances d'analyse de pratique professionnelle complétent cet
encadrement.

Lalternance des lieux de formation et larticulation théorie-pratique se voient

ainsi renforcées. Par ailleurs, la qualité de la formation théorique est garantie
puisque le nombre de périodes de cours est scrupuleusement respecte.

Publicités

LES EDITIONS HEP-BEJUNE

Recherches
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Autre avantage du dispositif, les remplacements effectués par les étu-
diants sont rémunérés aux tarifs réglementaires cantonaux. Les salaires
sont préalablement versés dans une caisse commune avant d’étre redis-
tribués équitablement a l'ensemble de la cohorte.

Les autres prestations (co-enseignement, soutien ponctuel ou appui pé-
dagogique, projet d’établissement, etc.) ne sont pas rémunérées.

Compte tenu de tous les avantages susmentionnés tant pour les étu-
diants que pour les établissements scolaires et les enseignants du ter-
rain, ce dispositif de formation sera en principe maintenu lorsque le mar-
ché de 'emploi sera stabilisé.

Notons toutefois qu'une telle « formation par l'emploi » représente pour
notre institution un grand défi a relever et devrait permettre G nos étu-
diants en 3¢ année de formation de s'approprier les conditions de l'exer-
cice autonome et réfléchi de leur profession, tout en développant de nou-
velles compeétences professionnelles.

C'est donc bien avec lobjectif d'implanter ce nouveau dispositif que la
formation primaire a confié au département de la recherche la réalisation
d’un suivi scientifigue de cette « formation par l'emploi » afin de s'assurer
de lodéquation des réalisations et des objectifs déclarés.

Les résultats devraient étre connus dans le courant de lautomne 2015. ¢

Haute Ecole Pédagogique - BEJUNE.

L’insertion
professionnelle

des enseignants:
regards croisés et
perspective internationale

Sous la direction de: g
Bernard Wentzel
Abdeljalil Akkari
Pierre-Francois Coen
Nilima Changkakoti /%
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La rentrée
avec la
nouvelle

formation

en emploi

Depuis la rentrée scolaire 2014, la HEP-BEJUNE
a mis en place un nouveau dispositif de la
pratigue professionnelle en offrant la possi-
bilité aux étudiants de 3¢ année en formation
primaire, d'effectuer des remplacements dans
les classes. Ce nouveau dispositif de forma-
tion a pour but de renforcer lalternance entre
les cours suivis @ la HEP-BEJUNE et la pratique
professionnelle, mais aussi de répondre @ la
problématique de la pénurie d’enseignantes
et enseignants dans lespace BEJUNE. Dans les
faits, la pratique professionnelle des étudiants
est organisée par tranche d’environ 8 ¢ 9 se-
maines et par demi-promotion en alternance.
Elle consiste plus précisément en des stages,
des remplacements ou du co-enseignement.
Camille Benoit est étudiante a la HEP-BEJUNE
en 3¢ année en formation primaire et fait par-
tie de cette premiére promotion de 3® année @
expérimenter ce nouveau dispositif de forma-
tion en alternance. Elle nous livre ses premieres
impressions.

Lalternance entre pratique professionnelle et
cours suivis @ la HEP-BEJUNE

Je fais partie de la demi-promotion qui a com-
mence cette 3° année avec les cours a la HEP,
du mois d'ao(t G octobre 2014. Puis, du mais
d’octobre jusqu’'a la fin du mois de décembre,
j'ai été sur le terrain, en stage. Cette alternance
entre les cours @ la HEP et la pratique profes-
sionnelle comporte des avantages et des in-
conveénients.

Lavantage de cette alternance est que l'on ap-
prend énormément sur le terrain. C'est trés en-
richissant d’étre en stage 8 & 9 semaines d'af-
filée, si bien que j'ai plus appris durant ce stage
gu’au cours de mes deux premieres années de
formation @ la HEP. On se construit un bagage

Reportage

Camille Benoit
Propos recueillis par Céline Miserez Caperos

pratigue de documents que l'on crée soi-méme,
qui viennent de notre formateur ou de nos col-
legues. J'ai également endossé les responsabi-
lités d’'une enseignante en gérant entierement
une classe: donner les devairs, controler les
carnets, introduire le theme @ faire apprendre,
faire des exercices, préparer ['évaluation, la cor-
riger, la redonner aux éléves, etc. Tout cela m'a
amenée G me sentir presque plus enseignante
gue stagiaire.

Etre en stage durant 8 & 9 semaines a été trés
profitable, car jai eu le temps de créer des
relations et un climat de confiance avec les
éleves. Cela n'était pas le cas lors des années
précédentes ou nous ne passions que 2 a 3 se-
maines dans les classes.

Je remarque toutefois certains inconvénients
dans cette formation en alternance. La quantité
de travail est difficile & gérer entre les cours @ la
HEP et la pratique professionnelle: la prépara-
tion des lecons que je vais donner aux enfants,
le mémoaire, les crédits d’'ouverture, les analyses
de pratique, les délais et les modalités d'éva-
luation a respecter. Je jongle donc entre les dif-
férents travaux a réaliser, ce qui fait que cette
année est tres intense. Nous traversons tous
des moments difficiles par rapport ¢ cette sur-
charge de travail et cela va jusqu’a atteindre la
santé psychigue et physique de certains étu-
diants.

Jusgu’'a présent, il est difficile de voir beaucoup
de liens entre les cours donnés @ la HEP et la
pratique professionnelle; bien que certains en-
seignants de la HEP nous aient donné quelques
« trucs pratigues » utiles pour notre enseigne-
ment, les cours sont essentiellement théo-
riques.

Quelques ajustements

Introduire un nouveau dispositif de formation
n'est jamais évident et cela demande peut-étre
guelgues gjustements pour les années @ venir.
Jespeére par exemple que - dans les mois @ ve-
nir (ou si ce n'est pas le cas pour notre promo-
tion, pour les suivantes) - nous aurons locca-
sion d’exploiter davantage dans les cours HEP
les expériences vécues en classe. Je trouve en
effet intéressant de faire l'exercice de ressor-
tir des éléments concrets qui se sont bien ou
moins bien passés et de les traiter durant les
cours. Nous le faisons dans le cadre des ana-
lyses des pratiques, mais nous sommes beau-
coup d’étudiants et le temps @ disposition pour
discuter de nos expériences est assez restreint.

Nous avons appris tard la fonction que nous
aurions sur le terrain (remplacement, stage
ou co-enseignement), si bien que le temps de
préparation de nos legons pour les semaines
sur le terrain était tres réduit. Jimagine bien
gue trouver des places dans les classes pour
chacun de nous n'a pas da étre facile. Cepen-
dant connaitre notre fonction, ainsi le degré des
éléves au moins un Mois en avance nous au-
rait peut-étre permis de mieux gérer la fin des
cours HEP et la préparation de notre travail sur
le terrain.

Je me demande également comment gérer
de maniére la plus juste possible les périodes
de cours @ la HEP, les périodes sur le terrain,
le tout combiné avec lorganisation inhérente
G chaque institution. Par exemple, dans les
classes de Bienne, les vacances d'automne ont
duré trois semaines et la semaine de vacances
de la HEP était la semaine qui suivait ces trois
semaines. Les étudiants de la demi-promotion
qui étaient sur le terrain @ ce moment-la ont
donc eu quelgues semaines de « libre » durant
lesquelles ils n'étaient ni sur le terrain, ni en
cours @ la HEP.

Ce sont la guelgues suggestions et réflexions
gue jai, mais que dautres camarades par-
tagent également. Peut-étre qu’'au terme de
cette année scolaire quelques réajustements
pourraient étre envisages. ¢
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Pascal Carron

Des savoirs pour enseigner

Des savoirs
sur l’'enseigner...
ou pour

Uapprendre ?

« Je ne passe pas un debut d’année de tout
repos, car j'ai une classe difficile a geérer.

Je suis mal a l'aise dans le "réle” du profes-
seur sévere, et je n’ai pour le moment qu’un
plaisir limité a enseigner au Lycée, alors que
mes quinze heures a I'école secondaire se
passent tres bien. Etant de nature anxieuse,
le fait de ne pas reussir a bien gérer mes
classes de Lycee me travaille.. Mes prin-
cipales interrogations sont les suivantes:
jusqu’a quel point peut-on tolérer les discus-
sions en classe ? Comment faire respecter le
cadre fixé ? Que faire en cas de problemes

persistants?... »

Florent!, 27 ans, premiére année d’enseignement.

Florent, Marie, Jules, Ines ou Than.. lls sont nombreux, chague année, les
nouveaux enseignants a prendre le chemin de 'école, bardés de leur diplome
de la HEP et emplis de savoirs issus de leurs stages et des nombreux cours
dans cette institution. Gérer la classe, maitriser les savoirs académigues,
les transposer didactiguement, enseigner, faire apprendre, étre un praticien
réflexif.. Tres vite, le « choc du réel? » prend le dessus et ces premieres
semaines, voire ces premiers mois et années ne sont pas de tout repos.
On le sait, et de nombreuses recherches le démontrent, les enseignants
débutants ont d'abord et surtout le souci du contréle, de lautorité et de
la discipline, avant celui du travail des éleves — l'excellente conférence
du Prof. Luc Rig, vécue en septembre G Bienne par les étudiants de la
Formation secondaire, nous l'a encore rappelé: la principale préoccupation
des enseignants débutants est de privilégier l'ordre sur le travail.

Des lors, dans quelle mesure des cours de Gestion de classe permettent-
ils de mieux préparer ces étudiants au choc du réel? Et comment les

guatre types de savoirs identifiés par Altet (1996) peuvent-ils étre un
outil d'analyse de la pratique enseignante et de la formation en gestion
de classe? Notre propos cherche a illustrer, sans théoriser, comment
concilier la forte demande de «trucs pratigues et qui marchent
toujours », provenant des étudiants-stagiaires futurs enseignants, et la
nécessaire prise de distance d’'une formation plus théoriqgue donnée en
les murs de la HEP.

Oui, mais d’abord... qu’est-ce que « gérer une classe »?

Un article & caractére historique de Lusignan (2001) le résume et le
présente avec une densité et une pertinence rares: la gestion de classe
est d'abord et surtout le résultat, conscient ou non, d'une certaine vision
de lapprentissage des éléves et de notre enseignement, autrement dit le
résultat d’un certain cadre conceptuel lié aux modéles pour lapprentissages.
Behavioristes, cognitivistes, humanistes ou autres, nos gestions des éléves,
de lo discipline et du travail peuvent étre mis en cohérence avec les
modeles pour lapprentissage et 'enseignement. Ainsi, au cceur de notre
réflexion se fonde lidée que gestion de classe et apprentissages des
éleves sont indissociables et que la priorité entre ordre et travail mérite
d’étre constamment réinterrogée a l'aune de cette approche. Meirieu (2005)
dans sa Lettre & un jeune enseignant le résumait fort bien en écrivant: « Je
voudrais vous convaincre que la discipline & enseigner et la discipline a faire
régner sont une seule et méme chose »; il s'agit de permettre G nos éléves,
conjointement, d’apprendre de nouveaux éléments de savoir, tout en vivant
leur temps scolaire dans un climat de sécurité et de sérénité.

Pour l'étudiant-stagiaire, cela signifie acquérir, conjointement aussi,
différents types de savoirs, académigues, pédagogiques et didactiques
qui, tous, vont lui permettre de construire son outil de travail et de gestion
de la classe. Du point de vue de 'enseignant débutant, ce discours peut
faire sens si — et seulement si — la cohérence entre les différents types
de savoirs est présente, autrement dit si la cohérence du systéme est
assurée entre la HEP, les maitres de stage et l'étudiant lui-méme. Une
piste de cohérence de ce systeme nous est offerte par les référentiels
de compétences, une autre par la typologie des savoirs enseignants
proposeée par Altet (1996).

Des savoirs de 'enseignement

Nous ne reprenons pas ici en détail la typologie proposée par Altet, celle-1a

étant présentée dailleurs dans ce bulletin. Nous proposons d’analyser la

situation difficile vécue par Florent, notre enseignant débutant, pour
illustrer dans quelle mesure cette typologie peut étre féconde. A Florent,
nous pouvons ainsi proposer de convoquer dans lordre:

1. Le savoir de la pratique: en étant étudiant, remplacant, stagiaire,
par le contact avec des enseignants, mais aussi ¢ la HEP, en famille,
dans ses relations sociales, ou simplement par le stage et laccom-
pagnement offert par les maitres de stage, chague futur enseignant
rencontre ce savoir de la pratique. Il s’agit du savoir le plus immediat,
le plus séduisant aussi, car souvent trés concret, sans forcément
grands discours, ni formalisation théorigue. On peut ainsi inviter un
collégue a aller dans sa classe, ou inviter Florent a aller dans une classe
paralléle, a simplement discuter, échanger, voir participer a I'apéro du
vendredi entre collegues.. Pour Florent et pour chacun, ce savoir
pratigue, que lui offriront peut-étre des enseignants expérimenteés,
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permettra, peut-étre aussi, d'obtenir quelques « trucs », quelques
astuces, tout en sachant que ce que met en place un enseignant ne
fonctionne pas forcément chez un autre.

2. Florent peut se tourner vers les savoirs sur enseigner: résultat de
lanalyse réflexive, de la formalisation, ces savoirs procéduraux
offrent des outils d’analyse de la pratique, des lors que létu-
diant-stagiaire peut établir des liens immeédiats et directs avec sa
propre action (d'ou la nécessité que ces savoirs soient connus des
maitres de stage). Grace a ces observations et remarques proposées
par des enseignants réflexifs et ayant formalisé leurs connaissances
du terrain, Florent obtiendra sans aucun doute des outils plus valides,
des pistes d’action issues d’un tissu davantage élaboré de savoirs
pratiques.

3. Savoir & enseigner: issus des savoirs académiques et disciplinaires
gue l'étudiant doit se réapproprier au travers de la transposition
didactique, en amont des apprentissages de ses éleves, ces savoirs
@ enseigner sont, normalement, acquis préalablement @ lentrée en
HEP. La grande distance entre ce qui a été appris ¢ lUniversité et
ce qui est & enseigner au niveau secondaire peut étre cependant
source de déstabilisation. On peut inviter Florent a réinterroger son
propre rapport au savoir academique et au savoir présent dans les
plans d’études. Quelle que soit sa branche d’enseignement, ses propres
représentations mentales sur celle-la peuvent entrainer des difficultés:
trop grand écart entre savoir academique et savoir a enseigner; peu de
transposition entre les savoirs des plans d’études et ceux gu’il enseigne
en classe..

4. Enfin, le savoir pour enseigner: issus de la recherche, ces savoirs,
en particulier pour la pédagogie et la didactique, se doivent d'étre
de l'ordre de la théorie pratique (cf. Durkheim). On peut ici soulever la
nécessité pour les formateurs HEP d’étre eux-mémes des praticiens
de la théorie. Aux interrogations de Florent, la psychologie, la didactique
et la pédagogie en particulier vont proposer des réponses théoriques
multiples: les problématiques de la motivation, de la constitution d’'un
groupe-classe plus homogene dans ses attitudes, de lautorité ainsi
que, la thematique du rapport au savoir seront ainsi évoquées pour
chercher a dépasser les soucis de I'enseignant
débutant.

« Moi j'enseigne, mais
eux apprennent-ils ? »

En conclusion partielle, on peut souligner la forte
cohérence, voire la congruence, @ établir entre les
différents acteurs de la formation — formateurs
HEP, didacticiens, maitres de stage, étudiants, institution de facon
générale. Le référentiel de compétences peut en étre un levier, comme
nous lévoquions précédemment, si tant est quil fait lobjet d'une
négociation de sens entre ces différents protagonistes. Lessentiel n‘est
pas de proposer un modeéle de discipline & appliquer, dogmatique et
deéfinitif, mais bien de s’accorder sur des outils d’analyse de la pratique et
d’ainsi pouvoir se rencontrer et se connaitre en tant que professionnels
de la gestion de classe.

Reste que le formateur en HEP méme empli de son savoir théorigue,
peut se retrouver isolé, distant et coupé du monde scolaire de terrain
et de ce vrai « choc du réel » vécu par les enseignants débutants. De
plus, en entrant en formation, les étudiants privilégient nettement le

savoir issu de l'expérience, ayant limpression que 'on n‘apprend que par
'expérience. Des pistes de « conciliation » sont pourtant possibles..

Vers un changement de paradigme ?
En accord avec cette vision d’'une gestion de classe en tant gu’organisation
des apprentissages des éleves et de la primauté a donner au travail sur
lordre, un véritable changement de paradigme s'impose: privilégier
laopprentissage o l'enseignement et définir de « nouveaux » Savoirs,
nommes ci-apreés savoirs sur l'apprendre, au lieu de se centrer sur
les savoirs enseignants. Les mémes éléments proposés ci-dessus
prennent un tout autre sens, si on les place cette fois, non pas du coté
de l'enseignant, mais du coté de lapprenant. Sans pouvoir ici par trop
expliquer ces savoirs, nous nous proposons de les présenter chacun
brievement, en les exemplifiant @ nouveau au travers de la situation
difficile vécue par Florent:

1. Le savoir @ apprendre: conscientisation et sens des savoirs ¢
enseigner observés cette fois sous angle des apprenants. Evoqués
ci-dessus dans les « savoirs G enseigner », ils sont ce par quoi s'initie
la réflexion, dans cette perspective des « savoirs sur lapprendre ».
Il se révele possible de ne pas partir des savoirs de 'enseignant, ni
de ceux sur 'enseignement, mais bien d'aller a l'essentiel: Qu'est-ce
qui est véritablement important du point de vue de I'apprentissage des
lycéens de Florent? Quelles connaissances, quels savoir-faire, quelles
compeétences vont-ils acquérir dans son cours qu'ils ne possédaient
pas auparavant? De quoi seront-ils nouvellement capables apres la
séquence ? Une conscientisation nécessaire de ce que Florent souhaite
véritablement que ces étudiants de lycée apprennent et retiennent de
son cours peut lui permettre d’avancer avec plus de sérénité face a ses
gléves.

2. Le savoir appris: il s’agit du travail a effectuer sur les savoirs ¢ ensei-
gner et sur l'évaluation en tant gu'outil d’'apprentissage et de la mise
en évidence de limportance des compétences et capacités trans-
versales (PER) par rapport au savoir encyclopédique, si vite oublié. A
Florent, nous pouvons proposer, des lors que les savoirs a apprendre
ont été clarifiés, la mise en place d’'un étayage solide, lieé aux évalua-

tions diagnostiques, formatives et formatrices,

en vue doffrir a ses étudiants de Lycée, un
cadre développant I'autonomie et la motivation.

L'autoévaluation et la conscientisation claire de

ce qui est su et de ce qui est a apprendre sont

alors supports de développement personnel,
accompagné par le professeur. Ainsi que le dirait Meirieu*, on passe du
« face-a-face » au « cote a cote ».

3. Le savoir sur lapprendre: ces réflexions @ conduire sur les aspects
cognitifs et métacognitifs de nos éleves semblent essentielles
en vue de développer leur autonomie, renforcer leur motivation et
accroitre leurs capacités a apprendre. Tant pour la préparation et la
gestion de ses cours que pour accompagner chacun de ses éleves,
il peut étre important, pour Florent comme pour tout enseignant, de
parvenir @ mieux identifier comment nos éléves apprennent, quelles
approches sont a favoriser, quelles capacités propres a chacun peuvent
étre des leviers d’apprentissage.

4. Enfin, le savoir sur le rapport au savoir est central, car ce rapport au
savoir est au cceur du choix et de lacte d'apprendre chez léléve;
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Charlot (1997) et son équipe l'ont bien montré. Le passage du « je suis ! Prénom d'emprunt

& lécole pour faire ce que l'on me demande » au «je vais & lécole zxo?f Hufefmﬂt” USiSE - oo

Pour apprendre » est L.me .des €OmMposSaNtes de ce rapport ou savalr, si “ MO;iﬁriiE S[(;LE])[;Z? L'jc[t)e]p[édog)ogique, vidéo en ligne sur FranceTv éducation,
important pour la motivation et le developpement de la personne. Par [disponible sur http://education.francetvfr/videos/philippe-meirieu-l-acte-

le dialogue, par la mise a disposition de ressources invitant au question- pedagogique-v107559]. Derniére consultation : 22 septembre 2014,

nement, par le développement de 'autonomie et de la responsabilisation 5 Expression spontanée d'un nouvel enseignant a qui l'on demandait comment il allait..
de I'éleve dans ses apprentissages, cest bien le rapport au savoir voire ~ S€Pt 2014

le rapport & I'école que Florent peut interroger et faire interroger par ses ~ Bibliographie sommaire
lycéens Astolfi, J.-P. (2010). La saveur des savoirs: Disciplines et plaisir d'apprendre. Paris: ESF.

Carron P. (2014). De la gestion de I'hétérogénéité en formation universitaire d’'enseignant-
e-s du Secondaire, Thése de doctorat, [publication en ligne @ :] http://ethesis.unifrch/

En guise de conclusion theses/downloads.php?file=CarronPpdf, derniére consultation 22 septembre 2014.
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Des animaux en poésie réédité

\ Album de poésies illustré congu pour étre utilisé au cycle
~ g 1. En vente dans la boutigue et en prét en médiatheques.

Aprés une collaboration en premiére et deuxieme années
préscolaires au college de Chézard, Julie Fleury, Aline
Mantoan-Chiantaretto et Coralie Rossetti ont décidé de s
s'investir dans un projet de poésies enfantines. Aline et \ P —
Julie ont proposé des textes que Coralie a illustrés. RALE

Cet ouvrage~a éte concu pour étre utilisé au cycle
1. Diverses [activites peuvent étre proposeées par les
enseignants en lien avec le Plan d’études romand, par
exemple podr la compréhension et la production de l'oral
et de l'écrit, la création de suites d’histoires, pour jouer
avec les sons ainsi que 'expression corporelle.

Pratiques http://www.hep-bejune.ch/boutique/pratiqgues/des-animaux-en-poesie
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Savoirs et
conception de
formations @

'enseignement

Les savoirs : Ualpha et loméga des professions de I'enseignement et
de leurs formations

Depuis deux siecles, les savoirs nécessaires pour former de bons
enseignants sont l'objet de débats récurrents entre les défenseurs de
formations priorisant l'expérience, limmersion sur le terrain et ceux
favorisant linscription de savoirs savants dans des cursus d'études
formalisés. Dans les faits, on assiste depuis la fin du 19¢ siécle a une
lente mais inexorable augmentation de la durée des formations pour
acceéder aux meétiers de lenseignement (primaire comme secondaire),
linclusion d’'une formation professionnelle de plus en plus conséquente
et @ une formalisation croissante des savoirs inscrits dans les cursus
de formation en lien avec le développement des sciences sociales —
notamment de ['éducation — au niveau universitaire (Kamm & Lussi Borer,
2012; Lussi Borer, a paraitre).

Sil y a donc des professions pour lesquelles les savoirs jouent un role
crucial, ce sont bien celles de lenseignement. Les savoirs sont & la fois
les objectifs visés et les moyens utilisés par ces professions. Ils définissent
aussi l'organisation des institutions ou s’exercent ces professions : des
facultés disciplinaires au niveau universitaire jusqu’aux disciplines
scolaires qui composent les plans d’études de 'enseignement primaire
et secondaire sur le modele de la fameuse forme scolaire (Vincent,
1994). Pour Hofstetter & Schneuwly (2009), le dénominateur commun
des professions de l'enseignement est ainsi la capacité a transposer
les savoirs savants en savoirs a enseigner et de les enseigner a l'aide de
savoirs pour enseigner (portant sur '« objet » du travail d’enseignement,
sur les pratigues d’'enseignement et sur linstitution qui définit le champ
d’activité professionnelle).

Des cursus de formation favorisant les savoirs des didactiques disci-
plinaires

Si l'on analyse les cursus de formation o lenseignement proposés en
Suisse, les savoirs prédominants relévent des didactigues disciplinaires,
aussi bien au primaire qu'au secondaire (Lehmann & al, 2007). Les
formations mettent donc laccent sur la premiere partie de la définition :
la capacité a transposer les savoirs savants en savoirs a enseigner. Quant @
la deuxieme partie : « de les enseigner a l'aide de savoirs pour enseigner »,
on observe que les cursus proposent des savoirs issus des sciences
de l'éducation d'une part et des expériences pratiques/stages sur le
terrain professionnel d'autre part. Cette deuxieme partie est souvent
celle dénoncée comme la moins satisfaisante, les savoirs pour enseigner
apparaissant par trop déconnectés de la réalité du terrain scolaire et

[articulation avec les expériences pratiques difficile & réaliser. En effet,
les enquétes auprés des nouveaux enseignants montrent que ceux-ci
considérent que c'est lentrée dans le métier et non leur formation
initiale qui représente la période la plus marquante de leur apprentissage
professionnel (Cattonar, 2008 ; Wentzel, Akkari & Changkakoti, 2008).

Enjeux actuels autour de la conception de 'apprentissage professionnel
Ainsi, lenjeu qui perdure est moins celui de lidentification des
savoirs pertinents pour la formation, que celui de la conception de
I'apprentissage professionnel sous-jacente aux cursus de formation
a lenseignement. Comment un enseignant apprend-il son métier?
Comment la formation peut-elle favoriser cet apprentissage? Selon
Durand, le modele d’'apprentissage dominant des dispositifs actuels de
formation professionnelle est un modele représentationniste qui postule
gu'apprendre consiste @ « construire des processus de traitement de plus
en plus rapides, automatisés et précis, portant sur des représentations
ou savoirs abstraits de plus en plus détaillés et justes, stockés comme
des bases de données » (2009, p. 189). Ce modele est en phase avec des
formations organisées ¢ partir de savoirs formalisés qui sont dispensés
dans un ordre précis en vue d’'apprendre aux formeés a faire face ¢ des
situations prévisibles. Il devient moins efficace pour former @ des activités
professionnelles qui sont caractérisées par la nécessité d'agir dans des
cas singuliers, complexes et sources d'incertitude.

De telles activités professionnelles gue Champy nomme « prudentielles »
se définissent par le fait gu'elles conjuguent «un haut niveau
d’'abstraction, c’est-a-dire une formalisation poussée des savoirs et
savoir-faire utilisés et une insuffisance irréductible de cette formalisation
des savoirs et savoir-foire qui laisse une large place aux conjectures
dans les décisions » (Champy, 2008, p. 86). Du fait de ['évolution du
statut de lécole dans nos sociétés, il semble que les professions de
lenseignement se trouvent de plus en plus dans ce cas de figure (Dubet,
2005; Prairat, 2009). Il s'agit dés lors de penser les retombées de cette
gvolution sur les cursus de formation.

Un hiatus récurrent entre formation et profession, entre curriculum et
savoirs professionnels/théoriques

En effet, si le découpage des formations en savoirs dispensés dans un
ordre curriculaire’ qui possede une visee d’exhaustivité, de systématicité
et de progressivité s'inscrit bien dans une logique de conception de
dispositifs de formation, il ne répond pas ¢ celle du travail réel, ce qui
induit un hiatus entre formation et profession (Barbier, 2006, p. 68). Ce
hiatus amene les futurs enseignants a vivre leur formation comme une
juxtaposition de savoirs, ¢ charge pour eux d’en réaliser la synthése dans
la solitude de leurs premieres expériences professionnelles.

Ce hiatus, gue beaucoup espéraient voir combler avec la mise en place
de formations ¢ lenseignement axées sur lalternance et dispensées
dans des institutions de niveau tertiaire, subsiste malgré la vocation de
ces institutions d’'articuler recherche et formation sur les professions de
lenseignement afin de formaliser davantage les savoirs professionnels.
Rey l'expligue par lincompatibilité qu’il y aurait entre savoirs professionnels
et curriculum: pour pouvoir étre mis en curriculum, les savoirs
professionnels doivent étre dépersonnalisés, formalisés, généralisés; bref,
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« explicités selon les regles de la logigue et par g, diffusables a linfini et
reproductibles par tous ». Ainsi, « la mise en curriculum tend & engendrer
du savoir théorique et souvent @ lapprentissage d’une pratique tend & se
substituer l'apprentissage d'une théorie sur cette pratique » (Rey, 2006,
p. 88). Barbier (2006) estime quant @ lui gu'on ne peut considérer de la
méme maniere les savoirs professionnels et les savoirs théoriques ou
technologiques qui n'ont ni la méme origine, ni les mémes contenus.

Dépasser la forme curriculaire pour former aux savoirs professionnels ?
Ces propos amenent @ penser gu’un enjeu majeur pour les formations
professionnelles @ 'enseignement réside la : les savoirs dispensés dans
les institutions de formation sont essentiellement des savoirs formalisés,
dépersonnalisés, voire décontextualisés, qui sont dispensés dans un
curriculum organisé congu en analogie avec la forme scolaire, mais qui
peinent & préparer a lentrée dans la profession enseignante.

Pour faire face a cette difficulté, Rey (2006) considere que 'émergence
de la notion de compétence peut étre vue comme une tentative pour
inscrire l'action finalisée au sein des curriculums. Pour leur part, Bulea
& Bronckart (2005) guestionnent la définition méme de la compétence.
Les compétences sont-elles des « qualités psychologiques » des
individus qui sincarnent dans des situations singulieres ou sont-elles
contenues dans les proprietés des situations de travail et de lactivité
gu'elles supposent? Les compétences sont-elles @ concevoir comme
« réservoirs de ressources deja-la » préalablement & laction ou sont-
elles indissociables de l'action elle-méme et n‘apparaissent-elles qu'au
moment ou elles sont mobilisées en situation? On voit donc que la
notion de compétence ne résout pas plus gue celle de savoir les enjeux
évoques plus haut (Périsset & Lussi Borer, 2012).

Une approche alternative de la formation @ partir de Uanalyse du travail réel
Evoquons finalement les perspectives quouvre depuis quelques années
une approche alternative de la formation. Celle-ci emprunte a lanalyse du
travail telle gu'elle a été forgée dans la tradition de l'ergonomie de langue
francaise, tant au plan de la recherche portant sur le travail éducatif
gu'a celui de la conception denvironnements visant la formation et le
développement professionnel (Leblanc & al, 2008; Lussi Borer, Durand
& Yvon, @ paraitre; Yvon & Saussez, 2010). Dans cette approche de la
formation, l'enjeu est de partir de l'analyse du travail réel (et non seulement
prescrit) et de son opérationnalisation dans ses dimensions les plus fines
ainsi que de l'expérience vécue par les travailleurs lors de sa réalisation
pour concevoir des environnements de formation. Elle offre ainsi une
alternative a la structuration des situations de formation @ partir d’enjeux
d’'acquisition de savoir telle que la congoit lingénierie didactigue. Plutdt
que de partir du postulat que l'essentiel de la formation se passe au niveau
de l'évolution des représentations disciplinaires et du savoir & enseigner,
puis que cette évolution impacte ensuite le développement professionnel
en situation d’'enseignement, cette approche rompt avec la conception
traditionnellement descendante des formations professionnelles. En
apportant une circularité et un étayage réciproque dans la prise en
compte ¢ la fois des savoirs et des expériences individuelles, elle ouvre
de nouvelles perspectives pour penser la conception des dispositifs de
formation a l'enseignement ainsi que l'articulation des différents types de
savoirs (Lussi Borer & Muller, 2014). ¢

'Le curriculum est une « suite organisée de situations destinées @ faire apprendre, planifiée
selon une progression » (Rey, 2006, p. 84) : il prend la forme scolaire, différencie les
moments de formation et de pratique, différencie les statuts entre professionnels et formés.
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Une gestion
de classe qui
permette...
d’enseigner

Jai eu le plaisir, vendredi passé, de rencontrer une ancienne étudiante
dont je garde un excellent souvenir. Il s'agissait d'une de ces étudiantes
caractérisées par un enthousiasme débordant pour leur future
profession. Je lavais revue @ plusieurs reprises par la suite, dans le
cadre de l'école qui l'a engagée et ou elle a enseigné pendant plusieurs
années. Lenthousiasme semblait intact. Or, vendredi passe, son
enthousiasme était particulierement explicite pour m'annoncer gu'elle
venait de présenter.. sa démission. Il s’agissait visiblement d’'un choix
de survie. Dépassée par des éleves incapables
de se soumettre @ un cadre scolaire et
0 son autorité, elle a préféré prendre ses
cliqgues et ses clagues plutét que de se
laisser détruire par une situation de gestion
de classe incompatible avec son idéal de
relation pédagogiqgue sereine. Le cas de cette
ancienne étudiante n’est malheureusement
de loin pas unigue. Il suffit de lire ¢ cet égard
LExpress du 2 octobre 2014, qui annoncait
guen « dix ans, le colt des absences des
enseignants neuchdatelois pour raisons de
santé - congés maladie en téte - a augmenté
de 46 % ». Comme le déclarait déja en 2012
Michel Junod, enseignant chevronné de 7¢
année (systéeme HarmoS): « Il est vrai, et je
le pense sincérement, que notre travail s’est
compliqgué ces dernieres années et que la
profession d’enseignant est devenue difficile,
voire impossible, si certaines conditions
ne sont pas réunies pour nous donner la
possibilité d’exercer notre art avec efficacité ».
De quoi parlons-nous alors, lorsque l'on dénonce la complexification
du métier d’enseignant? S'agit-il uniguement de la complexité des
savoirs a et pour enseigner? Il me semble gu’il s'agit surtout de prendre
un peu de recul et d'observer « d’'une part, les conditions sociales
et psychiques dans lesquelles les enfants sont attendus, congus,
procréés, mis au monde, [et], d'autre part, les conditions sociales et
psychiques dans lesquelles il revient & ces enfants de grandir, d’étre
eédugueés, de devenir adultes et de s'inscrire dans la société' ». On
constate alors, @ linstar de Marcel Gauchet, gue nous assistons depuis
guelques années ¢ une forme de « mutation anthropologique » qui peut
se résumer par le cri d’'alarme d’'un directeur d’école fribourgeois: « On
arrive difficilement @ trouver les mots avec certains [éléves], comme

si les références culturelles nous manquaient. On se sent démuni, car
notre outillage culturel devient inadapté? ».

Alors, que faire ? Il semblerait que les Etats-Unis aient connu une situation
semblable il y a longtemps déja. Si nous avons une chose @ apprendre
d’eux, c’est bien leur capacité legendaire @ réagir avec pragmatisme @
toute situation qui semble problématique. En effet, lorsqu'un probleme
apparait, il n'est pas rare que des chercheurs se rendent sans tarder
dans les lieux concernés afin d'observer la situation et de déceler les
pratiques excellentes qui permettent de pallier ce probleme. C'est ainsi
gue, dans les années 80, constatant la croissance des comportements
problématiques des éleves® avec leur corollaire de burnouts des
enseignants, des chercheurs de Université de 'Oregon ont proposé une
approche qui systématise les pratiques qui se sont avérées efficaces au
travers de leur programme Positive Behavioral Interventions and Supports
- PBIS (traduit au Québec par Soutien au comportement positif - SCP).
Depuis lors, environ 20°'000 écoles ont implanté ce programme. Une
multitude de recherches* ont été menées afin de mesurer limpact du
PBIS. Toutes révelent que celui-ci a des effets positifs, tant sur le plan
comportemental que sur celui du rendement scolaire des éléves, en
particulier auprés de ceux provenant de milieux
défavorisés, gu'au niveau du bien-étre des
enseignants. Le succes est tel que — et jen ai
personnellement été témoin & plusieurs reprises
lors d’entretiens - les enseignants ne veulent
pas revenir en arriere, le programme ayant
significativement amélioré leur satisfaction
professionnelle. Ils déclarent en effet pouvoir
enfin & nouveau.. enseigner!

Alors, de quoi ¢s'agit-il? Ce programme
restructure la gestion des comportements dans
lensemble de lécole. Il s'agit d'un systeme
qgui impligue que lensemble du personnel
travaille en équipe pour élaborer une approche
cohérente et positive de la discipline. Lobjectif
visé est sans équivoque: créer et maintenir un
milieu propice @ l'apprentissage. Pour celg, les
comportements souhaités et les compétences
comportementales attendues en classe et hors
classe sont définis précisément, enseignés
explicitement en contexte et renforcés lors de
leurs manifestations. Un systéme de renforcement — adapté aux valeurs
et @ la culture de l'école — est élaboré par I'équipe afin de reconnaitre,
valoriser et encourager la manifestation des comportements enseignés.
Les bénéfices apportés par une procédure de renforcement résident
notamment dans le fait de favoriser le sentiment de compétence chez
des enfants qui recoivent en général peu de renforcements positifs. Qu'il
me soit permis de préciser que la recherche (voir notamment la méta-
analyse de Cameron & Pierce, 2006°%) montre que les renforcements ont
des effets positifs dans la plupart des cas (contrairement aux punitions
et aux coches), n'ont occasionnellement pas deffet et n'ont jamais
d'effets négatifs. Un enseignant efficace a alors tendance ¢ proposer
guatre interventions positives (renforcements) contre une négative.
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Et quand les problemes persistent, il s’'agit d’élaborer un continuum
d’interventions afin d'agir rapidement et efficacement auprés des
problématiques comportementales. Chaque école détermine ses propres
besoins en notant et en analysant de fagcon systématigue des données
sur les problemes comportementaux vécus. Limportant est de se fonder
sur des données précises, et non sur une impression.

Jencourage le lecteur & prendre connaissance de louvrage en frangais
de Hierck, Coleman & Weber (2013%) pour comprendre les tenants et
aboutissants du programme. Je tiens toutefois @ préciser qu’un certain
nombre d’éléments se doit d'étre adapté au contexte suisse.

En conclusion, je voudrais relever six convictions survenues au fil des

recherches, observations et lectures.

1. Le public actuel d’éléves exige un réagjustement de nos pratigues péda-
gogiques, particulierement en ce qui concerne la gestion de classe.

2. A défaut d’'un récjustement significatif des pratiques institutionnelles
au sujet de la gestion des comportements des éléves, le nombre
d’enseignants en burnout avec son corollaire de pénurie d’ensei-
gnants ne peut gqu'augmenter.

3. La gestion des comportements des éléves doit étre le souci de lins-
titution dans son ensemble et ne peut plus étre gue de la responsa-
bilité de l'enseignant seul face & sa classe.

4. La direction d’école ou l'équipe de direction joue plus que jamais un
role fondamental dans le soutien des enseignants.

5. Il existe des méthodes de prévention et diintervention efficaces, ¢
linstar du PBIS (ou SCP), qui, lorsgu’elles sont intelligemment implan-
tées, permettent @ tout enseignant de connaitre une réelle améliora-
tion de la situation, quelles que soient ses prédispositions sur le plan
de l'autorité, et quels que soient les éléves quiil a.

6. La situation n'est pas désespérée et peut s‘améliorer rapidement.
Un espoir subsiste, méme si le nombre d’enseignants fatigués est
conséquent.

Si les écoles se donnent les moyens dimplanter un systeme @ linstar
du PBIS, et plusieurs d’entre elles de l'espace BEJUNE sont d’'ores et déja
en chemin, il y a lieu d’'espérer que les enseignants pourront & nouveau
juste.. enseigner. ¢

! Gauchet, M. (2010). Mutation dans la famille et ses incidences, La revue lacanienne, 3
n° 8, p. 17-32.

2 Le Matin Dimanche (janvier 2013)

3 Révélaient-ils déja les caractéristiques de la mutation anthropologique décrite par
Gauchet ?

4 Faut-il préciser gu'aux Etats-Unis, les moyens permettent de multiplier les recherches
afin de ne pas tirer de conclusions hatives sur la base de données peu fiables ?

5 Cameron, J. & Pierce, W. D. (2006). Rewards and Intrinsic Motivation: Resolving the
Controversy. Westport: Bergin & Garvey.

8 Hierck, T, Coleman, C. & Weber, C. (2013). La pyramide des interventions sur le
comportement. Montréal: Cheneliere éducation
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« C'est
en forgeant
qu'on devient

forgeron »

Cela vaut aussi pour le métier d’enseignant
a I'exception peut étre que I'enseignant
continuera toute sa vie a se former!

Des savoirs pour enseigner!

Ce ne sont pas ¢ travers ces guelques lignes que je pourrai de fagon
exhaustive en faire un inventaire. Je vous présente mon essai, en faisant
un retour sur mon parcours professionnel qui se construit depuis plus
de 35 ans.

Jai acquis la plupart des savoirs pour enseigner en enseignant, dans mon
guotidien, de part mon cursus scolaire certes et surtout de mon parcours
de vie. Une partie de ces savoirs s'inscrivent dans le Savoir-vivre et le
Savoir-étre.

Au départ, je dirais que pour étre un bon enseignant, et cela
indépendamment du niveau d'études (maturité académique ou titre
jugé équivalent exigé pour entrer dans la formation), il est implicite
d’avoir, en plus, des qualités ou compétences qui ne s‘apprennent pas.
Ce sont entre autre l'empathie, laltruisme, la modestie, la soif et la
curiosité de toujours se remettre en question dans le but de compléter
sa valise de savoirs (Altet 1996, 2004).

D'autres se construisent, s‘intégrent, se peaufinent, saméliorent et se
complétent tout au long de notre vie d’enseignant. Ce sont les diverses
approches pédagogigues.

En formation de base on approche lhistoire de la pédagogie pour arriver
aux incontournables Piaget, Freinet, Vygotsky et autre Meirieu.

On nous donne guelques outils au travers des diverses didactiques d’en-
seignement.

Nos savoirs pour enseigner s'enrichissent au fil des compléments que nous
suivons gestion mentale, PNL, PPO (pédagogie par objectifs), PDR (pédagogie
du projet) etc. Ces compléments se découvrent avec le temps et au gré des
nouvelles recherches, lectures, connaissances et découvertes.

(Ex : Dans mes premieres années d’enseignement, on ne parlait pas de
[importance de la proxémie, de la pédagogie différenciée ni de sa fagon
d’apprendre (auditive, kinesthésique ou visuelle).

Aprés lacquisition théorique des bases pédagogiques et didactiques,
notre enseignement s’affine et se construit en fonction de la classe dans

laguelle nous enseignons, de nos propres remises en question et de nos
formations continues.

Chague année, jai des doutes, des interrogations et je me remets en
guestion afin de répondre aux besoins des enfants qui me sont confiés.
Chague année j'ai le méme but: me fixer des objectifs me permettant
de les conduire individuellement le plus loin possible dans les acquis en
respectant le rythme de chacun et en partant de « Ou ils en sont ». Tout
en garantissant une synergie et un groupe classe solidaire.

Les savoirs pour enseigner que jutilise me correspondent et tiennent

compte de plusieurs facteurs : entre autre :

- De ldage des éléves et de lannée de programme

- Du nombre d’éleves dans la classe

- Du milieu social du public cible (enfants allophones, enfant roi..)
Des différences et la différenciation ¢ respecter (enfants malenten-
dants, dyslexiques. allophones etc.)

- De ma pratique et de mes formations suivies et intégrées au fil des
ans

- Des contraintes scolaires (horaire, programme) Ces contraintes
doivent entrer dans le cadre officiel de I'école, de ses objectifs et de
ses attentes.

Plus précisément pour :

La gestion du groupe

Le fonctionnement n’est jamais définitivement rodé. Je dois étre capable
de m’'adapter en tenant compte du public -cible et ce au quotidien.
Quand revient septembre de Jacqueline Caron (1997) influence encore
grandement ma fagon de travailler.

Pour mieux gérer ma classe (en groupe classe, en section, en
regroupement, en atelier, individuellement) jai certes besoin de
connaissances théoriques, toutefois pour les intégrer, je dois pouvoir les
pratiguer, les essayer, les tester et les ajuster & ma classe actuelle, &
mon enseignement et @ ma personnalité. Méme si je rédige un projet de
gestion de fonctionnement, de modalités de travail etc. la concentration
et la motivation (ou pas) des éleves influenceront le déroulement du
cours, voire de la journée. Je cherche continuellement des solutions
efficaces pour le bien de l'éleve. Jenseigne en tenant compte ¢ chaque
instant du climat de travail dans lequel évoluent mes éléves.

La discipline

La discipline, le respect des regles de la classe, n'est jamais acquise, il
N’y a aucune recette miracle. Il existe des outils certes, chaque ensei-
gnant prendra ceux qui lui conviennent. Toutefois, la aussi, les apports
théoriques de base, lui permettent d’étre plus adéquat, de mettre un
cadre, de s'J tenir, d'établir des regles et ainsi garantir des conditions de
travail identiques @ chacun des éléves.

Au gré des modes et des découvertes, je me suis formée et ai intégré
tour & tour l'arrivée de EGS (Education générale et sociale) et des cercles
magigues, des conseils de classe, et parallelement le changement de
éleve devenu peu @ peu l'enfant roi.

Avec le PER, le travail par hypothéses est valorisé. Ce qui implique la
prise en compte des compétences et acquis de l'enfant. Pour certains
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enseignants cela impliqgue une remise en question (autrefois nous étions
les détenteurs du savoirl). Les éléves en activités par groupe génerent
plus de bruit, plus dinteractions et nécessitent la mise en place de
consignes et de régulations tres précises!

Chacun cherche sa solution. Ex : lutilisation de bons points, des feux
rouges, de petits cadeaux en fin de semaine si je n'ai pas eu de coches,
de meédailles et autres chaudoudoux en cas de réussite G ne pas
transgresser la discipline, lordre....

Pour ma part, je privilégie la valorisation et la réussite (fai la chance de
ne pas devoir faire d’évaluation sommative).

Exemple : je félicite l'enfant qui a bien rangé le coin ou il a joué, celui qui
0 réussi un super puzzle, qui a colorié sans dépasser, qui a respecteé la
consigne du silence..

Au fil des ans, j'ai compris que la sanction ne favorisera pas la réussite
de l'enfant pour lequel le respect des consignes est ardu; au contraire, la
sanction pourra le conforter dans un sentiment d’échec.

Ce qui n'exclut pas les sanctions si enfant est par exemple violent @
[égard d'autrui.

La différenciation

Chaque enfant est unique et donc différent. En 19 et 2° primaires, nous
accueillons tous les enfants ¢gés de 4 & 6 ans, pour certains c’est la
premiere fois quils quittent la famille, aucun bilan de compétences n'a
éte fait et ce méme s'ils ont déja frequenté une garderie ou la creche.
Dans un premier temps, nous les accueillons et leur apprenons @ vivre
ensemble, a accepter les regles de vie commune et & accepter lautre.
(dans le PER = Plan d’étude romand ce sont les capacités transversales,
principalement la socialisation et la communication d'une part et la
formation générale, le vivre ensemble et santé et bien-étre).

Cela peut étre difficile, surtout si le groupe compte plusieurs enfants
allophones, qui ne parlent au départ que leur langue maternelle et ne
peuvent donc que suivre le mouvement (ces dernieres années : des
Tigréens et des Portugais), et si - en plus - il accueille un ou des enfants
avec des difficultés non encore dépistées (retard langagier, immaturité
scolaire, etc), choses gu'on ne peut pas savoir puisque le dépistage
meédical se fait lors de la visite des cing ans. De telles situations exigent
de la part de 'enseignant gu’il soit au clair avec les savoirs @ enseigner
et les connaissances théorigues sur le développement de lenfant. Il
pourra alors privilégier le « comment faire » pour le bénéfice de tous. Il
doit chercher les outils qui permettent de faire progresser l'enfant, certes
G son rythme, mais sans péjorer les autres enfants qui, eux, ont juste soif
d’apprendre. C’est la que la valise de savoirs pour enseigner s’avere utile!

L'évaluation

Méme si le bulletin scolaire n'est pas encore utilisé dans le canton du
Jura en 1°¢ et 2¢ primaires, lenseignant évalue constamment et adapte
son enseignement. Il tient compte des progrés individuels de chacun
et individualise les objectifs. Certains enseignants souhaitent diverses
formations pour leur faciliter le travail (grilles d’évaluations, portfolio.). La
encore je conseille Quand revient septembre de Jacqueline Caron.

Pour mieux évaluer, je dois impérativement apprendre G bien observer
chacun de mes éleves, développer une analyse des situations et clarifier

mes priorités. Ce n'est que la pratique et les années qui me permettent
de me parfaire et de me sentir vraiment a laise.

Pour clore cet article, je réitere mon propos de départ : je n‘ai pas de
recettes efficaces et incontournables, encore moins une liste de savoirs
pour enseigner ¢ vous proposer! Je dirais qu’il est important de ne jamais
baisser les bras, de toujours continuer ¢ garder l'envie de s’enrichir et ce,
dans tous les savoirs.

Mais aussi d’avoir confiance en ses compétences de départ et celles qui
se sont ajoutées au cours des ans, de son bon sens, de son amour du
meétier et de 'humilité & toujours vouloir se perfectionner. ¢

« Je n’ai jamais fini d’apprendre et

mes savoirs continuent d’évoluer. »
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Pour cheminer dans
Mon Manuel de Francais

En analysant chague unité, séance aprés
séance, degré aprés degré, de la collection
tout entiere du moyen d’enseignement Mon
Manuel de Francais (MMF), Jalons MMF a pour
vocation d’offrir un soutien @ l'enseignant pour
le seconder dans sa tache, une aide pour que
ses éleves possedent les connaissances et les
compétences requises par le « Plan d'études
romand (PER) ».

Il ne sagit en aucun cas de sous-estimer
la responsabilité et les compeétences
professionnelles de lenseignant, mais de
l'aider, s'il en ressent le besoin, 0 organiser les
savoirs que ses éleves doivent construire et
acquerir.

Jalons MMF se recommande de lorientation
didactique choisie par Mon manuel de francais
qui vise lacquisition et la construction de
sSavoirs pour enseigner des savoirs dans « une
option pluridisciplinaire qui conduit a développer
le langage @ la fois comme objectif et comme
outil, comme moyen de connaissances et
comme moyen de construire toutes les
connaissances ». (MMF/5H p. 6)

Jalons MMF est un « ouvrage ressource » quiil

ne faut pas confondre avec une directive

légale. Il faut le considérer comme un outil pour

enseigner

- qui répertorie et redistribue les savoirs en
les faisant circuler du moyen d’enseigne-
ment ¢ lacte d’enseignement via le PER ;

- qui articule les objectifs en « LIRE — DIRE —
ECRIRE et FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE » ;

- qui offre des pistes & lenseignant en lui
proposant des prolongements, des com-
mentaires et autres contributions ;

- Qui établit des liens avec les années préce-
dentes et/ou suivantes.

Pour mieux comprendre l'enjeu de la publication

de Jalons MMF, un retour sur les choix didactiques

de Mon manuel de francais simpose. D’'apres le
livre du maitre (MMF/5H pp. 5 et 6), ce moyen
d’enseignement a 'ambition

- de faire travailler les éléves a loral comme
a lécrit sur le texte, unité minimale de
sens;

- de les faire travailler sur des formes dif-
férenciées de parole qui existent dans les
pratiques sociales (école comprise) ;

- darticuler compétences textuelles (repérer
ou mettre en ceuvre une suite de phrases
organisée et cohérente), compétences dis-
cursives (déceler ou montrer une intention
précise qui s'adresse @ un destinataire claire-
ment identifié) et des compétences séman-
tico-lexicales (appréhender un contenu,
activer et mettre en lien des connaissances
du monde @ travers des réseaux de mots) ;

- de contribuer @ lapprentissage de conte-
nus speécifiques en langue, tout en dévelop-
pant des compétences langagiéres utiles
pour lacquisition des savoirs dans les
autres disciplines ;

- de placer le langage au centre des proces-
sus d’'apprentissage.

Enseigner le langage et la langue frangaise
revient ainsi G enseigner comment les
connaissances grammaticales et lexicales

interviennent dans les processus de lecture
et d’écriture. La visée de Jalons MMF consiste
0 accompagner l'enseignant dans cette
orientation didactique privilegiant - par
lintermédiaire de contenus disciplinaires -
lanalyse du langage et lacquisition de nouvelles
compeétences langagieres en s’‘appuyant sur la
conviction que « la maitrise du langage permet
lexpression d’un savoir qui s‘acquiert dans un
cadre disciplinaire ».

La finalité premiere de lapprentissage du
francais est d'apprendre G communiquer, la
deuxieme de savoir comment fonctionne
notre langue. Cest incontestablement par les
textes écrits et oraux, avec leur dimension
communicationnelle, que l'enseignement
prendra du sens. Mais encore faut-il partir de
textes qui débouchent sur un apprentissage,
qui donnent du sens @ létude de la langue
« grammaticale » (et « culturelle ») et qui créent
le besoin de savoir la faire fonctionner. Jalons
MMF voudrait aider les enseignants G constater
gue Mon manuel de francais répond bien @ ces
exigences.

Jalons MMF enfin se veut un trait d’'union entre
Mon manuel de francais et les enseignants.
Tout moyen d’enseignement est élaboré par
des auteurs qui rédigent un texte enrichi
de propositions d'action. Jalons MMF a la
modeste ambition d'aider les enseignants @
lire Mon manuel de francais, @ y cheminer plus
gisément, & en alimenter leurs réflexions. En
s'inspirant de Jalons MMF, ils trouveront des
occasions de réactualiser leurs conceptions
tout en conduisant leur enseignement et les
apprentissages de leurs éléves en fonction du
plan d'études, de leurs conditions de travail
et de leurs propres savoirs pédagogigues et
didactiques. ¢
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Manuel de
Pédagogie Active
et Participative
(P.AP):

pour l'innovation
de la pratigue
pédagogique

Une démarche originale

Quand, en 201, loa Fondation CPA (Coopération pédagogique en Afrique)
me demandait de participer @ lécriture d’'un ouvrage pédagogique &
lintention des collegues congolais, je ne pensais pas m'embarguer dans
une aussi originale et riche aventure. Javais une expérience assez forte
dans lo formation des enseignants en HEP et G Madagascar, mais je ne
connaissais rien de l'école d’Afrique subsaharienne. Il a donc fallu, dans
un premier temps, construire mes reperes pour comprendre les enjeux de
[école dans les pays africains, comprendre les rapports complexes entre
lécole et lEtat, entre le public et le privé et les rapports entre [Etat et les
organismes internationaux d'aide et de développement qui, dans certains
pays, financent souvent la formation des enseignants et les rénovations
pédagogigues. Il m'a fallu aussi comprendre la demande de la Fondation
CPA, ses concepts de formation et sa pratique depuis plus de 40 ans.

Suite G une premiére expérience forte de
formation d’enseignants, de directeurs et
dinspecteurs durant trois semaines sur
place, a Kinshasa, jai constitué une équipe
de rédaction de louvrage a lécriture duquel
nous avons travaillé d’arrache-pied durant deux
grosses années; il est sorti de presse, non
sans encombre, en mars 2013. Cet ouvrage,
rapidement épuisé, devrait servir @ la formation
des enseignants en République Démocratique
du Congo, particulierement de ceux qui ont suivi
la formation CPA. Il sera probablement réédité
par les Editions de la HEP-BEJUNE.

La thématigue de ce numéro dEnjeux
Pédagogiques me donne l'occasion de revenir
sur cette expérience et sur les véritables
guestions abordées et troitées durant
toute la démarche décriture de ce manuel
pédagogique.

Des « Savoirs pour enseigner » ?

Quels savoirs?

Cette gquestion n‘avait jomais été posée en
ces termes par mes collegues congolais avant
notre rencontre de 201. Cependant, depuis de
nombreuses anneées, ils travailloient chague
été avec des collegues suisses de la Fondation CPA (Coopération
pédagogique en Afrigue) a la formation d'autres enseignants primaires,
et cette guestion a toujours été sous-jacente ¢ toute leur activité de
formateurs. En effet, comment promouvoir la qualité de 'éducation, de
lenseignement et de la formation pour tous, comment envisager de
former des collegues @ un meilleur enseignement sans se demander
d’'emblée quels sont ces savoirs & maitriser pour enseigner.

Pour ma part, la guestion n'était pas aussi simple guelle n'y parait.
En tant que formateur d’enseignants, responsable de la formation
des enseignants primaires dans l'ancienne école normale de Bienne,
je ne m'étais pas intéressé a cette question précise. Jenseignais une
« didactique générale » censée exposer les outils et les technigues
nécessaires aux futurs enseignants pour assurer leur enseignement
face & leur classe des la fin de leurs études. Il aura fallu les premiers
travaux de réflexions pour la mise en place des Hautes Ecoles
pour gue cette question devienne centrale et se distingue des
autres questions sous-jacentes: sil Yy a un savoir pour enseigner,
y aurait-il aussi un savoir G enseigner, un savoir sur enseigner, voire
méme un savoir de la pratigue (Altet, 2004)? Il devenait évident
guil falloit différencier ces savoirs spécifiques pour les aborder de
maniere particuliere dans les nouvelles institutions de formation. Je
peux lavouer maintenant, c’est @ ce moment seulement que des
concepts comme « épistémologie », « transposition didactique » ou
« transposition pragmatique » (Perrenoud, 2004) ont pris véritablement
sens dans mon esprit. Jusque-la, dans les écoles normales, on ne
faisait que traduire les plans d'études en plans d’actions, trouver la
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meilleure fagon de faire sans perdre trop de temps, enseigner @ gérer
la classe avec le respect des éleves et dans un espace protége
d’'apprentissages. On abordait 'enseignement des matieres dans les
cours de méthodologie qui mettaient en évidence les bonnes pratiques
et les « trucs du métier » utile & lenseignant « artisan » pour reprendre
un des paradigmes de Paquay (1994). Dans le meilleur des cas, on

faisait référence aux « Pédagogies Nouvelles » : Freinet, Oury, Dewey
ou Decroly, des pédagogues de la premiere moitié du 20° siecle.

Des savoirs en rupture avec les pratiques

Des lors, je peux comprendre mieux les réflexions de mes collegues
congolais quand, en 201, nous démarrons la réflexion ensemble pour
l'écriture du manuel de pédagogie a lintention de 'enseignant congolais
et plus largement africain. Pour plusieurs d’entre eux, ce « savoir pour
enseigner » releve plus de la connaissance théorique des grands
courants, de la psychologie de lapprentissage et du développement,
de lo connaissance des étapes du développement de l'enfant ou de
ladolescent et non de véritables savoirs pour agir dans le terrain, dans la
réalité de la classe, face aux éléves.

La pratiqgue pédagogique des enseignants en classe ne vise que la
reproduction des expériences d’apprentissage faites durant leur propre
scolarité et lapplication stricte des régles posées par les inspecteurs
guant au suivi du « Programme national de lenseignement primaire ». Il est,
par exemple, clairement admis que, pour toutes les legons, le tableau noir
doit étre divisé en trois parties égales, jamais plus, jamais moins. Et dans
ces trois parties, il faut & gauche la révision, au milieu le développement

de la lecon et & droite l'application de la lecon. Aucune réflexion sur la
pertinence et la justification de ces injonctions n'a été faite.

Les premieres réflexions de 'équipe de rédaction ont donc porté sur
les « savoirs pour enseigner » des enseignants congolais, ceux qui
sont deéja présents, tout ou partie, dans les pratigues congolaises
et ceux qui sont nécessaires « pour offrir aux enfants le meilleur
enseignement possible » (CPA). Mais cela a été aussi loccasion de
se demander ensemble ce gue nous voulions que l'école transmette
comme valeurs en développant quelle pédagogie. Ces réflexions ont
permis la remise en question de l'école congolaise encore fortement
marquée par la période coloniale belge et sa vision de la transmission
des savoirs. Ces réflexions ont été pour nous l'occasion de définir les
savoirs pragmatiques indispensables @ tout enseignant qui se doit de
respecter le programme national tout en développant une pédagogie
active et participative visant @ donner du sens aux enseignements
dispenses.

Pourquoi ce livre ?

Ce n’est pas un livre de recettes gu'il suffirait de suivre. Ce n'est pas un
livre de théories non plus, méme sl y en a beaucoup, trop parfois. Ce
n'est ni un dictionnaire, ni une encyclopédie pédagogique. C’'est encore
moins un contenu du Programme national.

C'est un livre de réflexions, un livie de propositions concretes basées
sur une longue expérience commune entre des collegues de Suisse
et de la Républigue Démocratique du Congo. C'est un livre desting a
tous les enseignants congolais et plus largement africains qui veulent
changer quelque chose dans leur fagon d'enseigner pour rendre leur
travail plus efficace au bénéfice des éleves, afin de leur permettre de
mieux apprendre, de mieux comprendre pour mieux réussir. Il propose
un changement radical dans les pratiques, sans renier ce que les
enseignants ont fait jusqu’a présent.

Aussi, les auteurs proposent, @ partir des pratiques observées, d’analyser
les résultats des éleves et linvestissement de lenseignant dans son
enseignement. Ils proposent également G chacun de prendre le risque
d'introduire un peu des changements exposés dans son enseignement,
par petites touches, au gré des envies et des besoins. Lenseignant
est enfin invité & observer sa pratique, ses éléves pour constater les
changements dans la fagon des éléves d'aborder les apprentissages, dans
évolution de la dynamique de la classe et lambiance entre les éleves.

Selon les auteurs, ces pratiques personnelles, longuement expérimentées
et appliquées, ne peuvent étre remises en cause d'un seul coup et les
changements nécessitent du temps, du travail et de la persévérance. Tout
changement nécessite un engagement et du travail avant d’atteindre un
résultat. Tout changement demande le courage d’'un premier pas. Le
manuel de Pédagogie active et participative voudrait étre ce moteur pour
motiver lenseignant et lui permettre de faire ce premier pas.

Afin de rendre ce travail plus facile, plus enthousiasmant, nous avons
tenté de rendre notre proposition attrayante, de la rendre concrete et
originale : tout d’'abord nous avons voulu utiliser un langage simple,
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accessible et imageé, ensuite nous avons imaginé un ouvrage facile
d’'acces qui peut se lire en commencant par n'importe quel chapitre.
Enfin nous lavons complété par des exemples concrets, basés sur le
Programme national de 'enseignement primaire en vigueur actuellement
en RDC. Mais nous pouvons affirmer que nos propositions peuvent
s’‘adapter & nimporte quel programme d'études, indépendamment des
approches proposeées.

Pour faciliter encore lentrée de chacun dans cet ouvrage, nous
suggérons une lecture et une réflexion collective au sein des colleges,
des cellules et unités pédagogiques ou en formation permanente, de
mettre en discussion les propositions et de tenter quelques essais,
guelgues expérimentations avec les éleves. Chacune des propositions
peut et doit faire l'objet d’'un transfert dans la réalité scolaire spécifique :
toutes nos idées doivent étre réadaptées a la situation de lenseignant
dans son contexte, en tenant compte des éleves et de la situation réelle
de l'école dans son environnement.

Lintérét de cet ouvrage est quil a été écrit par un collectif de
siX personnes, enseignants du primaire, enseignants du secondaire,
directeurs, formateurs d’adultes, inspecteurs, professeurs, tous congolais,
sauf un seul, le soussigné, professeur en Suisse.

Les propositions tiennent donc bien compte de la réalité scolaire
congolaise et plus globalement africaine : des classes surchargées, des
moyens tres limités et une formation tres rudimentaire des enseignants.
Malgré ces handicaps importants, il nous parait possible de faire évoluer
positivement la formation des enfants de ce continent en nous basant
sur lo ferme volonté des enseignants de remettre en question leur
pratigue pédagogique et d’adopter une nouvelle posture face G leur
profession. La réussite est ¢ ce prix, mais elle est trés possible.

Cet ouvrage propose une approche pédagogique peu développée en

Afrique, la Pédagogie Active et Participative (PAP), dont les grands

principes peuvent se résumer a :

- Préparer un enseignement qui a du sens pour les éleves

- Mettre les éleves en situation d'activité réelle en leur proposant un
projet

- Favoriser les échanges et le travail de groupe

- Respecter l'éléeve, gargon ou fille, et favoriser son développement

- Développer le travail individuel qui devrait influencer le travail de
groupe

Mais :

- Sans jamais renoncer @ lapprentissage de savoirs nouveaux

- Sans jomais laisser @ la traine les éléves en difficulté

- Sans baisser les bras face ¢ la discipline en classe.

Chacun de ces points est développé et explicité, renforcé par des
exemples vécus dans des classes congolaises. Quelques références
théoriques et bibliographiques doivent permettre aux lecteurs intéressés
aux bases qui sous-tendent notre réflexion daller plus loin. Citons
cependant les grandes figures pédagogiques suivantes : John Dewey,
Célestin Freinet, Fernand Oury, Paulo Freire. Leurs pensées pédagogiques
ont servi de base aux propositions développées dans le manuel.

Le lecteur visé par notre livre est donc un enseignant du primaire ou
du secondaire, intéressé a remettre sa pratique en guestion pour viser
une nouvelle pratigue pédagogigue qui a donné des résultats et qui
en donnera encore plus si elle est généralisée. Ce livre intéressera
aussi les inspecteurs, les directeurs d’écoles ou tout autre cadre
de lenseignement qui peuvent construire leur nouvelle approche de
'enseignement et utiliser nos propositions dans les formations continues
des unités pédagogiques.

Des nouveaux « savoirs pour enseigner »

Le manuel de Pédagogie Active et Participative (PAP), tel gu’il a été pensé

par ses auteurs, décline donc, dans un contexte africain, les « savoirs

pour enseigner » que chacun devrait pouvoir maitriser peu ou prou. Pour

exemple, je peux citer, sans prétention d’exhaustivité :

- Lanalyse et linterprétation du programme national,

- Léducation @ la citoyenneté, a lenvironnement et a la santé dans
une pédagogie active,

- La pratigue de l'évaluation formative,

- La pédagogie de groupe,

- Lo pratique des grands effectifs,

- Etc.

Chacune de ces thématiques et d'autres encore sont abordées dans
notre ouvrage, dans un langage simple, accessible a tout enseignant,
formé ou non @ l'enseignement.

Nous n‘avons pas la prétention de révolutionner 'enseignement africain
par nos propositions, ni modifier en profondeur et dans un temps court
les pratiques de nos collegues. Nous leur proposons plutdt de réfléchir
G leurs pratigues actuelles et @ les remettre en question, si possible en
équipe, pour les faire évoluer. Si notre travail peut servir, pour quelques-
uns, de point de départ ¢ une nouvelle fagon d’envisager sa pratique
professionnelle, alors nous aurons réussi notre pari et amené une
réflexion importante sur ces nouveaux « savoirs pour enseigner ». ¢
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La question des savoirs
pour enseigner et optimiser
acculturation écrite des
eleves du primaire

Définir et penser les savoirs dont ont besoin
les enseignants pour atteindre leurs objectifs
d’enseignement pour les éléves qui leur sont
confiés, c’est interroger la professionnalité
enseignante qui est en jeu. La question des
compeétences professionnelles des maitres
suppose la question des savoirs pour enseigner
et non & enseigner. Si on a parfois tendance @
confondre les deux, leur difficulté est liée. Ainsi
lenseignant du cycle 1 convoquerait-il moins
de savoirs gue les enseignants des cycles 2 et
3. Aprés une tentative de définition identitaire
de lenseignant en général, je prendrai un
exemple précis pour présenter les savoirs dont
a besoin un enseignant du primaire qui souhaite
développer l'acculturation écrite de ses éleves.

La priorité aux enjeux

Quand on parle des savoirs pour enseigner, il
s'agit de déterminer les savoirs, les savoir-faire
et les savoir-étre qui engagent une gestion
des apprentissages dans une communauté
apprenante. Le maitre est en gquelque sorte le
chef des ressources humaines, cognitives et
affectives pour faire apprendre. Enseigner, c’est
faire apprendre et non apprendre.

Si lon postule que la réussite scolaire
repose fondamentalement sur la réussite
de lacculturation écrite, entendue comme
un rapport positif a lécrit avec ce qu’il
suppose de meédiatisation, distanciation et
conceptualisation, l'enseignant doit construire
ses savoirs pour finaliser son enseignement
autour de cet objectif. Bernard Lahire (1993) a
bien montré la difficulté gu’ont les éleves de
milieu populaire’ @ entrer dans la culture scolaire
car leur culture d'origine ou premiére, guelles
guen soient la diversité et la richesse, est
essentiellement orale, pratigue et fonctionne
presque G lopposé de la culture écrite de
école. Ce n'est pas une simple opposition entre
loral et l'écrit? c’est un rapport & qui est en jeu

et qui oppose le fonctionnel & lesthétique, le
pratique au distancié.

Dans deux fables, Lécolier, le Pédant et le Maitre
d'unjardin, IX, 5 et Lenfant et le Maitre d’école, |, 19,
La Fontaine met en scene deux maitres d'école
qui gatent impunément les écoliers qui leur sont
confiés : En toute affaire, ils ne font que songer/Au
moyen d'exercer leur langue./Eh! Mon ami, tire-moi
de danger,/Tu feras apres ta harangue.

Il est parfois plus facile de définir
par le contraire. Avant de dire
ce quil est, je vais préciser
ce quil nest pas ou pas
seulement. Si l'on accepte
que lenseignant assume

sa professionnalité en lien
avec les apprentissages,

il mest pas (seulement): AERD

un simple dispensateur

d’informations gu'elles

soient d'ordre disciplinaire ou

transversal, ni un technicien qui

applique des recettes, ni un orateur, ni

un comédien dans sa classe, ni un gendarme des
normes langagiéres, ni un correcteur évaluateur et
sélectionneur. Lenseignant du XXIe™ sigcle n'est
pas celui qui transmet des savoirs par lart de la
parole et les technigues de la communication,
mais c’est celui qui accompagne lappropriation
de savoirs, savoir-faire et savoir-étre chez les
géleves pour guils construisent des capacités et
compétences évolutives et durables. Celles-ci sont
déterminées par les plans d’étude, les curricula, et
notomment, en Suisse romande, les objectifs
d'apprentissages du Plan d'Etudes Romand (PER).

Apprendre G apprendre et 0 penser le monde, voila
['objectif fédérateur de tous les enseignements,
qguels que soient la discipline et le public
concerné. Fondamentalement un projet éthique :
ce que lon voudrait que léléve apprenant

devienne, avec ce dont il a besoin comme outils
pour comprendre le monde et se comprendre.
Quand il parle d’éducation, le sociologue Edgar
Morin rappelle que l'enjeu de tout enseignement,
sil s'inscrit dans un véritable projet éducatif,
est 'humain, ce qui englobe, & mon sens, une
paideia et le « vivre ensemble ». Dés 1989 dans La
Philosophe de I'éducation, Olivier Reboul rappelait
que le savoir c’est a la fois ce qui libére et ce qui
unit. A charge donc pour l'enseignant de mettre
en sceéne la rencontre des savoirs. Astolfi (2014)
préconise de redonner de la saveur aux Savoirs.
Quant & Meirieu (2014), il propose de faire une
pédagogie des chefs-d'ceuvre, tant artistiques
que scientifiques et technologigues; l'enseignant
devient alors un faiseur de culture. Pour ce faire, il
faut une formation de qualité, pas une formation
au rabais qui prolétarise 'enseignant dans une
société automatique ou lon perd le sentiment
d’exister et méme le sentiment du sens (Stiegler :
2012). Un enseignant prolétarisé est soumis aux
outils quil considere comme des fins
et non des moyens dapprendre
G apprendre et a comprendre.
Sans les penser, il reproduit
les «bonnes pratiques »
comme des recettes
infaillibles.

. Le PER, aussi pertinent
& soit-il  sur le plan
// didactique, comme le
C{'}/ " socle des fondamentaux
S en France, est un tableau
de bord, un cahier des charges
qui explicite les objectifs que les
éléves doivent atteindre @ la fin de la scolarité
obligatoire. Ni le PER, ni le socle, ni nimporte
guel programme et plan d’études ne peut dire
ce qui est susceptible de mobiliser les éleves,
c’est-0-dire de les mettre en mouvement vers
la connaissance, au sens de naitre ensemble.

Aprés une interrogation des enjeux qui engage
le pourquoi/pour quoi enseigner, j'entrerai
dans le détail des savoirs pour enseigner que
le maitre du primaire utilise pour favoriser
[acculturation écrite de tous ses éléves.

Pour enseigner 'acculturation écrite au primaire
Lacculturation & l'écrit (Barré de Miniac : 2000)
désigne le fait que l'écrit n'est pas seulement
un code, une transcription de sons, un
systeme technigue de correspondances phono
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graphologiques, des normes langagieres; c’est
cela certes; mais c’est aussi lentrée dans un
univers culturel de pratigues, de significations
nouvelles, une entrée qui nécessite une
adaptation @ de nouvelles formes de réception
et d’expression de significations; et c’est aussi
une adaptation ¢ de nouvelles formes de pensée
lices & ces nouvelles formes de réception
et d'expression. C'est une modalité nouvelle
de mise en ceuvre du langage qui suppose
fondomentalement une fonction heuristique qui
sert la construction des savoirs et de la pensée.

Pourquoi ne pas parler de littératie et
utiliser le terme dacculturation écrite?
Les apprentissages en jeu en lien avec
lacculturation écrite supposent de construire
un rapport positif a la lecture et a lécriture
comme phénomeénes culturels®. Selon ['OCDE,
lo littératie est « laptitude @ comprendre
et @ utiliser linformation écrite dans la vie
courante, @ la maison, au travail et dans
la collectivité en vue datteindre des buts
personnels et d'étendre ses connaissances
et ses capacités. » Lacculturation écrite n'est
donc pas simple affaire de littératie car elle
engage des appétences liees aux compétences
en jeu dans le lire-écrire.

Quels sont donc les savoirs utiles pour que
des praticiens du primaire favorisent une
acculturation écrite réussie et porteuse de
toutes les promesses? Lenjeu est que l'éléve
réalise au mieux son métier d’éleve et plus tard
son meétier de citoyen utile & une société dans
laguelle il exercera différentes activités quil
aura choisies en connaissance de cause pour
développer ses potentialités et vivre, au sens
plein du terme.

Il'y a un flou terminologique entre compétences,
capacités, savoirs et connaissances : au-deld
de leurs oppositions, notamment celle entre
connaissances et compétences, c’est la culture
au pluriel gui subsume leur éventuelle opposition.
Le descriptif des fondamentaux en France
s’‘appelle « socle commun de connaissances,
compeétences et de culture* ». En fait, il s'agit
d’accéder aux fondamentaux de la citoyenneteé.

Pour éviter le débat terminologique lié aux termes
de capacités et compétences, j'utiliserai le terme
de savoirs quand cela renvoie 6 des notions ou
concepts et celui de savoir-faire qui appelle des

procédures et des gestes professionnels. Il est @
noter que ces deux termes, basiques et fourre-
tout, correspondent peu ou prou @ lopposition
proposée par Meirieu (1987) qui, dans le cadre de
la didactique générale, considere les capacités
comme des activités intellectuelles transversales
dans les différents champs de la connaissance
et les compétences comme des savoirs identifiés
mettant en jeu une ou des capacités dans un
champ notionnel ou disciplinaire déterminé.

Dans le cadre de la langue de scolarisation,
lenseignant du primaire se promene dans
deux champs, celui de la pédagogie et celui
de la didactique disciplinaire. En évitant tout
passeport et en favorisant la perméabilité des
frontiéres, les sciences de l'éducation ouvrent
un marché commun qui englobe les deux
champs précités et permet une libre circulation.
Sans conteste, ['épistémologie, c’est-a-dire la
mise en perspective des savoirs, apportera la
monnaie d’échange commune.

« La didactique — entendue comme ensemble
de procédures denseignement et de travail
- n'est en effet déductible ni des finalités ni
des contenus guelle vise a transmettre, ni
de létat psychosocial de lécolier ou de la
représentation que lon s’en donne: elle est
toujours, et nécessairement, une invention,
risquée et aléatoire, qui s’effectue dans la
fidelité aux finalités qui limpulsent, comme en
lien étroit avec les contenus a faire assimiler et
en fonction de celui pour linstruction de qui elle
est tentée. » (Meirieu : 1987)

Sans entrer dans le débat que suscite
légitimement cette définition de Meirieu, a laguelle
je n‘adhére pas complétement de mon point de
vue de didacticienne du francgais, la citation
justifie un guestionnement jamais terminé sur
les enjeux. Lenseignant, qui vise 'optimisation de
lacculturation écrite de ses éleves, ne peut pas
ne pas se questionner sur ses représentations et
conceptions : celles de la lecture, de ['écriture, de
['éleve & former et du pouvoir gu’il souhaite que
éleve acquiere en développant les capacités
et compétences liées a la lecture et & l'écriture.
Pas de compétences, sans appétences: que
appétit soit en amont ou en aval (on sait qu’il
peut aussi venir en mangeant), sans motivation
intrinseque, la compétence peut s'étioler. Si je
lis pour améliorer mon orthographe, si je fais
du sport pour maigrir mes objectifs sont des

motivations extrinseques qui ne créeront pas
d'appétences ni de compétences durables. Dés
le premier cycle, il s‘agit de former un lecteur
et un scripteur capable de traiter linformation
gcrite et de la produire dans sa complexité. Il
importe aussi de former un acteur culturel qui,
avec les ceuvres artistiques dont littéraires,
construira son identité dans une quéte jamais
terminée tout en allant @ la rencontre du monde
et de lautre, via le jamais pensé (Lebrun : 2009).

Essayons de décliner les compétences en
termes de savoirs dont a besoin le praticien pour
enseigner au regard des éléves, de linstitution
et de ses prescriptions/préconisations.

Du cété du pédagogique

Entre autres, la connaissance des concepts
d’hétérogénéite, d'étayage, de tche complexe,
de situation probléme, d'évaluation formative
et formatrice et des stratégies d’apprentissage
donnent des outils de réflexion de la relation
pédagogique. Ces savoirs déclaratifs
permettront & lenseignant de développer de
maniere réflexive des savoirs procéduraux
ou savoir-faire pédagogiques, en lien avec
la gestion d'une communauté apprenante:
varier les modalités de travail et gérer le grand
groupe, les petits groupes et les ateliers pour
favoriser un climat propice aux apprentissages
et @ la communication. Ce que le praticien
peut faire @ la maniere de Monsieur Jourdain,
certes, mais qu’il fera de maniére consciente et
refléchie, donc désaliénée, & partir du moment
ou il fera des choix motivés. Et c’est la que les
savoirs de la recherche deviennent efficients.
On y reviendra. Poursuivons notre déclinaison.

Du c6té du didactique

Nombreux sont les savoirs didactiques dont a
besoin un enseignant du primaire pour finaliser les
activités en lien avec lacculturation écrite, c’est-a-
dire étre au clair sur les objectifs d’apprentissage
ciblés et évalués qui permettent ¢ léleve de
construire un rapport positif a la lecture/écriture
dans divers contextes, notamment scolaire.

Je citerai entre autres: les relations
graphophonologiques dans le systeme de la
langue écrite francophone, les stades d’entrée
dans lécriture selon Emilia Ferreiro (2000), la
production d’écrit comme production de sens
avec des outils liés tels que l'écriture émergente
et lo dictée G ladulte, lécriture comme
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habileté grapho-motrice, la compréhension/
interprétation, linteraction lecture/écriture qui
recoupe celle de décodage/encodage.

Du coté du littéraire

Dans le domaine des langues, le PER décline
7 objectifs d'apprentissages communs @ la
langue de scolarisation et aux langues vivantes
étudiées, gu'elles soient nationales ou non.
La L1, soit lo langue de scolarisation, a un
objectif supplémentaire qui est lie¢ & lacces @
la littérature comme patrimoine francophone et
mondial. On ne peut donc pas réduire la langue de
scolarisation & un simple enjeu d'instrumentation,
autrement dit une langue des apprentissages au
service de toutes les disciplines.

La culture de lécrit suppose des savoirs
littéraires, notamment en littérature de jeunesse
et en narratologie. Ce sont aussi des savoir-faire
liés @ une pratique culturelle et & l'analyse du
corpus en jeu. Les savoir-faire sont en lien avec
la lecture et l'écriture autour de la littérature, de
jeunesse notamment. Il importe d’étre capable
de repérer le systéme narratif et énonciatif d'un
récit fictionnel pour ne pas confondre narrateur
et auteur, lecteur et narrataire. Si lire est lier
au sens de faire des liens, ce qui appelle une
lecture en réseau, lire c’est aussi chaisir et étre
capable de formuler un jugement de golt et de
valeur (Dumortier (2001), Lebrun (2009).

Soucieux de favoriser lacculturation écrite,
lenseignant du primaire forme ¢ la lecture/
gcriture de textes littéraires tout en formant et
développant des compétences culturelles par
leur lecture/écriture (Lebrun, 2014).

Du c6té du professionnel

Faut-il distinguer les savoirs professionnels
de ceux liés aux savoirs pédagogiques et
didactiques? Dans une interaction féconde,
ils s'éclairent mutuellement. Un enseignant
doit prendre en compte les textes et
outils officiels, notamment le PER et les
moyens d’enseignement romands (MER) de
'enseignement obligatoire en Suisse romande.

Les savoir-faire professionnels appellent deux
types de compétences: une compétence a
travailler en équipe et une compétence a faire
un retour réflexif sur ses gestes, pratiques et
projets pour les optimiser gréce au partage
entre pairs experts.

Ces compétences sont incontournables
pour construire des savoir-faire didactiques
et peédagogiques, c’est-G-dire construire
des dispositifs didactiques d’enseignement
— opprentissage qui permettent aux éleves
d’'apprendre, d'apprendre @ apprendre, de
construire des compétences et de devenir
autonomes. Les savoir-foire  didactiques
supposent d'utiliser des outils didactiques
dont les MER et de savair traiter linformation
didactique tout en prenant en compte la
transposition® didactique, ce qui suppose une
perspective épistémologique.

C'est @ cet endroit que le bat peut blesser au lieu
d'aider et daccompagner. Beaucoup de praticiens
ignorent et méme meéprisent les savoirs issus de
la recherche. Ils réverent les savoirs G enseigner
et refusent les savoirs scientifiqgues qui portent
sur les contenus @ enseigner et les processus
d’enseignement. Peut-étre que cette désaffection
de la théorie accompagnée du sempiternel « trop
de théorie, pas assez de pratiques® » qui ponctue
depuis de nombreuses années la critigue des
cours de formation initiale et continue s’explique
par le sens commun qui est lié & la théorie, c’est-
a-dire ce que l'on est censeé faire.. Lobligation n'a
jamais bonne presse.

Que penserait-on d'un médecin qui se méfierait
des savoirs issus de la recherche médicale?
Et son patient gu’en penserait-il? Manguerait-il
un maillon dans lenseignement, celui de la
formation qui est @ larticulation de ce quil
est commode d'opposer, soit la théorie et la
pratigue? Dans une perspective de formation
des enseignants reliee au travail de la
recherche, nombre de didacticiens formateurs
s'efforcent de toujours partir des pratiques car
elles posent les bonnes questions et proposent
des hypotheses, des éléments de réponse a
des questions théoriques tout en les informant.
On peut légitimement évoquer les intuitions des
praticiens. Les théories convoquées en retour
éclairent les pratiques gu'elles informent a
travers cette tripartition ou les théories ne sont
pas premieres mais centrales et encadrées.

Pratiques premieres-théories-pratiques
secondes et réflexives

Ilimporte donc de contribuer au développement
professionnel des praticiens pour qu'ils
puissent étre formateurs et chercheurs tout
en enseignant et justement parce qu’ils

enseignent. Lécriture réflexive’ est le vecteur
privilégié de ce développement par la formation
et la recherche en synergie. Ecrire sur ses
pratigues permet de les justifier, de les mettre
0 distance et de les partager.

Si les pratigues premiéres promeuvent les
savoirs d’expérience, les pratiques secondes
permettent leur transférabilité et leur
construction par les praticiens concernés.

Ce sont des gestes et postures professionnels
qui font interagir les différents savoirs et savoir-
faire en jeu. En déclinant les différentes formes
de savoirs en jeu, savoirs d'expérience, savoirs
experts ou savants, savoirs disciplinaires,
didactiques, peédagogiqgues et en les
conjuguant, j'ai essayé, de mon point de vue
de didacticienne, de préciser les compétences
professionnelles qui sont en jeu. Encore un
pas et c’est le référentiel de compétences que
toutes les institutions modernes de formation
des enseignants proposent aujourd’hui.

Un paradigme de savoirs pour enseigner?

Le paradigme des savoirs en jeu dans
lenseignement est tout sauf compliqué.
Comme systéme complexe, il est l'expression
d’'une interaction et d'une solidarité entre
différents savoirs qui constituent un ensemble,
un systeme qui s'offre a notre action et notre
conceptualisation.

« Ainsi, la centration sur la relation pédagogique
requiert-elle, sans doute, un régulateur attentif
0 ce que les échanges s'effectuent dans
la confiance et le respect réciprogues; la
centration sur la rigueur didactique, pour
sa part, gagne-t-elle toujours en efficacité
si elle est accompagnée d'un solide apport
épistémologique; tandis que lintérét pour les
stratégies individuelles est, de son cote, toujours
plus fécond si lon dispose d’hypotheses, de
grilles de lectures permettant de recueillir et
traiter les informations. » (Meirieu : 1987/2012, 15)

L'épistémologie qui favorise une vue d’'ensemble
diachronique et synchronique ainsi qu’'une
distanciation est fondamentale car elle se trouve
au ceeur des savoirs pour enseigner dont la liste,
méme spécifique et centrée sur un niveau et un
contenu d’'enseignement, ne peut étre exhaustive
car elle est toujours évolutive. En ce sens,
'épistémologie a une fonction émancipatrice.
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Ainsi lenseignant du primaire développe-t-il des
compétences évolutives qui permettent de faire
de la recherche-action dans sa classe et son
établissement. Cela veut dire : étre en situation
de praticien chercheur dans la classe, capable
d’inventer et de réguler, de construire et d’évaluer,
d'utiliser les outils, les méthodes, les situations
qui lui sont suggérés par son institution, son
environnement ou ses lectures, mais en observant
les effets gu'ils produisent. Sans tomber dans
'empirisme radical, 'enseignant utilisera tout ou
partie, peu ou prou, des modeles, mais ceux-ci ne
seront validés que par lappropriation qu’il en fera,
les résultats gu'ils lui permettront d’atteindre en
termes de performances d’éléves, ce qui suppose
des compétences et appétences liees au lire/
écrire, soit la réussite de lacculturation écrite qui
n'est jamais terminée car consubstantiellement
évolutive.

Pour terminer du coté de la formation
Enseignement et formation ont partie lige: il
importe de former un praticien réflexif et engagé
si l'on veut se donner les moyens de former un
éleve qui désire apprendre, développer des
compétences pour apprendre G apprendre et
devenir autonome.

Qu'une institution de formation d’enseignants
comme la HEP puisse développer des séminaires
collaboratifs de recherche, formation et réflexion
ou le maitre mot sera le partage des savoirs et des
expériences pour enseigner et former. La richesse
du séminaire dépendra de la diversité de statuts
de ses acteurs réunis par des enjeux communs,
notamment la volonté d’'un enseignement qui
promeuve la réussite pour tous, au sens de
Comenius. Cest dans cette perspective que
sinscrivent les crédits d’ouverture® initiés par la
HEP-BEJUNE ¢ la rentrée 2014.

Au terme de cette modeste réflexion de
formateur chercheur en didactique du frangais,
je définis 'enseignant comme un expert qui ne
se contente pas d’avoir une maitrise disciplinaire
des objets enseignés (c’est bien sir le moins)
mais les pense dans une perspective didactique
et épistémologique, car les savoirs & enseigner
sont évolutifs et provisoires. Lenseignant est
aussiun passeur quirend possible lapprentissage
et lappropriation, un amateur éclairé de culture
soucieux de former des acteurs culturels, un
praticien réflexif capable de partager et de
mutualiser ses savoirs et savoir-faire, et, in fine, un

chercheur en questionnement et en mouvement.
linquiétude pédagogique est consubstantielle
( la démarche de l'enseignant qui n‘est jamais
en repos (inquies signifie étymologiguement pas
en repos) et soucieux de transmission au sens
plein du préfixe trans et du terme de mission qui
rappelle la guestion liminaire des enjeux.

Il resterait & interroger le rapport des
enseignants aux savoirs pour enseigner car
ce rapport permet d'appréhender, en partie,
leur appropriation des contenus disciplinaires
et transversaux et leur propre construction
des finalités des savoirs en jeu dans une
perspective d’enseignement-apprentissage de
ces savoirs. Si le rapport des éléeves aux savoirs
a été beaucoup interrogé par les sociologues et
les didacticiens, cela est moins vrai du rapport
des enseignants aux savoirs (pour enseigner, @
enseigner et enseignés). C'est une question de
recherche importante si l'on veut se donner les
moyens de comprendre et de définir le travail
professionnel de l'enseignant. Mais, c’est une
autre guestion qui dépasse les limites de cette
contribution qui se proposait de décliner des
savoirs pour enseigner dans un contexte précis.

Terminons par un souhait: que la
démocratisation de lacces aux études
devienne la démocratisation de la réussite,
si lon ne veut pas que démocratisation rime
seulement avec massification. Le pere de
lo didactique, lhumaniste hollandais Jan
Comenius, intitulait son ouvrage, La Grande
didactique ou l'art universel de tout enseigner a
tous®. C’était le milieu du XVIIeme siecle... Au XX|eme
siecle, il importe de se donner les moyens
d'une formation durable® et de qualité qui
fassent reconnaitre les enseignants comme de
véritables professionnels de 'apprentissage. ¢

' Milieu populaire ne suppose pas nécessairement milieu
socio-économiguement peu favorisé. Dire qu’'une culture
est populaire n‘appelle pas un jugement de valeur mais
constate une distance importante avec les formes
culturelles des élites légitimées par 'école.

2 0n entend souvent des enseignants déplorer le fait

que les éleves écriraient comme ils parleraient. Or, lordre
scriptural est une modalité nouvelle de mise en ceuvre du
langage qui instaure un nouveau mode d’'acces ¢ la com-
munication, @ l'expression et au savoir. Cet ordre scriptural,
expression que l'on doit au linguiste Peytard, ne doit pas
étre confondu, comme on le fait souvent dans le langage
commun, avec l'écrit comme canal de transmission. C'est
cette expression du sens commun que l'on trouve dans
la déploration citée supra qui peut se transformer en une
incompréhension face aux difficultés des éleves & l'écrit
alors gu’ils ne les rencontrent-rencontreraient pas @ loral.

3 Nombreuses sont les recherches depuis vingt ans, tant
chez les sociologues que les didacticiens, qui se sont

intéressées au rapport @ la lecture et a l'écriture. En
amont, il y a le postulat de limportance de la définition
de ce rapport ¢ pour faciliter l'acculturation écrite et
linscrire dans un développement durable.

4 Le 8 juin 2014, le Conseil supérieur des programmes fran-
cais a rendu public le projet de nouveau socle commun de
connaissances, de compétences et de culture, dont le prin-
cipe a été réaffirmé par la loi d'orientation du 8 juillet 2013
(article 13). Il définit la culture commune (d'ou le singulier de
culture) qui permettra @ chaque éléve de s'engager dans un
rapport positif au savair, de s'insérer dans la société pour

y jouer pleinement son role de citoyen et de favoriser pour
chacun la poursuite de sa formation tout au long de sa vie.

5 Je préfere au terme de transposition théorisée par
Chevallard (1985) celui de reconfiguration proposée par
Vargas (2008).

8 On remarquera le singulier & théorie et le pluriel a pratiques..

7 A la rentrée 2014, le décanat de la formation secon-
daire @ la HEP-BEJUNE m’'a proposé d'initier un cours inti-
tulé, Favoriser une posture critique avec I'écriture réflexive,
dans le cadre de la pratique professionnelle des futurs
enseignants du secondaire 1 et 2.

8 Les credits d'ouverture permettent d’établir un lien
entre la formation initiale de bachelor ou master et la
recherche institutionnelle. Ainsi les étudiants volontaires
peuvent-ils bénéficier de boni de crédits s’ils participent
@ des travaux de recherche « académique ».

¢ Jan Comenius intitulait sa réflexion La Grande didactique
ou l'art universel de tout enseigner a tous. Dés la premiere
moitié du XVI¢ siecle, lhumaniste hollandais envisage
une éducation qui permet la réussite de tous sans pour
autant réduire les exigences.

© Une formation durable suppose gu’elle soit initiale et
continue pour reprendre les termes en usage.
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savoirs
professionnels
et enseignement
de la musique a
I'école primaire

Dans lhistoire récente, la place de la musique dans les programmes
scolaires n'est que rarement contestée. En France, elle est discipline
obligatoire G l'école primaire depuis 1882 (Alten, 1995). Certains enseignants
font vivre @ leurs éleves des activités musicales riches. Cependant, nous
constatons que son enseignement demeure problématique, comme le
montrent de nombreuses études en Europe et ailleurs. Souvent
pergue par les enseignants généralistes comme complexe
a enseigner, cette discipline nécessite des savoirs et
des compeétences speécifigues. Cest la premiere
discipline & étre abandonnée quand le temps
manque, lorsque lenseignant n'y est pas a
['aise ou parce gu’il la considere comme moins
importante (Maizieres, Vilatte & Dupuis, 2007).

Mais quelle est la nature des savoirs utiles
pour enseigner correctement la musique ¢
[école primaire? Selon une représentation
largement répandue dans la population, il
s'agirait essentiellement de savoirs musicaux
ainsi que le confirment ces paroles d’enseignants
du primaire:

« Comme je ne pratique pas la musigue, je ne suis pas

capable de l'enseigner correctement ».

« Je fais un peu de chant avec mes éleves mais je ne suis pas musi-

cien: je ne connais pas le solfege ».

C'est donc « le mangue de compétences qui permet aux enseignants de
justifier linsuffisance, voire labsence totale d’activités musicales dans
leur classe » (Maizieres, 2011, p. 20). Je formule 'hypothése que cette
représentation est pour une large part causée par lhistoire méme de la
musique a lécole.

Nous avons étudié celle-ci a travers divers textes sur I'école concernant
les cantons de Vaud et Neuchdtel (Gavillet & Schertenleib, 2010). Cette
étude nous montre la place prépondérante du chant dés le 15¢ siécle
au moins. Cependant, jusqu’'a larrivée de Jaques-Dalcroze (1865-1950),
on ne peut pas parler d’éducation musicale @ 'école, si 'on excepte, en
plus de la pratigue du chant, l'expérience avant-gardiste de Pestalozzi a
Yverdon de 1805 ¢ 1825: il y enseigne « avec méthode » la lecture de la

musique et la théorie. Nous voyons donc qu'aprés la pratique du chant,
« faire de la musique » ¢ l'école signifierait y apprendre le solfége et
la théorie musicale. Cette idée est probablement largement inspirée
par le modele du Conservatoire parisien du 19° siécle, bien différent
du modele scolaire: enseignement individuel, pratiqgues « savantes »,
éleves volontaires et possibilité d'abandonner au terme d’'un semestre
ou d’'une année. Lécole n‘a certainement pas pour réle de former des
« musiciens » selon ce modeéle-la et n'en a de toute évidence pas les
moyens.

Le 20¢ siecle a connu une évolution importante dans les domaines de la
pédagogie musicale (Jaques-Dalcroze, Willems, Kodaly, Orff, Ward,..) et
de la recherche en didactique de I'éducation musicale (Murray Schafer,
Delalande, Tafuri, Sloboda,.). Des les années 70 environ, ces travaux
ont exercé une influence sur la conception des programmes et des
moyens d’enseignement de la musique a l'école, en Suisse et ailleurs.
Par exemple, en Suisse romande, le programme CIRCE' et les moyens
d’enseignement A vous la musique! (Bertholet & Petignat, 1982-1988)
ont vu apparaitre de « nouvelles » pistes pour l'enseignement de la
musigue: développement de ['écoute et des « techniques musicales »,
apparition d'une modeste part dinvention. Cependant, le
chant demeure largement prioritaire et la créativité
musicale reste presque totalement absente des
pratiques enseignantes (Schumacher, 2002). Dans
le PER? ces «nouveaux » domaines de la
musigue sont plus explicites. Les répertoires
d’écoute s’élargissent (jazz, musiques
traditionnelles, musiques du monde,.), la
création se deéveloppe (ambiances sonores
instrumentales, textes sur des meélodies,
meélodies alaide d'instruments,improvisations
vocales et instrumentales,..). Si le curriculum
prescrit et la formation des enseignants
évoluent, nous pouvons nous interroger sur ce
gui se passe « sur le terrain ». Certaines études
sur les pratiques des enseignants, conduites dans
des contextes ou le curriculum prescrit tient compte de
ces « nouvelles » approches de la musique & l'école, apportent
le méme constat pessimiste: de nombreux enseignants renoncent
a faire de la musique avec leurs éleves, s'appuyant essentiellement
sur leur manque de compétences musicales. Pour Maizieres (2011),
les pratiqgues musicales personnelles de l'enseignant ont certes un
effet sur leur enseignement de la musigue en quantité et en variété,
mais cet effet n'est pas plus important que celui généré par le sexe,
[ége, lancienneté ou le cycle dans lequel l'enseignant travaille. En
revanche, la valeur que les enseignants attribuent @ la musique pour
le développement de leurs éleves semble, elle, déterminante pour leurs
pratiques d’enseignement, guils se déclarent « musiciens » ou non.
Par conséquent, le mangue de compétences musicales ne permettrait
pas de justifier davantage 'abandon de enseignement de la musique
que, par exemple, I'age ou le sexe de l'enseignant. Mais quelles sont
ces compétences? Quels savoirs musicaux et/ou professionnels
sont-ils mobilisés par les enseignants dans la conduite d’activités de
musique @ l'école?
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Dans le cadre d'un mémoire de MAS dont de larges extraits ont été
publiés récemment aux éditions HEP-BEJUNE (Schertenleib, 2014), je me
suis posé cette question pour le domaine le plus abandonné par les
enseignants: la créativité musicale dont en particulier la composition de
chansons en classe. Six enseignants ont été sollicités pour participer ¢
cette étude, regroupés selon les criteres suivants:

« Musicien » signifie que lenseignant concerné a une formation et
une pratique réguliere de la musique en dehors de sa formation
professionnelle. Les trois « musiciens » ont été formés au Conservatoire
ou dans d’autres institutions (4 ans pour l'étudiante, plus de 9 ans pour
les deux enseignants).

Ils étaient priés de mettre en place une activité de composition de chansons
avec leurs éléves. Les deux étudiants ont découvert quelques manieres
de procéder lors des cours de didactique de la musique puis devaient le
vivre avec leurs éleves en stage. Les deux enseignants débutants avaient
eux-mémes Vveécu cette expérience en stage deux ans auparavant. Les
deux enseignants expérimentés n'avaient jamais pratiqgué auparavant ce
type d’activité. Ills n‘ont recu gu'une information générale dans le cadre
d'un entretien les réunissant avec les deux enseignants débutants et le
chercheur. Cet entretien leur permettait de questionner leurs deux jeunes
collegues sur l'expérience guils avaient vécue auparavant. Pour les six
enseignants, malgré une premiére expérimentation de deux d’entre eux,
cette activité était considérée comme tres novatrice. lls ont accepté d'y
participer avec plus ou moins d'appréhension - une des enseignantes
se disait méme « trés angoissée » - mais leur curiosité sur « ce que ¢a
pouvait donner » a pris le dessus.

Les activités étaient filmées en vidéo. Sur la base d’extraits préalablement
sélectionnés par le chercheur, les enseignants étaient ensuite invités @
participer @ un entretien lors duquel ils visionnaient ces extraits et
s’exprimaient @ leur propos. Ces entretiens étaient enregistrés puis
retranscrits. Lanalyse portait, d'une part, sur les vidéos, d’autre part sur
les entretiens.

Je n’entrerai pas ici en détail sur le processus et le déroulement du travail

en classe. Je souhaite toutefois mentionner quelques éléments qui me

paraissent intéressants:

- «les six enseignants et leurs éleves, quelles que soient leurs compé-
tences, sont allés jusqu'au bout du processus: les chansons existent,

elles ont été interprétées et enregistrées. Pour certaines d’entre elles,
une présentation publigue a été organisée » (Schertenleib, 2014, p. 109);

- dans les six classes, les formes sociales de travail ont été relative-
ment variées mais les activités ont majoritairement été conduites
en groupes de quatre @ cing éléves bénéficiant d'une assez grande
autonomie de manceuvre;

- le temps total consacré ¢ lactivité a été trés variable d'une classe
G lautre: entre 1h35 au minimum (sans la part consacrée a l'écriture
des paroles qui émargeait aux legons de frangais) et 8h au maximum
(y compris plusieurs moments d’étude de formes de chansons et de
travail dimprovisation instrumentale).

Je souhaite maintenant mettre en évidence quelques résultats de ma
recherche. Sans y répondre de maniere définitive, ils permettent d’apporter
un éclairage sur la guestion des roles et des actions des enseignants
dans la conduite de ce type d'activités et donc sur les savoirs musicaux
et professionnels qui sont mobilisés par ceux-ci. Dans le contexte de mon
étude, j’ai identifié quatre roles principaux joués par les enseignants:

1. Mettre en place un dispositif et un contexte favorables a la création;

2. Accompagner ou étayer le travail des éleves tout en restant suffi-
samment @ distance pour leur « laisser la main »;

3. Réguler la situation créative, ce qui, dans un contexte de création
musicale, nécessite une certaine tolérance par rapport aux nécessaires
moments d’incertitude considérés parfois comme du « temps perdu »;

4. Transmettre des éléments de culture (par exemple les caractéris-
tiques et les composantes d’'une chanson).

Les actions menées par les enseignants sont directement liées @ leurs
roles successifs et dépendent des savoirs musicaux et professionnels
gu’ils maitrisent. Par exemple, un enseignant « non musicien » se mettra
plus volontiers ¢ lécart du processus de création musicale, déléguant
celui-ci aux éleves. En revanche, ses compétences de gestion de la classe
et du travail de groupes favoriseront la mise en place d’'un cadre (espace,
temps, matériel) favorable @ cette création et d'observer ['évolution de
activité, ce qui lui permettra ensuite de déterminer les moments ou
se révéleront nécessaires ses interventions pour laccompagnement, la
relance, les changements, etc.

Les savoirs que jai pu mettre en évidence se répartissent en deux
catégories principales: les savoirs professionnels et les savoirs musicaux.
Les savoirs professionnels se subdivisent en savoirs didactiques et
savoirs transversaux. Enfin, chacune des catégories est divisée en
savoirs théorigues et savoirs d’'action.

Pour la conduite de ce type d’activité, les six enseignants sont unanimes

G considérer que les savoirs professionnels sont prioritaires. Outre les

guatre réles mentionnés plus haut, ceux-ci concernent:

- le développement de la collaboration entre les éleves;

- le lacher-prise et la confiance faite aux éléves;

- lo stimulation des éleves;

- lo gestion de la classe et du travail de groupes;

- la gestion des diverses temporalités;

- lo prise de recul sur une démarche préétablie pour tenir compte des
procédures choisies par les éleves;



ENJEUX PEDAGOGIQUES MARS 2015

Des savoirs pour enseigner

Georges-Alain Schertenleib

- lo maitrise de [utilisation de certains outils (enregistreur, caméra,
ordinateur).

Si l'enseignant est musicien, il peut mettre en place une plus grande
diversité de démarches. Cependant, peu de savoirs musicaux semblent
indispensables ¢ la conduite de lactivité. Au contraire, les enseignants
musiciens considérent que leurs compétences musicales risquent de les
inciter & confisquer tout ou partie de la téche de création ou ¢ tant guider
la démarche que les éléves ne sont plus que des exécutants au service
des idées musicales de l'enseignant.

Les savoirs musicaux qui sont convoqués par les six enseignants sont:

- lo connaissance du concept de chanson (paroles et liens avec la
poésie, structures mélodiques et rythmiques, structure couplets-re-
frains, etc);

- lo connaissance des concepts de mélodie, de rythme, d'accompa-
gnement, de tempo;

- la connaissance du concept de tonalité;

- lo capacité @ capter et reprendre des idées musicales émergentes,
(mélodie, rythme, structure harmonique ou tout élément exploitable
par la suite).

Tous les autres savoirs musicaux dépendent des démarches choisies. Ils
ne sont donc pas indispensables & toutes les démarches.

Pour conclure, nous observons que, dans le contexte de cette étude,
les compétences de musicien sont peu nombreuses en regard des
compétences professionnelles. Cette observation a modifié certaines
représentations des participants a 'étude et confirme, d’'un point de vue
qualitatif, les résultats de Maizieres: ce n'est pas la pratigue musicale de
enseignant qui est déterminante pour la conduite de ce type d’activité
musicale en classe. ¢

' Commission ayant été chargée des 1970 d’écrire un plan d’étude commun aux can-
tons de Suisse romande pour les six premiéres années de ['école primaire.

2 Plan d’'études romand.
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Cet ouvrage présente trois volets de
lo didactique de la musique: [écoute
musicale pratiquée en classe, resituee
dans une perspective de recherche en
didactique de la musigue telle quelle se
déploie depuis une quinzaine dannées;
lenseignement du chant, & travers une
reconstruction des systemes didactiques
a lceuvre dans ses pratigues de
transmission @ partir de traces historigues
multiples et la création musicale en classe,
centrée sur la composition de chansons
par des éleves et leurs enseignants sur
la base dobservations de terrain. Ces
trois approches de la musique selon trois
perspectives particulieres constituent
de nouvelles pistes de réflexion sur la
didactique de cette discipline artistique
mais également sur sa place et son sens
dans l'école d’aujourd’hui.
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La
maitresse
doit savoir
qu'on
Uaime...

Enjuillet dernier, l'école Joliot-Curie a été la cible
d'incendiaires a Gennevilliers en Haute-Seine,
on suspecte une bande danciens éleves.
Idem @& Pluguffan dans le Finistére, ou c’est
l'école Notre-Dame des Grdce qui est visée. A
la méme épogue en Montérégie au Québec,
c’est une école primaire @ McMasterville qui
est la proie des flammes. Perte totale. Des
adolescents sont soupgonnés d'y avoir mis
le feu. Octobre 2014, encore deux écoles et
une meédiathéque sont incendiées & Corbeil-
Essonnes dans la région de lile-de-France,
et lo liste n'est pas exhaustive. La Suisse
présente des résultats plus modestes: un
seulincendie G Aigle, en 2009: un mineur a agi
par vengeance, il en avait contre l'école et le
systéme en général..

Par chance, les incendiaires s’en prennent
0 ces lieux dapprentissage une fois les
vacances arrivées, ou encore la nuit, lorsque
profs et éléves sont rentrés chez eux, ce qui
permet dimaginer que la hargne s'adresse
au symbole et non aux personnes. Les
enseignants n‘ont donc pas G rajouter aux
compeétences nécessaires pour enseigner
celles qgue maitrise tout bon pompier
Quoigue...

On sait que les profs sont régulierement
appelés G « éteindre des feux »: bagarres
entre éleves, conflits avec les parents, éleves
en révolte ou en souffrance, collegues en
révolte ou en souffrance.. sans oublier les
occasionnels feux de poubelles! Si lon en
croit une étude récente dont les quotidiens de
notre pays se sont fait 'écho, les enseignants
sont débordés, épuisés, menaces par le burn
out. Et ce ne sont pas seulement les flambées

explosives qui fatiguent, mais aussi la braise
sournoise que sont, au quotidien, les éléves
en difficulté ou démobilisés, les classes de
plus en plus nombreuses et hétérogenes,
les programmes de plus en plus lourds,
[évaluation de plus en plus prégnante, sans
oublier le désespérant sentiment d'étre seul
dans la fosse aux ours.

Quels sont alors les « savoirs » qui pourraient
mettre les enseignants & labri de ces petites
miseres, tout en maintenant vive la flamme
d’apprendre de leurs éleves?

La messe est dite!

En réalité, tout a déja été dit sur la question..
et depuis longtemps! Quelques exemples en
vrac: Quels référentiels de compétences?
Quels savoirs pour enseigner? (Paquay, 2012),
Apprendre, oui mais comment? (Meirieu, 2012),
Questionner pour enseigner et pour apprendre
(Maulini, 2005), Enseigner: agir dans l'urgence,
decider dans rlincertitude (Perrenoud, 1996),
Enseigner des savoirs ou deévelopper des
compétences: I'école entre deux paradigmes
(Perrenoud, 1995), L'enseignement explicite
(Gauthier, 2007). Ou encore La transposition
didactique. Du savoir savant au savoir
enseigné (Chevallard, 1985), Pratique du micro-
enseignement (Wagner, 1995), Savoirs scolaires
et didactiques des disciplines (Develay, 1995),
Apprendre! (Giordan, 1998), Vers une gestion
éducative de la classe (Archambault/Couinard,
1996), Questions de discipline a [école
(Prairat, 2002).. Sans oublier nos illustres
ancétres (par ordre alphabétique): Bloom,
Comenius, Cousinet, Dewey, Decroly, Ferriere,
Freinet, Makarenko, Montessori, Oury, Piaget,
Rousseau, Skinner, Steiner, Vigotzky.. et jen
oublie!

Les balises d'un choix pédagogique éclairé
sont donc @ la disposition de qui veut se lancer
dans laventure. Par dailleurs les formations
d’enseignants, si elles n‘abordent pas toujours
de maniere frontale les indispensables
guestions institutionnelles et politiques liées
G lécole, « savent » ce quil faut « savoir »
et proposent un bel éventail de modeles
didactiques et de pistes dintervention.

Qu’en pensent les enfants ?
Tout étant déja dit par plus savants que
moi, jai donc choisi de donner la parole aux

enfants: quelles représentations les jeunes
de différents @ges ont-ils des « savoirs »
et des «savoirs faire » nécessaires aux
enseignants.?

Pointage informel, qui n'a qu'une valeur
indicative et illustrative, lo démarche m'a
conduite @ discuter avec des éléves de 4
G0 16 ans, scolarisés « prées de chez moi ».
Chaque groupe d'ége est représenté par 12 ¢
15 enfants, choisis par lenseignant parmi ceux
qui levaient la main, et rencontrés hors de la
classe par groupes de trois.

Les tout petits

Sans surprise (Piaget nous avait bien avertis
de l'égocentrisme des petits), les « 4 - 5 ans »
ont de la difficulté & répondre & la question. Ils
sont centrés sur leur propre vécu, sur ce gu’ils
font, eux: « jouer, bricoler, travailler, découper.. ».
Sauf pour un ou deux, qui sont capables de dire
gue les enseignantes doivent savoir compter
(« faire des calculs »), lire, écrire, chanter ou
encore preparer le travail (« faire des travaux,
comme ¢a apres, nous, on peut travailler »),
coudre des costumes pour un spectacle
ou préparer des gateaux danniversaire,
ils n'«entendent » pas la question. Les
interventions disciplinaires (« gronder, punir
les enfants pas sages ») sont par contre bien
mentionnées pour décrire ce que « font » les
enseignantes pour « faire obéir les enfants ».
Certains souhaitent d'ailleurs @ ce propos
gu’elles ne soient « pas trop severes »!

Pour finir, un enfant explique: « c’est bien d’étre
maitresse d’école parce que nous, on est des
enfants, et c’est cool de travailler avec des
enfants! »

Dans la classe des « 6 ans », la question
du « savoir » des maitresses est interprétée
comme « savoir les concernant »: elles
doivent savoir « gu'on aime bricoler, gqu'on aime
gu’elles nous lisent des histoires, qu'on aime
faire des devoirs, jouer, aller dans la forét.. ».
Elles doivent aussi « savoir nos prénoms ».
Pour ce qui est du « savoir-foire », c’est
« savoir écouter les enfants », « savoir faire
obéir les enfants », « savoir écrire », « dire le
nom des animaux », « reparer des choses ».
En filigrane, on sent aussi limportance que
les enfants accordent au sentiment de
seécurité apporté par ladulte: surveillance de
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la récréation (« quand on va a la récre, elle nous
regarde »), controle des disputes (« si un enfant
nous tape, elle vient et elle punit ») et soin des
bobos. Pour ce qui est des apprentissages:
un enfant dira qu'« elles nous apprennent a
travailler », un autre qu'« elles font effacer
quand c’est faux »

Un peu plus dgés

Pour les « 9-10 ans », les connaissances a
transmettre apparaissent plus immédiatement:
« savoir conjuguer les verbes, diviser.. », ou
encore « le corps humain, le nom des animaux
et des fleurs » et, élément intéressant... « savoir
sans chercher dans le dictionnaire »! Il faut
aussi faire passer ces conn@issaNces: « Nous
apprendre des trucs »...

Les enseignantes doivent également savoir
gérer le temps (« guand c’est la récré », « quel
jour on va a la piscine », « quand on doit finir
un exercice ») et lespace (« ou est la classe,
ou sont les toilettes »). Elles doivent « faire
respecter les regles ». Mais elles doivent aussi
« connaitre nos visages » et.. « s’organiser avec
le directeur »!

Les profs doivent également « savoir comment
aider », et évaluer leur travail («si on fait
un contréle, si on a fait juste », « mettre les
couleurs »), et.. « consoler » quand on pleure.

Pour ces éléves aussi, la sécurité apportée par
les enseignants est importante. Ces derniers
doivent: « nous compter pour voir si on est tous
la », « surveiller qu'on fasse pas quelque chose
de grave », «surveiller la cour de récréation
dans tous les coins » et « savoir le numéro de
téléphone de la police, de 'ambulance, et de nos
parents ». Un éléve suggeére « savoir utiliser la
photocopieuse », o-t-il été témoin de certains
essais infructueux?

Quelgues éleves ont vraisemblablement un vécu
scolaire difficile, car ce gue font les maitresses
selon eux (gueuler, punir, donner trop de travail,
ne pas expliquer suffisamment..) provogue une
grande frustration et un sentiment d'injustice
si prégnant gu’'on n‘arrive pas G les conduire
sur un autre terrain de réflexion. « Les profs
ils crient tout le temps, des fois ¢ca me gonfle
la téte!» s'exclame lun d'eux en guise de
conclusion.

Les « moyens »

Les enfants de T-12 ans évogquent plusieurs
eléments déja abordés par les plus jeunes: les
profs doivent « savoir de quoi ils nous parlent »,
savoir s'organiser, savoir « mettre des regles et
les faire respecter ».

Mais certains énonceés deviennent plus précis:
les enseignants doivent « savoir nous captiver »,
« mettre des objectifs, comme ¢a au moins c’est
plus facile, on peut s’y retrouver ». Ils doivent
aussi savoir différencier leur enseignement: « Si
y’a un enfant qui a des problemes, qui réussit
pas, ben faut l'aider en classe, étre moins sévere
avec lui dans le travail, lui laisser plus de temps
dans les contréles », ou encore « Si un enfant est
portugais, gu'il ne parle pas tres bien notre langue,
ben faut Iui expliquer d’'une autre maniere ».

Les enseignants doivent aussi tenir compte
des spécificités des éléves: « savoir s’adapter,
parce quil y a des personnes qui sont plus
visuelles qu’auditives. La prof par exemple, elle
est auditive, et y'en a un qui est visuel, ben il faut
gu’elle arrive a s’adapter ».

La qualité de lo relation maitre-éleve est
largement évoquée, surtout par des contre-
exemples qui suscitent souffrance ou
frustration: sentiment
d’injustice, lorsque
la punition est trop
forte, ou que la classe
entiere est punie pour
les incartades d'un ou
deux éleves; sentiment

d’humiliation, lorsque
lenseignant o des
paroles  blessantes

voire racistes, ou gu’il énonce les notes @ voix
haute, du plus mauvais au meilleur; révolte en
cas de jugement intempestif et injuste « une
prof m’a traité de menteuse, apres, les autres se
sont moqués de moi ». Les éleves dénoncent
aussi les enseignants qui ont des chouchous,
gu’ils l'aient été eux-mémes ou non.

Ces éleves souhaitent aussi que les profs
aient de 'humour, sachent rigoler avec eux et..
n‘arrivent pas en retard le matin!

Les « 13-14 ans »
Les éleves de cette classe de « grands » qui
se préparent a aller au lycée, sont diserts et

« savoir nous
écouter quand on a
des problemes »

s'expriment avec précision. Pour eux, la maitrise
de lo matiere est importante, mais laccent
est davantage mis sur la maniére dont elle va
étre transmise: « savoir expliquer de plusieurs
maniéres au cas ou quelgu’'un ne comprend pas
d'une maniere », « accepter de répéter et de
répondre aux questions », savoir « s’adapter par
rapport a certains fonctionnements, on réfléchit
pas tous de la méme facon ». lls attendent des
enseignants des activités diversifiees, « pas
que des fiches de revision », « des cours qui
resteraient sérieux, mais qui seraient originaux »,
«des trucs un peu amusants, tout en nous
faisant apprendre ». Il faudrait aussi « quiils
donnent 'envie de suivre leur cours, la plupart du
temps ils parlent et c’est ennuyeux ». Certains
enseignants, semble-t-il, « sont un peu dans
leur bulle quand ils parlent » « Faire des petits
ateliers ou des activités par deux » permettrait
aux éléves d’avoir davantage de « plaisir » et,
en conséquence, de « mieux aimer la matiere ».

Par rapport ¢ lo quantité de devoirs et la
(mauvaise selon eux) répartition des épreuves,
ils aimeraient que les enseignants sachent « se
mettre & leur place ». Ils imaginent que les profs
ont aussi subi ces surcharges saisonnieres
de travail, mais que ce n'est pas une raison
pour « leur faire subir la méme chose ». Ces
éleves regrettent aussi
gue, Ssous prétexte
quils iront au lycée
dans deux ans, on
refuse de réexpliquer
ou guon réponde @
une question par «ca
doit étre su depuis
longtemps », sans plus.

Ces jeunes apprécient les enseignants ayant
une autorité naturelle, sachant gérer le groupe
sans user (et parfois abuser.) de la panoplie de
sanctions @ leur disposition... tout en témoignant
de l'empathie pour les « timides.. c’est pas facile
de vaincre sa timidité » et les remplagants qui se
laissent danser sur le ventre. Ils apprécieraient
aussi de pouvoir parler « d’autres choses » avec
leurs profs: « gu’'on raconte notre vie, quoi, enfin
pas tout le temps, mais ¢a peut étre sympa des
fois ». humour a la cote, dans cette classe
également. Par exemple, un éléve dit, tout en
précisant que «ce n'est peut-étre pas dans
le savoir », qu’il aimerait que les enseignants
sachent « rester sérieux tout en sachant rire ».
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Parmi les nombreux incidents qui jalonnent !
le parcours scolaire de ces éléves, plusieurs p ;
- e e ces Ieves, b j(m AN
suscitent un sentiment d'injustice. Un exemple: :
« guand on arrive 2 minutes en retard, on recoit  § ‘ O
une annotation, mais quand le prof arrive avec 10 ¢ /{/U\’L i ’L(/‘/U o 'A 7 '\1\’ oL L%ﬂ )

minutes de retard, il ne s’excuse méme pas.. ». !

P
Les « 15-16 ans » O(/U UEXCr,

Pour les plus 6gés, en fin de scolarité obligatoire,
O CAA /{W/(/U? O{M G Clru, t( il

j'ai choisi de discuter avec des jeunes en grande
difficulté scolaire, pour beaucoup allophones
et tous, écceurés par lécole et les échecs
successifs. A noter guils sont unanimes a
vanter les meérites de leur prof actuel, qui est
« patient », « sait quoi faire avec chacune des
personnes pour les amener plus loin », et qui
« sait comment faire comprendre les choses ». Il
les « connait bien » et sait en outre les « calmer
sans les punir ». Il leur « apprend la vie » et... leur
donne des récompenses (bonbons, chocolat..)
quand ils travaillent bien!

q\pﬂof:-“&c&?« NNl |

A part ca (et probablement implicitement en
lien), les enseignants doivent « savoir nous
écouter quand on a des problemes » et - quand
meme - « nous apprendre les matieres qu’on doit
faire », « aider, expliquer ». lls doivent aussi avoir
« une certaine autorité, savoir tenir leur classe »
et « mettre de I'ambiance, nous faire rire ». « Ne
pas étre agressifs ni stresseés, ne pas étre trop
stricts » Une éléve releve que les enseignants
doivent aussi transmettre des valeurs a leurs
éleves, leur dire si ce guils font « c’est bien ou
c’est mauvais ». Lidée de la différenciation est
aussi évoqueée, bien que de maniere maladroite:
« savoir mener différents éleves, car c’est pas
toujours facile avec tous les éleves ».

EERBERRRes Ill_lllmll.ll
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Et, comme pour les plus jeunes, ladulte
reste une figure rassurante, qui doit étre
« responsable.. par exemple si un gamin se fait
mal, il se casse la jambe, un truc comme ¢a, ben
le prof il est responsable d’appeler 'ambulance ».
Ce qui leur permet de se sentir « en sécurité...
par exemple, quand quelqu’un te suit dans la rue
et tu le connais pas, si tu es prés de I'école, tu
peux entrer directement et le dire au prof ».

Les pare-feu

Quels sont donc, aux yeux de ces éléves,
les «savoirs » et les « savoir-faire » qui
préserveront du feu, des explosions et des
blessures, aussi bien linstitution scolaire que
les profs et les éleves?
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Un jeune de 13 ans propose cette étonnante
synthese: «Je pense quil faut pouvoir étre a
l'aise dans le milieu social avec les éléves, et
dans la matiere qu’'on enseigne; il faut que les
deux soient maitrisés, sinon je pense qu’il y aura
des dysfonctionnements dans la classe ».

Mais quelles sont, pour les autres, les tendances
fortes qui se dégagent de ces entretiens
informels?

« Si eux nous respectent,
on va les respecter »

Il ressort trés cloirement de ces quelques
entrevues, que la clé du succes est dans la
gualité de la relation que les enseignants
établissent aussi bien avec le groupe gu’avec
chaque éleve!

Les enfants arrivent en classe avec lenvie
d'étre reconnus et valorisés dans leur
individualité. « La maitresse doit savoir nos
prenoms », « connaitre nos visages », elle doit
aussi « savoir écouter les enfants », « savoir
ce qu'on aime », « bien nous connaitre ». Les
enseignants doivent également « étre a l'aise
avec les enfants », « respecter les enfants »,
«nous eécouter quand on a des problemes »,
« consoler », « ne pas avoir de préférences »,
«ne pas humilier» ni « faire pleurer les
enfants ».

La relation doit aussi étre légeére, empreinte
d’humour. Les enfants apprécient que les
enseignants sachent « rigoler avec nous »,
« mettre de I'ambiance, nous faire rire », « rester
sérieux tout en sachant rire ». Et lon devrait
aussi pouvoir, selon une éléve, « parler d’autres
choses, raconter notre vie.. ».

Les questions disciplinaires sont largement
évoquees. Selon les groupes et les individus,
on peut percevoir des vécus bien différents.
Dans plusieurs cas, cet élément (« faire obéir »,
« gueuler », « punir »,..) arrive comme premiere
réponse @ la question des savoirs, et il est
empreint de sentiment dinjustice, voire de
révolte et de souffrance. Dans d'autres cas,
mettre un cadre dans le respect est mentionné
comme un savoir-foire positif et nécessaire
(« nous calmer sans punir », « mettre des
regles et les faire respecter »).

Maitrise de savoirs et didactique

La maitrise des savoirs @ enseigner semble
aller de soi. Les petits n’en parlent quasiment
pas: les enseignants sont des adultes comme
les autres, ils « savent des choses » et les leur
apprennent. Pour les plus grands, la maitrise
des matieres @ enseigner est évoquée, mais
comme une évidence: s’ils n‘avaient pas ces
connaissances, ils ne seraient pas « @ ».

Certains aspects didactiqgues sont mentionnés,
avec peu de détails: les enseignants doivent
savoir bien expliguer, communiguer, répondre
aux questions, suivre le manuel, faire répéter,
planifier le travail et préparer des « feuilles ».
Les approches ludiques, interactives (« des
cours qui resteraient sérieux, mais qui seraient
originaux »), ou encore laissant place a
humour sont préférées aux legons austeres et
formelles. De plus, les jeunes comptent sur les
enseignants pour les motiver (« guiils donnent
envie de suivre leur cours, la plupart du temps ils
parlent et c’est ennuyeux »)..

On sent également une préoccupation
générale pour les éleves en difficulté, et le
souhait que les enseignants se donnent les
moyens d'accompagner chacun de maniére
adéquate: réexpliquer différemment, évaluer
de maniere différenciée ceux qui ne maitrisent
pas la langue, rester patient, ne pas laisser
de cOté les mauvais éleves qui ne levent
jamais la main («ils doivent plus poser des
questions a ceux qui ont de la peine »). Les
jeunes attendent en outre de leurs maitres
patience (prendre le temps de vérifier que tout
le monde a compris, accepter de répéter), et
justice (ne pas automatiguement penser que
«Si on na pas compris, c’est qu'on n'a pas
éecoute »)..

On voit donc gu’en termes d’apprentissage, les
remarques et revendications sont aussi, avant
tout, d’ordre relationnel...

La sécurité

Pour tous les éleves, des plus petits aux plus
grands, les enseignants sont garants de leur
sécurité. Il s'agit d'une composante du métier
dont on ne mesure pas toujours limportance
guelle a aux yeux des jeunes. Certes, surveiller
la récréation et éviter les bagarres sont des
taches inhérentes & la fonction, mais a-t-on
toujours bien conscience des fortes attentes
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des enfants et des adolescents ¢ cet égard?
En allant & lécole, ils quittent le « connu », le
cocon familial, pour affronter le vaste monde;
ils se retrouvent « seuls » dans un groupe, seuls
dans un batiment ou circulent des dizaines de
galopins, seuls pour répondre @ ce que la société
(parents, enseignants, institution scolaire) attend
d’eux, en guelque sorte, seuls face @ tous les
dangers. Ces entretiens montrent @ quel point les
enfants comptent sur la vigilance et lattention
de leurs enseignants pour les soutenir et les
protéger dans ce milieu « étranger ».

Des savoirs pour enseigner

Etablir une «relation de qualité », est-ce un
« savoir » qui s‘apprend? Peut-on considérer
comme des « savoir-faire » les qualités
humaines revendiquées par les jeunes de tous
Gges pour leurs enseignants (authenticité,
respect, gentillesse, qualité d’écoute, attention,
patience, calme, équité, humour, assurance
tranquille..)?

Un adolescent tout au moins estime que
certains éléments peuvent Sapprendre, au
moins partiellement (« ceux qui ont de l'autorite,
ils ont souvent une autorité.. qu’ils ont depuis
longtemps, mais pour ceux qui l'ont pas, je pense
gue c¢a peut sacquérir. »), méme si dautres
pensent que la timidité est un handicap sérieux
dont il est difficile de se défaire. Pour ma part,

je crois gu'un travail sur soi est utile, voire
nécessaire, afin d'éviter de faire « subir» —
parfois malgré soi - a des générations d’'enfants,
ce que lon a subi soi-méme.

Certes, les choix didactiques font partie
intégrante du tableau. Il ressort de ces entretiens
que les longs discours magistraux et les fiches
d’exercices n‘ont pas la cote. Les enfants aiment
étre actifs, travailler en équipe, aller sur le terrain
(« forét », « station d’épuration »), voir un film
ou encore faire des jeux. lls souhaitent gu'on
sache les « captiver », les motiver et leur « faire
aimer la matiére ». |ls attendent aussi de leurs
profs guils sachent leur laisser du temps pour
comprendre si nécessaire, quils différencient
les approches en fonction des spécificités de
chacun, guils répondent sans agacement @
leurs questions et quils réexpliguent au besoin.

En guise de conclusion

Interroger ces jeunes fut loccasion de
belles rencontres et dagréables surprises:
des enfants et des adolescents intéresses,
réfléchis, sympathiques, pour la plupart ravis
gu'on s’intéresse G leur opinion et capables
d’'apporter un regard fin, critiqgue, doublé d'une
grande sensibilité parfois teintée d’humour
Ne vaudrait-il pas la peine dapprofondir la
recherche et d’explorer de maniere plus fouillée
ce que pensent, ressentent, vivent les écoliers,

afin de les impliguer davantage dans ce qui les
concerne au premier chef? Je fais 'hypothése
gue ce serait « tout bénéfice » pour eux, pour
les enseignants et pour linstitution scolaire.

Je terminerai avec cette naive et sincere
exclamation d'un enfant de 6 ans interrogé
sur « ce que doit savoir la maitresse »: «la
maitresse doit savoir gu'on I'aime! ». ¢

! Etude effectuée par la Haute Ecole pédagogique du
Nord-Ouest de la Suisse et soutenue par le Fonds natio-
nal suisse, répercutée en octobre 2014 dans la plupart
des quotidiens régionaux de Suisse romande

2 Selon gu'un objectif est atteint ou non, il sera « vert »,
«jaune » ou « rouge » dans le bulletin

8 .. «sinon, c’est ch.. ! » . la chose est claire !
4 Une annotation est une sanction

5 Affirmation d'un éléve de 13 ans

8 Plus, dans le sens de « davantage »

7 Pour une majorité d'éleves, 'école est un milieu

« étranger », dans la mesure ou il est régi par des
normes, des régles, des codes et des habitudes trés
spécifiques et malheureusement souvent implicites, par-
fois tres éloignés de ce quils vivent & la maison

8 Voir par exemple : Ditisheim, M, Le travail de ['histoire
de vie comme instrument de formation, Education
Permanente, Revue éditée par I'Université de Paris-Dau-
phine, vol.72-73, mars 1984, pp. 199-210

¢ Pour reprendre 'expression d’'un des éleves de 13 ans,
qui dit : « Faudrait qu’ils pensent qu’ils ont aussi été a notre
place puis qu'ils essaient d'améliorer justement ¢a (..). C'est
pas pour ¢a qu’il faut nous faire subir la méme chose »
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Entretien avec Nicolas Berberat

Nicolas Berberat enseigne depuis 9 ans ['éco-
nomie et le droit, dont 5 années au Gymnase
francais de Bienne. Il travailloit auparavant
dans une multinationale en marketing et rela-
tions publiques et s’est reconverti profession-
nellement il y a une dizaine d’années.

CMC: Pourriez-vous me parler du regard que
vous portez sur U'évolution de votre métier
d’enseignant ?

Malgré mes 49 ans, je me considére encore
comme un jeune enseignant puisque cela ne
fait que 9 ans que j'exerce le métier. Je n'ai donc
pas suffisamment de recul pour comparer la
situation actuelle avec ce qui se faisait avant.
Par contre, une des évolutions que jai clai-
rement pu observer ces 10 dernieres années,
c’est l'augmentation des activités qui ne sont
pas directement liees @ la préparation des
lecons et @ l'enseignement.

CMC: Selon vous, sur quoi se fonde l'expertise
de U'enseignant aujourd’hui?

Je pense que cette expertise est plurifacto-
rielle. On pourrait la définir comme un bou-
guet de compétences, qui, mises ensemble,
devraient produire un enseignement de qualité.
Notre meétier de base est de travailler avec
de jeunes étres humains et impliqgue donc
de construire une relation avec eux, de créer
un climat propice @ lapprentissage empreint
de respect et confiance. Il s'agit donc ici de
compeétences humaines et relationnelles. Les
compeétences de communication sont ¢ mon
avis aussi tres importantes parce que, pour
enseigner, il faut savoir interagir, faire passer un
message, et un méme message, communiqué
sans compeétences communicationnelles ou
«mal emballé » intéressera et sera retenu
différemment par léléve. Ensuite, une maitrise
des sujets enseignés est bien évidemment
indispensable. De plus, je pense que lexper-
tise provient aussi de la prise de conscience
gu'une remise en guestion réguliere de son
propre fonctionnement d’enseignant est indis-
pensable. Il ne suffit pas de réflechir & sa
pratigue une fois G la fin de lannée scolaire
dans le cadre d’'un processus mis en place par
linstitution. Cette compétence est en fait plu-
tét une attitude qui devrait étre empreinte de
modestie et qui devrait étre érigée en principe
de fonctionnement de base.

CMC: Quels sont, selon vous, les savoirs que
vous utilisez pour enseigner?

Jessaie de mettre en pratique les éléments
qui figurent dans ma réponse précédente.
Mais prenons, par exemple, la compeétence
de communication, un savoir que lon peut
appeler technigue. En tant qgu’enseignants,
nous sommes en constante interaction avec
une classe. Durant plusieurs heures par jour
nous parlons, Nous 0CCupons un espace, Nous
communiguons de maniere verbale et non ver-
bale. Or, durant la formation des enseignants,
en tout cas celle que jai suivie, on ninvestit
gue peu de temps dans ces domaines. Je suis
convaincu que ces compétences devraient
étre développées et entrainées. Les HEP pour-
raient proposer des modules qui feraient
travailler les futurs enseignants avec des
formateurs du monde du thédtre, avec des
professionnels de la communication. En plus
d’acquérir des technigues et dapprendre @
se connaitre, un tel module aurait un effet
bénéfigue en matiere d’estime de soi et de
confiance. Notre voix est un de nos outils
principaux; apprenons @ en tirer un maximum
d’efficacité pour l'enseignement. Jaime bien
comparer l'enseignant @ un acteur parce guil
a un public devant lui.

CMC: Quels roles ces savoirs jouent-ils dans
le métier d’enseignant?

Les étudiants passent jusgu’'d 9 lecons par
jour en classe, ce qui est beaucoup. Le role
de lenseignant est en guelgue sorte d'ob-
tenir un rendement maximal au niveau de
lopprentissage. Lapplication différenciée de
ces savoirs en fonction de chaque situation
devrait contribuer ¢ atteindre cet objectif. Je
ne vais pas enseigner de la méme maniére le
vendredi @16 h 00 et le lundi en premiére legon.
Lenseignant doit étre capable de s‘adapter
aux situations les plus diverses pour garantir
un environnement favorable @ lacquisition
de connaissances. Rester flexible revét une
grande importance dans un tel contexte. Or,
laccumulation des savoirs pour enseigner
permet G un enseignant de rester souple et
de trouver plus facilement une bonne solution
@ chaque situation. C'est d’ailleurs ce qui rend
le métier intéressant. Mon but est d'essayer
d’utiliser les savoirs que j'ai appris pour rendre
les minutes d’enseignement agréables pour
les éleves. On apprend mieux dans un environ-
nement positif.

CMC: Pourriez-vous me parler des savoirs
pédagogiques que vous utilisez?

La branche que jenseigne, a savoir 'économie
et le droit, est trés imbriquée dans lactualité,
donc ce que jessaie de faire, c’est de lier
la matiére du cours et de lillustrer avec du
contenu actuel. Un des objectifs fondamentaux
de lécole est de faire de nos étudiants des
citoyens @ part entiére, c’est-a-dire des gens
qui comprennent le monde qui les entoure et
qui sont capables d’en décoder la complexite,
du moins en partie. Enfin, dans un autre registre,
je suis d'avis gu'une lecon pendant laguelle on
ne rit pas, n'est pas une bonne legon.

CMC: Ou avez-vous appris tous ces savoirs ?
Jen ai appris certains lors de ma formation @ la
HEP et d'autres, dans ma précédente activité
professionnelle. Je travaillais dans le monde de
la communication et, en tant que porte-parole
de l'entreprise qui m’employait, jétais amené
G parler devant beaucoup de monde. Jai dd
apprendre cela. Mon ancien employeur pro-
posait des cours de rhétorique, de technigue
de présentation orale, c’est-a-dire comment
commencer et terminer une présentation orale,
comment gérer le temps, etc. Jai donc fait
beaucoup d'exercices pratiques qui m'ont aidé
et qui m'aident encore énormément actuel-
lement. Il y a aussi d'autres savoirs gue jai
appris par lexpérience. Ills sont aussi acquis
et perfectionnés tout au long de sa propre vie
privée, associative et, en ce qui me concerne,
professionnelle. Et il n'y a bien sir pas gu'une
seule maniere d’acquérir ces savoirs. C'est d'ail-
leurs ce qui contribue & la richesse d’une école,
la diversité de ses enseignants.

CMC: Vous avez des stagiaires je crois, com-
ment ¢ca se passe au niveau de ces savoirs
pour enseigner?

Le but est d'accompagner le ou la stagiaire
dans son apprentissage et non pas de lui
faire acquérir sa propre maniére d’enseigner.
Il est aussi prévu une période d'observation
gue je trouve d’'une tres grande utilité. Pour ma
part, javais trouvé tres intéressant d'aller voir
pendant deux semaines 10 ou 12 personnes
différentes qui enseignent et jai beaucoup
appris d’elles. Ensuite, mon but est d'amener
les stagiaires @ réfléchir & leurs manieres de
faire et, aussi, a leur donner un maximum de
« petits trucs » utiles. Une dimension inté-
ressante est d'accompagner les stagiaires
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dans la découverte de leur propre technique
d'enseignement. On se trouve l0 aussi dans
une démarche réflexive vis-a-vis de sa propre
pratigue. Je pense que cette réflexivité est tres
importante. En effet, et ceci a été un véritable
choc pour moi, l'enseignant est tres seul et
manque cruellement de retour sur ce gu'il fait. ¢

Entretien avec Laurent Perroset

Laurent Perroset enseigne depuis quinze ans
'éducation physique au College des Terreaux
@ Neuchdtel. Il enseigne dans le secondaire
| aux degrés 8 a 11 (Cycles 2 et 3 HarmoS). Il
est également moniteur dans une société de
gymnastique depuis plus de vingt ans.

CMC: Le métier d’enseignant est devenu plus

difficile, comment réagissez-vous a cela?

Je pense que le métier a quelque peu changé
depuis quinze ans. Notre role d’éducateur chez
les éleves a augmenté au détriment parfois de
notre réle d’enseignant. On remargue guil y a
des regles de base qui ne sont pas acquises
chez tous les éléves, et gu'on doit souvent
les reprendre sur des notions de politesse et
d’écoute. Sinon, dans ma branche, ce qui a
aussi changé, ce sont les contacts plus fré-
guents avec les parents. Notamment les téle-
phones pour les petits bobos et les discussions
pour les évaluations. Avant, quand les éleves
venaient au cours d'éducation physigue, ils se
trouvaient dans un contexte ou ils faisaient du
sport, et les petits accidents pouvaient arriver.
Jai méme regu un téléphone de parents qui
remettaient en cause ma fagon d’enseigner car
leur fille s’était foulé le doigt!

Je dirais aussi que le métier d’'enseignant est
plus compliqgué car on en demande toujours
plus. Les multiples changements, les rénova-
tions, la mise en place de plans d’étude, etc,,
toujours avec un minimum de moyens, usent @
la longue les enseignants.

CMC: Comment décririez-vous votre métier
d’enseignant d’éducation physique ?

Un métier passionnant et qui bouge sans
cesse! Notre branche nous permet davoir
une certaine liberté dans l'élaboration de nos
lecons. Nous suivons avec mes collegues
le plan d’étude romand auguel nous avons
ragjouté un plan d'établissement afin de don-
ner le meilleur accompagnement possible aux
éleves durant les quatre années que nous les
suivons. La colloboration entre les collegues
d’éducation physique (pas uniquement) est
donc importante et primordiale. Ensuite, il y a
aussi une collaboration avec les éleves, qui
consiste @ leur demander leurs souhaits et
attentes durant lannée. Je peux alors aller
dans leur sens et travailler dans une ambiance

sereine. Jessaie aussi dinformer les parents
sur la matiere que leurs enfants font en édu-
cation physigue en leur donnant des fiches
d’évaluation et d’'observation sur leurs enfants.
Je leur montre aussi que l'éducation physique
n‘est pas uniquement le cliché: ballon, sifflet
et chronomeétre.

CMC: Il faut donc « rester a la page »

Oui, il faut avoir de bonnes connaissances pour
enseigner, se sentir a laise avec la matiere et
ne pas étre pris au dépourvu. Il est donc tres
important de continuer @ se former, de suivre
les nouveautés, etc. Dans notre branche, ¢a
bouge beaucoup, il y a de nouveaux sports, de
nouvelles activités et comme vous dites, il faut
« rester 0 lo page » et avoir soif de nouvelles
connaissances. Ca serait tellement monotone
de rester sur ce qu'on a appris il y a quinze ans!

CMC: Et comment faites-vous pour « rester @
la page »?

Il y a la possibilité de suivre les cours propo-
sés chague année par [ANEPS (Association
Neuchateloise d’Education Physique Scolaire).
Les multiples cours J + S (Jeunesse + Sport) et
aussi pas mal de choses sur Internet: on y voit
une multitude de nouveautés. Et les éleves sont
eux aussi ¢ la page concernant ces nouveaux
meédias et les nouveautés. Parfais, ils me disent
avoir vu un nouveau jeu et me demandent de
le faire.

CMC: Quels sont les savoirs que vous utilisez
pour enseigner?

Ce qui est important pour moi, c’est que je sois
0 laoise face @ ma classe. Cela signifie avoir
déja les connaissances de la matiére a ensei-
gner. Ensuite savoir se remettre en question si
la lecon ne s’est pas bien passée, et quil y a
eu des problemes, etc. Il faut essayer de com-
prendre ce qui S’est passeé pour avancer et pour
gue la prochaine legcon se déroule mieux. Au
début de mon enseignement, j’avais une feuille,
un canevas pour me rassurer un peu sur ce
gue jallais faire durant ma legon. Maintenant,
avec lexpérience et le temps, mes legons sont
préparées selon un plan et je sais ce que je
vais travailler. Ce plan est souvent dans ma téte
et, justement avec l'expérience, j'ai acquis plein
de petits trucs que je vais utiliser pour réagir a
la situation du moment. Pour moi, I'expérience
est fondamentale et c’est ce qui me permet de
réagir et de m’'adapter aux diverses situations.



Je sais par exemple que, Si ce que je propose
ne fonctionne pas bien, jai cette expérience
qui va me permettre de m'adapter et trouver
une solution. Cette notion d’'adaptation est tres
importante car il faut aussi savoir s‘adapter
aux différentes classes que lon a. Les expli-
cations que je donne varient en effet selon le
niveau et le degré des classes. En plus, dans
notre branche, il y a aussi le visuel qui est
important. Et pour certains, la démonstration
a plus d'impact que 1000 explications! Et c’est
bien lintérét de notre meétier de trouver des
solutions et de s‘adapter, sinon le métier d’en-
seignant serait monotone!

Je verrais aussi un autre savoir qui est impor-
tant dans notre branche: celui de savoir rester
«zen » dans des situations qui peuvent étre
difficiles, notamment face a des accidents. Il
ne faut pas paniguer, savoir réagir et faire les
bons gestes, car sl y a un accident, tous les
éleves viennent voir ce guil se passe et ¢ca
peut vite devenir ingérable. C'est une capacité
de gestion que jai du développer et apprendre
grace aux différents cours. Je pense que plus
on est capable délargir les savoirs que l'on a
appris et développés avec lexpérience, plus
c’est facile ensuite d’enseigner, d'étre bien
et de ne pas étre stressé face ¢ une classe.
Parce que si on se demande & chaque fois
comment une legon va se passer car on lap-
préhende, les années vont étre longues.

CMC: Ces savoirs jouent-ils des roles impor-
tants dans votre métier d’enseignant ?

Oui, car on se trouve toujours face @ une
vingtaine d’éléves qui nous jugent en quelque
sorte en disant « c’était bien, c’était pas bien »
et pensent «ce prof est bien, ce prof est
nul! »; et plus on est prét, plus on se sent bien,
moins on a de stress et plus on a de plaisir a
enseigner. En fait, plus on a de connaissances,
plus on a de savoirs, plus c’est « facile ».
Mais pour moi, l'expérience est essentielle.
Car finalement, on ne nous a jamais appris
a gérer et réagir correctement @ toutes les
situations, c’est bien avec l'expérience gu’on
y arrive parfois. Il faut aussi mentionner que
chaque enseignant a des ressentis différents.
Par exemple, je remargue gu'actuellement dés
guil y a un peu trop de bruit, il faut que je réa-
gisse, ce qui est peut-étre pergu différemment
chez mon stagiaire par exemple. La gestion est
propre @ chacun et aux tolérances de chacun.

Entretiens

Entretiens réalisés par Céline Miserez Caperos

CMC: Pourriez-vous me parler des savoirs
pédagogiques que vous utilisez?

Je dirais quil y en a de plusieurs sortes. Tout
d’abord, il faut savoir enseigner @ quelgu’un qui
ne connait rien & ce qu’on lui propose. Il faut
pour cela trouver un moyen dapprentissage
pour que cette personne arrive & s‘améliorer.
Plus précisément, il faut trouver son cycle
d’apprentissage pour gu’'elle puisse progresser.
On parle la de travail ¢ niveau.

On pourrait aussi parler du savoir de l'évalua-
tion des éléves. On a la chance en éducation
physique de pouvoir évaluer par une multitude
de critéres qui nous permettent dans la majo-
rité des cas d'évaluer positivement les éléves.
Nous pouvons évaluer dans des domaines
comme lameélioration, le travail a niveau, le
travail en groupe, et pas uniguement la per-
formance. Et prendre en compte des notions
comme la morphologie, la peur, les problemes
medicaux, etc., dans l'évaluation, permet aux
éleves de s’y retrouver et d’avoir du plaisir
venir aux legons. Jessaie vraiment de mettre
en place des systémes ou il y a une égalité
pour la majorité des éléves. C'est vraiment une
chance dans notre branche de pouvoir faire
cette différence-la.

CMC: C’est un peu un travail individualisé
que vous faites la?

Oui, tout a fait, c’'est du travail individualisé,
méme si c’est parfois difficile avec une ving-
taine d’éléves. Mais c’est important de savoir
travailler avec chaque personne ayant des
morphologies différentes, des capacités d'ap-
prentissage différentes, de la facilité ou de la
difficulté.

CMC: Vous m’avez dit que vous avez des
stagiaires, comment est-ce que vous travail-
lez avec eux par rapport a ces savoirs pour
enseigner?

Il 'y a une certaine période pendant laquelle
ils viennent pour regarder comment je donne
mes lecons. Mais personnellement jessaie
d’écourter cette période pour directement les
mettre en situation. Mon but est de les mettre
le plus vite possible dans la réalité et aussi de
voir s’ils ont du plaisir & enseigner ou pas, et
¢a, on le remargue assez vite. Ensuite, je donne
guelgues conseils précis sur les exercices, les
fagons de se placer, etc. On discute aussi des
choses qui ont moins bien fonctionné et je
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leur pose des questions pour gu’ils trouvent
eux-mémes des pistes sur la fagon dont ils
auragient dd réagir, ce guiils auraient pu modi-
fier, etc. Jessaie de les amener a réfléchir
sur les moyens qu’ils pourragient mettre en
ceuvre pour modifier leur exercice de facon
G ce que cela fonctionne mieux. Je les incite
aussi @ sortir du canevas quils ont préparé
pour leur legon et je ne vais donc jamais leur
tenir rigueur s’ils n‘ont pas fait tel exercice.
Pour moi, s’ils ne l'ont pas fait, c’est parce qu’il
y 0 une raison, c’est parce quils ont trouve
gue ce n'était pas utile et gu’ils se sont donc
adaptés a la situation. Sessaie aussi de les
familiariser & ce travail individualisé que l'on
peut faire avec chaque éléeve. C'est vraiment
primordial dans notre branche parce que les
éleves ne sont pas tous au méme niveau et
gue nous avons les moyens de le faire. En
tout cas, jessaie de les aider G acquérir ces
savoirs que jai développés au fil des années
et gu'eux aussi sont en train de développer
durant leur formation et leurs stages. Je tente
aussi de leur montrer que ces savoirs sont en
guelque sorte liés et se coordonnent les uns
aux autres. En résume, jessaie de leur faire
comprendre le réle important de l'expérience
guils vont acqueérir: ils peuvent avoir toutes les
connaissances pratiques et théoriqgues néces-
saires, cela ne correspondra jamais tout & fait
avec la réalité. Ils peuvent préparer toutes leurs
lecons sur des feuilles, ce qui est primordial,
c’est guils doivent savoir réagir et s‘adapter
aux diverses situations. ¢

4]
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Le burnout, les enseignants
n’y echappent pas!

Avant-propos de Frangoise Pasche Gossin

Le burnout est un sujet d’actualitée dans
le monde du travail enseignant. Dans

ce mémoire, l'auteure s’intéresse a
comprendre l'origine, les symptomes et
les facteurs de risque et de protection
de cet epuisement professionnel aupres
de quelques enseignants primaires qui
ont été eux-mémes confrontés a ce
phénomene. Sa particularité est de se
centrer sur la verification du lien probable
entre expérience professionnelle et
burnout.

Problématique

Lorsgu’on entend les mots burn-out et enseignement, on est amené ¢
se poser plusieurs questions. Elles concernent essentiellement la défini-
tion du burn-out, sa place dans la profession enseignante, les situations
diverses qui peuvent amener les enseignants @ 'épuisement profession-
nel, les stratégies permettant aux pédagogues de se protéger et l'expé-
rience professionnelle percue comme facteur de protection ou facteur
de risque. En s’intéressant a la définition du burn-out, on constate que
ce dernier est quelque chose de complexe, qui touche principalement
trois dimensions: [épuisement émotionnel, la diminution de laccomplis-
sement personnel et la déshumanisation. Cela une fois clarifié, on doit
s'intéresser de pres au meétier d’enseignant. Il est important de relever
gue plusieurs études montrent trés clairement que lenseignement est
une profession qui est touchée par 'épuisement professionnel et les
chiffres qui en ressortent sont plutot inquiétants. En effet, le métier s’est
modifié et complexifié au cours des années. La relation parents-ensei-
gnant, la relation éleves-enseignant, la pédagogie différenciée, lintégra-
tion, l'évolution rapide des différentes technologies et les roles nouveaux
attribués aux enseignants sont des éléments qui ont augmenté les
difficultés de la tache enseignante. Les efforts importants et constants
d’adaptation obligatoire induits par ces nouvelles exigences constituent
un travail important et une réelle difficulté qui peuvent aboutir, chez
les professeurs, 6 des problemes de santé psychosociale, ces derniers
pouvant avoir des répercussions sur les éleves. On peut donc dire que la

santé psychosociale des professeurs joue un grand role sur leur maniére
d’étre, d'enseigner, et sur les liens quiils entretiennent avec leurs éléves.

Suite @ lanalyse de ces premiers éléments, il convient de s'interroger sur
les facteurs de risques présents dans 'enseignement ainsi que sur

les facteurs de protection. Dans la littérature spécialisée
et sur Internet, il est possible de trouver quantité
de facteurs de risques dont voici quelques
exemples: les enseignants trop idéa-
listes, qui souffrent du décalage qu'il
y a forcément entre les idéaux et
la réalité, les comportements
de certains éleves, la gestion
de la closse et les taches
éducatives s’gjoutant @
la mission d'instruction.
De nombreuses rai-
sons ou situations
peuvent conduire
un enseignant @
épuisement pro-
fessionnel. Pour
tenter de trouver
des solutions au
burn-out, on doit
s'interroger sur
les facteurs de
protection gu’'on
peut mettre en
place pour aider
les instituteurs
dans leur mission. Le
soutien social est cer-
tainement la meilleure
agide @ envisager dans
lenseignement. En effet,
pouvoir partager ses difficul-
tés ou ses craintes avec des
collegues, entendre dautres avis,
sentir un appui, trouver une oreille
attentive et compréhensive, tout cela per-
met de découvrir plus facilement des solutions.
D'autres éléments comme lactivité physique ou
encore l'équilibre entre la vie professionnelle et la vie privée
sont également des parametres gu’il ne faut pas laisser de coté.

En ce qui concerne l'expérience professionnelle, les résultats des études
meneées divergent. Les enseignants en début et en fin de carriere
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seraient plus & risque, si lon prend en compte les nombreuses per-

sonnes qui optent pour une autre voie tout au début de leur carriere ou

qui quittent I'enseignement en prenant une retraite anticipée. Cela est

certainement d( aux difficultés, a la complexification du métier et ¢ une
insatisfaction professionnelle.

Suite aux informations récoltées, différentes ques-
tions ont émergé, mais la suite de la recherche
portera essentiellement sur la question:
« Les enseignants novices sont-ils
plus sujets au burn-out que les
enseignants expérimentés pro-
fessionnellement?

Méthodologie
Pour répondre aux dif-

férentes questions
ci-dessus et pour
traiter le theme

du burn-out dans
'enseignement,
il y a bien évi-
demment la lit-
térature spécia-
lisée, qui offre
de nombreuses
réeponses.
Cependant, pour
aller plus loin, il
est primordial de
se rendre sur le ter-
rain. En effet, cest
ld que lon se rend
le mieux compte de
la réalité actuelle des
enseignants. Rencontrer
des instituteurs et les interro-
ger sur le burn-out semble étre

la solution idéale pour trouver les
éléments les plus pertinents. C'est la
raison pour laquelle, pour cette recherche,
l'entretien semi-directif a été choisi, car il per-
met @ linterviewer d’avoir un fil conducteur (guide
d’entretien) et & linterviewé de disposer d'une certaine
marche de manceuvre dans ses réponses. Ainsi, pour répondre @ la
guestion de recherche, les themes principaux se trouvant dans le guide
d’entretien sont les suivants: la définition du burn-out, les facteurs de
risque, les facteurs de protection et l'expérience professionnelle, themes

Maroussia Mamie

déja présents dans la problématique. Dans cette recherche, qui est qua-
litative, le but est réellement d’accueillir le discours de linterviewé pour
pouvoir comprendre sa position face au burn-out (démarche compré-
hensive). Permettant de revenir sans limite sur les propos de lintervieweé
et de les écouter avec soin et précision tout en facilitant l'entretien et,
par la suite, l'analyse, l'enregistrement a été préféré a la prise de notes.
La population choisie comprend des enseignants et des enseignantes
jurassiens de la Vallée de Delémont des cycles 1 et 2, novices ou expeé-
rimentés. Lanalyse du contenu des entretiens @ partir des documents
sonores n'étant pas des plus pratiques et aisées, tous les enregistre-
ments ont été transcrits. Apres cette étape, le traitement des données
a été le suivant: lecture des transcriptions, listage des catégories, mise
en évidence des éléments dans chaque catégorie et, en dernier lieu,
classement de ces derniers en sous-catégories. En ce qui concerne la
meéthode d’analyse, trois mots peuvent la présenter: description, déduc-
tions et interprétations.

Analyse et résultats de la recherche

Lanalyse des entretiens s’articule autour de quatre themes: la défi-
nition du burn-out, les facteurs de risque, les facteurs de protection
et l'expérience professionnelle. En étudiant les données recueillies, on
peut mettre en avant quelques résultats importants. Le burn-out est
un sujet connu des enseignants jurassiens, méme s’il est peu abordé
dans les établissements scolaires. Les termes utilisés pour décrire le
burn-out sont divers, mais ils rejoignent les définitions et les concepts
de la littérature spécialisée. En voici quelques-uns utilisés par les ensei-
gnants intervieweés: épuisement, difficultés, état un peu dépressif, plus
de patience, sentiment de mal-étre. D'apres les instituteurs, le burn-out
dans lenseignement est une thématique actuelle qui mérite que lon
s’y intéresse, car nombreux sont ceux qui ont des collegues en situa-
tion d’'épuisement professionnel. En ce qui concerne les facteurs de
risque, plusieurs de ceux cités par les professeurs se retrouvent dans
les ouvrages consultés. Voici quelques exemples: relationnel, vie privée
et vie professionnelle, temps consacré @ l'école, méthodes et roles de
linstituteur ainsi quimplication affective. Les facteurs de protection cités
ont, eux aussi, toute leur pertinence: relationnel, organisation et temps
de travail, autres centres d'intérét et journées de formation.

En ce qui concerne la question de recherche « Les enseignants novices
sont-ils plus sujets au burn-out que les enseignants expérimentés pro-
fessionnellement? », lanalyse montre qu’'une grande partie des profes-
sionnels de l'enseignement estiment que l'expérience professionnelle n'a
aucun impact sur le burn-out. D'aprés ceux-ci, d’'autres parametres tant
dans la vie professionnelle que dans la vie privée peuvent conduire un
instituteur @ l'épuisement professionnel. Toujours selon eux, le nombre
d’'années d’expérience ne met pas @ abri d’un burn-out. ¢
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Le stress chez les enseignants
primaires: comment se protéger au
mieux de l'épuisement professionnel?

Avant propos de Frangoise Pasche Gossin

Les enseignants sont - comme tous les travailleurs - confrontés a la pénibilité de
certaines conditions de travail qui influent sur leur sante. L'auteure de ce travail de
memoire s’intéresse au phénomene de stress percu chez des enseignants primaires
et, plus particulierement, aux divers facteurs de stress inhérents a cette profession.
Sa particularité est de proposer quelqgues mesures de précaution qui permettent

de reduire sensiblement les risques d’épuisement professionnel.

L’éducation, plus principalement lenseigne-
ment, est un domaine ou la souffrance au
travail est ressentie chez les professionnels.
En effet, ces derniers doivent faire face a dif-
férents éléments exigeants dans le travail, tels
gue l'établissement des rapports de confiance
avec les éleves, la prévention et la sanction des
comportements violents ou dérangeants des
éleves, la gestion des relations et interactions
avec les collegues, les parents, ladministration
et la hiérarchie, etc. Face G ces situations,
les enseignants sont parfois soumis a des
réactions de stress. Chaque individu pergoit
cet état de maniere différente, car la person-
nalité et la gestion du stress sont propres ¢ la
personne. En effet, il existe plusieurs facteurs
exogenes propices a générer du stress dans
lenseignement. Il peut s'agir des relations de
travail (absence de communication, manque
d’aide des collegues, etc), la téche du travail
(charge de travail conséquente, pression tem-
porelle, etc), leffectif de la classe, le mangue
de reconnaissance et bien d’autres encore. Des
facteurs de type exogene (Gge, sexe, situation
familiale, nombre d’années d’expériences pro-
fessionnelles, traits de caracteres des ensei-
gnants, etc) sont notamment & prendre en
compte face ¢ limpact que le stresseur peut
avoir sur les individus. Ceci étant donné que
les personnes ne sont pas stressées de la
méme maniere. Un stress chronigue mene par-
fois les professionnels au burnout. Il est donc

nécessaire de se protéger au mieux face a cet
épuisement professionnel.

Afin de percevoir quels sont les facteurs de
stress des enseignants primaires et la maniére
dont le stress se manifeste, un recueil de don-
nées basé sur des entretiens semi-directifs
aupres de six enseignants primaires jurassiens
et bernois des cycles 1 et 2 a été réalisé. Par
gilleurs, les moyens de précautions mis en
place par ces derniers afin d’éviter au mieux un
épuisement professionnel ont notamment été
abordés lors des entretiens. Cette recherche
de type qualitative permet d'avoir une pers-
pective interne du comportement de chaque
personne interrogée. Il s‘agit également d’'une
approche plus plausible de la réalité. Une
analyse thématique a été réalisée ¢ la suite
des retranscriptions d’entretiens. Différentes
thématiques comprenant les themes induits
et déduits ont ensuite pu ressortir dans mon
analyse de données.

Par la suite, les résultats obtenus lors de cette
récolte de données ont permis de constater
gue pour chague enseignant interroge, len-
seignement est un métier a risque au niveau
du burn-out pour les raisons suivantes: des
changements constants sont réalisés dans ce
meétier (nouveaux moyens d’enseignement, etc.),
la préparation des lecons demande beaucoup
de temps. S'agissant d'un métier ou les interac-



tions sont bien présentes, les relations entre les
pairs peuvent étre propices au stress. D'autres
gléments ont notamment été relevés comme
exigeants par la population interrogée, tels que
le mangque de soutien, lindiscipline des éléves,
etc. Le stress se manifeste de différentes
manieres et peut parfois provoquer des troubles
du sommeil ou un manque d’'appétit. D'autres
symptémes ont également été signalés.

Les changements que le stress engendre sur
les individus peuvent parfois avoir des impacts
sur leurs pairs (entre les éleves et entre les
membres d'une famille). Parmi les six ensei-
gnants interrogés, trois pensent que le stress
engendré peut influencer les enfants. D’autre
part, certains estiment que leur stress n'a pas
d'impacts sur les éleves.

Les moyens utilisés par les enseignants pour
gérer le stress ont notamment été abordés
dans cette démarche d’'analyse. Les activités
de respiration, les massages, etc. ont aussi été
soulevés. Il peut s’agir de prévention primaire
pour diminuer le stress ou de prévention secon-
daire lorsque des signes d'épuisement profes-
sionnel apparaissent (kinésithérapie, etc.). Dif-
férentes stratégies de coping (prendre du recul,
soutien social, etc.) sont notamment mises en
place dans une situation de stress.

On constate que le stress est bel et bien
présent dans lenseignement. Ce travail de
meémoire répond ¢ la question suivante :
« Quels éléments (facteurs et symptémes)
signalent un état de stress chez les ensei-
gnants du primaire et comment se pro-
tégent-ils afin d’éviter au mieux le burn-out? »

On remargue que le monde extérieur a de
nombreux impacts sur la santé des individus.
En effet, ces derniers doivent faire face @ des
stresseurs externes et gérer au mieux le stress
guils subissent afin de ne pas succomber @
'épuisement professionnel. Il est donc impor-
tant et nécessaire de se protéger au mieux. ¢

Varia

Georges-Alain Schertenleib
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Quelques représentations
des enseignants primaires
de l'espace BEJUNE sur
'hétérogéneéité culturelle
de leurs éleves

Une étude visant a décrire les représentations
des enseignants & propos de l'hétérogénéité
de leurs éleves, dont en particulier la dimen-
sion culturelle de celle-ci, fait lobjet d'un
chapitre des derniers Actes de la recherche
de la HEP-BEJUNE (Schertenleib, 2014). Elle est
basée sur un questionnaire en ligne adressé
en 2011 aux 2102 enseignants du primaire (1®
G 5° année, respectivement 6° année’) de la
partie francophone du canton de Berne et des
cantons du Jura et de Neuchatel. 456 d’entre
eux ont bien voulu répondre @ ce guestion-
naire, soit 21.7 % et nous profitons de les en
remercier ici. Divers aspects de leur identité
ont permis de cibler les répondants en termes
d’'dge, de sexe, d’expérience professionnelle,
de lieux et degrés d’enseignement, mais éga-
lement de sensibilité potentielle a la question
de lhétérogénéité culturelle par leur origine,
les langues quils parlent ou comprennent ou
encore leur engagement dans des activités
extra-professionnelles en lien avec des per-
sonnes d'autres cultures. Nous renvoyons le
lecteur avide d'indications plus précises @ pro-
pos de ces variables identitaires au chapitre
mentionné plus haut.

Sur lo base des résultats statistiguement les
plus marquants de notre étude, nous allons
tenter maintenant de dresser le portrait-type
de lenseignante de classe primaire de l'espace
BEJUNE, en 201, en termes de rapport ¢ lhété-
rogéneité des éleves.

Cest en effet une femme. Elle est neuchdte-
loise d’'origine mais pourrait étre jurassienne,
agée de vingt & trente ans. Elle déclare parler
aisément une seule langue: le francais. Si elle
en parlait une seconde, ce serait lallemand
bien gu’elle comprenne aussi assez bien l'an-

glais. Elle n'a peut-étre pas séjourné pour une
longue durée @ létranger mais si elle la fait,
c’est dans un pays d’Europe ou d’Amérique du
Nord, germanophone ou anglophone, probable-
ment pour un segjour linguistique. Il est possible
gu’elle ait des activités culturelles extra-profes-
sionnelles mais pas forcément en lien explicite
avec des personnes d’autres cultures.

Elle enseigne @ temps partiel mais a travaillé
presgue sans interruption depuis la fin de ses
études et plutdt au cycle 2, dans un village de
1000 & 5000 habitants.

Si elle devait définir ce gu'est une classe hété-
rogene, elle dirait d’abord que les dimensions
cognitive et physique sont les plus importantes.
Elle considére en effet que ce qui définit le
mieux une classe hétérogéne est la présence
déleves qui ont des rythmes d'apprentissage
différents. Elle pense aussi que la présence
d’éleves qui ont des difficultés d'apprentissage
ou qui ont une difficulté spécifique (dyslexie,
dysphasie, dyscalculie,..) est également repré-
sentative de ce gu’est une classe hétérogéne.
Dans une moindre mesure, lintégration d'éleves
non francophones et lintégration d'éleves han-
dicapés sont également des facteurs d’hétéro-
généité, de méme que les classes a plusieurs
degrés. En revanche, elle n'est pas du tout
d’'accord de considérer que la présence d’éléves
ayant déja redoublé soit également un signe
d’hétérogénéité, de méme que si ses éleves
sont issus de milieux socio-économiques diffé-
rents ou, dans une moindre mesure, s'ils ont des
religions différentes. Enfin, elle est hésitante
pour ce qui concerne la présence d'éléves issus
de familles de cultures différentes, d'éleves
étrangers ou d'éleves issus de familles qui ont
des valeurs différentes.
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Elle pense que hétérogénéité constitue plutdt, pour elle, une cause de
difficultés pour la gestion de la classe et des apprentissages mais consi-
dere que, parfois, cela peut constituer un avantage.

Si on lui demande ensuite de se prononcer G propos des éleves, elle
pense que c’est un avantage pour eux S’ils parlent bien leur langue
maternelle et le frangais, si leurs parents font confiance & l'école pour
apporter @ leur enfant les savoirs nécessaires et, dans une moindre
mesure, si les éléves sont francophones. A linverse, elle considére qu'un
rapport @ lautorité tres différent de la majorité des éleves peut constituer
une cause de difficultés pour eux, de méme que s’ils ne comprennent
pas le francais et, dans une moindre mesure, s'ils maitrisent bien leur
langue maternelle mais moins bien le francais.

Elle considére gue certains éléments ne représentent ni un avantage ni
une cause de difficultés: le fait que l'éléve n'ait pas de religion déclarée;
gue léleve et ses parents soient chrétiens pratiquants; que léleve et
ses parents pratiguent une autre religion que la religion dominante dans
notre région; quils soient d’origine suisse ou d’un autre pays européen ou
encore d’'un autre continent que lEurope; enfin, que le revenu des parents
de l'éleve soit tres limité ou gu'ils viennent d’'un milieu social trés aisé.
Elle aurait toutefois tendance & penser que ce dernier élément pourrait
constituer un avantage.

Si on lui demande quelles sont les causes potentielles de difficultés pour
les éleves, elle plébiscite le fait quils soient dyslexiques, dysorthogra-
phigues ou dyscalculiques, le fait que l'environnement affectif de l'éléve
soit peu favorable (divorce, violence, déces,..) et le fait que l'enseignant
n‘ait pas suffisamment de temps G consacrer aux éléves en difficulté.
Elle est tout & fait d'accord de dire gu’une tres faible estime de soi, que
'hyperactivité, gu'une maitrise insuffisante de la langue francaise, qu’un
effectif de classe trop élevé ou encore le fait que l'autorité de 'enseignant
ne soit pas reconnue par les parents constituent également des causes
potentielles importantes de difficultés. D'autres éléments considérés par
'enseignante comme moins importants ne sont pas mentionnés ici.

A linverse, elle considére que les éléments suivants, potentiellement,
ne causent pas ou causent peu de difficultés: le fait que l'éléve et ses
parents pratiguent une autre religion que la religion dominante dans notre
région, gue le revenu des parents de l'éléve soit tres limité, que 'éleve soit
né en Suisse mais vienne d’'un autre pays (2¢ génération), que l'ethnie et
la culture de léleve soient tres différentes de celles des éléves suisses
ou encore que les parents de l'éleve n‘aient pas les moyens de financer
du soutien hors scolaire. La aussi, quelgues autres éléments considérés
par 'enseignante comme moins importants ne sont pas mentionnés.

Pour conclure, nous constatons que notre enseignante considere les
aspects cognitifs et physiques, ainsi que quelques aspects structurels et
organisationnels, comme potentiellement problématiques. En revanche,
les aspects culturels de 'hétérogéngité (origine, ethnie, valeurs, religion)
sont pergus comme causes de difficultés potentiellement faibles pour
lapprentissage de 'éléve ou pour la gestion de la classe et des appren-
tissages par lenseignante, si ce n'est la dimension linguistique. Il en est
de méme pour les aspects socio-économiques. Cela nous rassure et

nous interroge en méme temps. En effet, ces résultats sont différents,
voire opposés au discours ambiant mais également @ plusieurs études
européennes et nord-américaines. Peut-étre que l'espace BEJUNE, que
l'on pourrait définir comme semi-rural, est préservé? Rappelons que
la majorité des répondants G notre questionnaire enseignent dans de
grands villages alors que les classes culturellement tres hétérogenes se
trouvent dans les « grandes » villes: Bienne, La Chaux-de-Fonds, Neuchd-
tel, Le Locle. Peut-étre trouvons-nous a0 une autre explication? Ou alors
les enseignants, malgré lanonymat du questionnaire, ont apporté des
réponses « politiquement correctes »? Ces questions restent ouvertes
et d’autres travaux en cours viendront peut-étre contribuer G y répondre
prochainement. ¢

Références bibliographiques

! Schertenleib, G.-A. (2014). Les représentations des enseignants primaires de 'espace
BEJUNE sur 'hétérogénéité culturelle de leurs éléves. In F. Arcidiacono (Ed.), Hétérogénéité
linguistique et culturelle dans le contexte scolaire. Actes de la recherche de la HEP-BEJUNE
(pp. 103-145). Bienne : HEP-BEJUNE.

Publicités
LES EDITIONS HEP-BEJUNE Recherches
prix
2000
(W13

Le bilinguisme versus plurilinguisme.

Est-ce que la question du « bilinguisme versus plurilinguisme »
est bénéfigue du point de vue de léducation et des
systemes scolaires visant la création de conditions stables
pour le développement linguistique et cognitif des enfants?
Quel est lintérét pour lintégration dans le cadre scolaire
et pour les besoins des enfants et des adultes? Comment
la diversité culturelle et le potentiel du développement
linguistique, social et cognitif deviennent-ils les éléments
qgui déterminent la possibilité d'une intégration réussie?
Dans quelle mesure une approche émique du plurilinguisme
peut contribuer @ lanalyse des situations d’hétérogénéité
linguistique et culturelle dans le contexte scolaire ?

http://www.hep-bejune.ch/boutique/recherche/heterogeneite
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Agenda

Exposition Mars — Avril 2015
Elzbieta

HEP-BEJUNE, Médiatheque, Du 3 mars au 30 avril Lu & Ve 8h00 ¢ 17h30
site de La Chaux-de-Fonds

La médiatheque de La Chaux-de-Fonds, en collaboration avec association Promolecture, vous invite a découvrir les ceuvres d’Elzbietaq, illustratrice
de livres pour la jeunesse. Née en Pologne d'une mere frangaise et d’'un pere polonais, Elzbieta vit et travaille & Paris. Artiste plasticienne et
illustratrice pour la jeunesse, elle méle depuis vingt ans différentes techniques gu’elle garde secretes et qui contribuent @ la magie de ses livres.
Résolument tournée vers l'enfance, pays que selon elle on s’'empresse d’oublier trop vite, Elzbieta construit ses livres autour de sa propre vie
d’enfant, tissée de langues, d’expériences et de lieux multiples.

D'autres illustrations sont exposées simultanément au Club 44 et & la Galerie Librairie Impressions @ La Chaux-de-Fonds.

Journées d'étude
Recherche collaborative et formation des enseignants Mars 2015

HEP-BEJUNE, site de Bienne 19 et 20 mars 0Sh00-16h15
Organisées conjointement par la HEP-BEJUNE et ['Association pour le
développement des méthodologies d’évaluation en éducation (ADMEE)

. Exposition Mars — Septembre 2015
La main dans le sac... @ patates

HEP-BEJUNE, Médiatheques des trois sites Du lundi 23 mars au mercredi 13 mai 2015 & Porrentruy
Inscriptions aux 032 886 99 43 ou par courriel: mediatheque.SPO@hep-bejune.ch

Du mardi 26 mai au vendredi 3 juillet a La Chaux-de-Fonds
Inscriptions aux 032 886 99 44 ou par courriel: mediatheque.SCF@hep-bejune.ch
Du lundi 17 aolt au vendredi 25 septembre @ Bienne

Inscriptions aux 032 886 99 42 ou par courriel: mediatheque.SBI@hep-bejune.ch

*m Teal :
100 000 000 000 de patates! Voila le butin dérobé & Mr Potatoes, le plus grand producteur de pommes de terre de Californie. Mais par qui? Le casse
est si incroyable gue tous les bandits du coin se sont dénoncés pour en récolter les lauriers. Saurez-vous découvrir qui est le véritable coupable?
Cette enquéte policiére ludique est le prétexte @ s'intéresser @ toute sorte de thémes: le roman policier bien sar, mais aussi la production d’écrits,
la lecture, la logique et la déduction, les sciences expérimentales et la chimie ou encore le dessin.

Conférence-débat Il

Relation famille-école: la difficile construction d’'une Mai 2015
communauté d’'apprentissage

HEP-BEJUNE, site de Bienne, D101 20 mai 14h00 - 16h00
Conférencier: Antonio lannacone, Université de
Neuchdatel

Collogue Mai 2015
Relation famille-école: perspectives de recherche en éducation

HEP-BEJUNE, site de Bienne, D101 21 mai 09h00 @ 16h00
Responsables: Francesco Arcidiacono et Bernard | Ce colloque sera précédé d'une conférence le 20 mai
Wentzel

Conférence-débat |
Plurilinguisme et enseignement/formation Octobre 2015

HEP-BEJUNE, site de Bienne ‘ 21 octobre 14h15 - 18015

Café pédagogique |
Espace de débat autour de la parution de la revue « Enjeux Octobre 2015
pédagogiques »

HEP-BEJUNE, Médiatheque, site de Bienne 28 octobre 17h00 - 18h30



