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Du stagiaire a |'expert

construire | es conpétences professionnelles

La prati que pédagogi que "est gouvernée par |'habitus du naitre,
systéne de schénes de pensée et d'action qui sous-tendent les nultiples
m cro-déci sions prises en classe, sur le vif" (Perrenoud, 1983). La
question de |'élucidation des "savoirs d' expérience" (Tardif, Lessard,
Lahaye, 1991) m s en oeuvre par |es enseignants dans |eur pratique du
metier est étroitenent articul ée a la probl énatique de |a formation.
Interroger la "réflexion-en-action" (Schén, 1983 et 1987) des praticiens
experts pour nettre a jour |les schénes et |les savoirs nobilisés dans une
pratique effective est |'un des noyens d' éclairer différemment |a question
des conpétences professionnelles a acquérir dans un systene de formation

Reprenant certains théenmes dével oppés par Schon et Argyris
(1974) dans |le cadre du paradi gne de |a science-action (St-Arnaud, 1992) ,
nous pensons que les différents types de régulation effectués en cours
d' action par un ensei gnant expérimenté résultent d'un processus de
prél éevenent d'indices et de traitenent de |'information que | e praticien
expert nmet en oeuvre de facon inplicite et quasinent "a son insu". L'une
des difficultés consiste donc a pouvoir décrire Il e comment de ces
connai ssances-en-acte dans |la nesure ou elles relévent d un registre

préréfl échi de la conduite auquel le sujet n'a pas directenent accés. Il vy
a en effet un écart inmportant entre ce que le praticien de |'intervention
peut expliquer spontanénent sur son action, et ce qu' il fait effectivenent.

Il est nécessaire de nettre en place un questionnenent spécifique qui rende
possi bl e un passage du vécu a la représentation, puis a la mse en nots,
pour que |le sujet prenne conscience des opérations nentales qu'il effectue
et des connai ssances qu'il nobilise en cours d'action

L'entretien d' explicitation (Vermersch, 1989, 1990, 1991a,
1994) est une technique d' aide a |la verbalisation qui pernet précisénent |a
mse a jour des démarches intellectuelles préréfléchies qui s' opérent en
situation. Fondée sur la théorie de |la prise de conscience chez Piaget et
sur le r6le de I a nédiation sociale chez VWgotsky, et reprenant a |la
phénoménol ogi e | a visée de description des vécus subjectifs, la
mét hodol ogie de |'entretien d' explicitation présuppose une attitude de
suspension radicale de toute interprétation au cours du recuei
d informations. Ceci consiste a poser que par définition on ne peut rien
savoir a priori du fonctionnenment subjectif d autrui en situation, que |'on
a tout a apprendre de |'évocation par le sujet lui-néne de son activité
cognitive dans un contexte singulier

Le questionnenent vise une description aussi précise que
possi bl e du déroul enent des actions natérielles et nental es dans |a
réalisation d une tache. A travers une écoute spécifique rel evant de
pr él évenent d'indices vebaux et non verbaux qui pernettront un guidage
actif des verbalisations, il s'agit d aider le sujet a mettre en nots |es
prises d' information et |es opérations effectuées dans un nonent précis.
L' évocation par |les experts du comment de |eur fonctionnenent dans une
situation professionnelle spécifiée se situe alors a un niveau de
verbalisation qui se distingue nettenent des rationalisations a postériori
sur e métier. En apportant des informations originales sur le



fonctionnenent préréfl échi des enseignants en cours d'action, |la technique
de I'entretien d' explicitation devrait permettre de meux conprendre |a

nature des conpétences professionnelles a construire dans |le cadre d' un
cursus de formation.

. EN QUO CONSI STENT LES COVPETENCES PROFESSI ONNELLES DES ENSElI GNANTS
EXPERTS ?

I.1. UN EXEMPLE DE PRI SE DE DECI S| ON RELEVANT D UN TRAI TEMENT PREREFLECH
DE L' I NFORVATI ON

Cet exenpl e (Faingold, 1993a, 1993b) est issu d' un entretien
d' explicitation que j'ai nené avec nma col | egue Agnés Thabuy, Mitre
Formateur a |'l.U F.M de Versailles. Il s'agit de |'évocation d' un épi sode
(situé un an et deni avant |'entretien) au cours duquel Agnés dit qu' elle a
"ressenti plein de choses sans trop conprendre ce qui s'y passait". Ayant
choisi de mettre ici |'accent sur le contenu des informations recueillies
et non sur l|la technique du questionnenent d' explicitation, j'ai élinmné la
fornmul ati on de nes questions pour ne restituer que |es réponses d' Agnés
(pour un commentaire sur |a technique de questionnenent, voir Vernersch et
Fai ngol d, 1992).

CONTEXTE DE LA PRI SE DE DECI SI ON

Il s'agissait ce jour |a pour Agnes de donner a ses éleves de cours
préparatoire de petits livrets conplets pour qu'ils puissent commencer a
mettre en place toutes les stratégies de lecture autres que le

déchi ffrement.

" la veille au soir, quand j'ai réfléchi a ce que j'allais faire le

Il endenain, je nme suis dit que j'allais donner ce livret a tous les enfants
qui n'en avaient pas encore eu, sauf deux : Baptiste, et C., un autre
enfant en trés grosse difficulté... Et ce jour-la, ce matin-la, J'Al DU MAL
A SAVO R CE QUI S'EST PASSE, tout ce que je peux dire c'est que BAPTISTE

M A FAIT COWRENDRE, en tout cas j'ai réussi a conprendre dans son regard

. DANS JE NE SAIS PAS QUO ... est-ce qu'il ma fait une réponse plus
pertinente que d' habitude ?, JE NE SAIS PLUS, en tout cas J'Al MS DANS UN
CO N DE MA TETE que peut-étre il était plus en avance que je ne le croyais,
que peut-étre il y avait quel que chose qui s'était ms en place, quoi..

Et |'aprés-mdi quand j'ai demandé aux él éves qui n'avai ent pas encore eu
le livret de venir se nmettre a un groupe de tables qui était dans la
classe, J'Al DIT AUSSI A BAPTI STE DE VENIR et al ors JE REVERRAI TOUJOURS

SES YEUX, ses yeux ... étonnés, il ma regardée, ma fait répéter : "M
AUSSI ?" j'ai dit "oui, toi aussi", et il est venu s'asseoir a la table
la... Eh bien en tout cas deux jours apres il savait lire son livret et i

a appris a lire en deux tenps, trois nouvenents..

Agnés souligne ensuite qu'elle a "vrainment fait ca a
["intuition", qu'elle s'est en quel que sorte "entendue dire Baptiste"
qu' elle n'y a pas du tout réfl échi, néne pendant |'heure du déj euner
L'entretien d explicitation (d' une quarantai ne de nminutes) porte alors sur
la nmise a jour des prises d information ayant déterm né |a décision de
donner le livret a Baptiste. Un prenmier niveau d' élucidation pernet de
retrouver deux él énents essentiels de prise d' information

1. Agnés a entendu une réflexion de Baptiste

"JE ME REVO S ME PENCHER ENTRE LES DEUX GAM NES ET ENTENDRE oui c'est ¢a,
... ENTENDRE UNE REFLEXI ON DE BAPTI STE A PROPOCS DE CE QU IL ETAIT EN TRAIN
DE FAIRE, ..., ET LA MANIERE DONT IL A, JE NE SAIS PLUS TROP CE QU IL A
DT NN A PROPCS DE QUO nmais ce qu'il a dit ma fait penser qu'il avait
conpri s beaucoup plus de choses que je ne le croyais, qu'il y avait eu un
déclic, qu'il avait conpris quand néne un mni nrum du foncti onnenent de
|"écrit...




2. et elle a vu quelque chose sur son cahier

. SI QUAND MEME QUAND J' ETAI S PENCHEE SUR LES DEUX CAHI ERS, J' Al DU
REGARDER. .. alors... donc en ne penchant sur |es deux gamines, J'Al VU TRES
FACI LEMENT LE CAHI ER DE BAPTI STE qui était sur la table... et... c'est
pareil JE NE ME SOUVI ENS PAS VRAIMENT DE CE QUE J'Al VU MAIS... en tout

cas c'est quelque chose de |'ordre de, il avait été capable de reconposer
une phrase avec différents élénents ... vrainent c'était la prenmére fois
gu'il faisait un truc de ce genre.

Par ailleurs, Agnés a percu que ce que disait Baptiste |ui
était d une certaine mani ére destiné
"Je nml étais apergcue quand néne auparavant que le fait que je m approche
directenent de Baptiste ca |le paralysait encore plus, la relation duelle,
noi ni adressant directenent a Baptiste, c'était difficile donc cet espeéece

de détournenent... je ne suis demandée si... c'est pas un hasard qu'il ait
dit tout ca, ou qu'il ait dit ca alors que j'étais pas loin, enfinil n'a

pas pu ignorer conpl étement que j'étais la, enfin, comme si il avait voulu
me faire passer un nessage qu'il ne pouvait pas ne faire passer directenent

parce que ca c' était trop pour lui, en discutant avec ce copain, et noi
n' étant pas treés loin en train de faire autre chose ..."

PRI SES D | NFORVATI ON | NI TI ALES

Le second niveau d' élucidation pernet de retrouver les prises d' information
initiales

CE QU AGNES A ENTENDU

"j'entends alors par la, donc en biais, j'entends |la voix de Baptiste et

Il est en train de dire a son copain Al exandre, a quel endroit il faut
trouver tel mot. ... j'entends ca il lui dit que dans le cahier de vie il
faut trouver le not, pour noi c'est un verbe... je ne sais plus |equel
mais c'est un verbe... Je crois que c'est ca, il lui demande pas a son
copain, IL LU DTCE QJIL FAUT FAIRE,... c'est conme s'il lui donnait un
ordre, enfin bon, un conseil, quelque chose de cet ordre |la et c'est pas
une question, il lui denande pas quel que chose, il lui dit ce qu'il faut
faire, il aunton... UNTON. .. je sais pas comment dire... | MPERI EUX
...enfin... il lui dit bien "c'est la qu'il faut chercher, c'est ca qu'i
faut trouver", quel que chose come ca, et noi... , je suis alertée par le
}Qn de Baptiste parce que ... je ne |'ai janmais entendu parler avec ce ton
a."

CE QU AGNES A VU

"Et quand il a fini de dire ca... je peux pas nlenpécher de regarder |a sur
|l e cahier de Baptiste a |'envers ou il en est dans ce qu'il a écrit pour
voir si c¢a... enfin si ¢a correspond a quel que chose de | ogi que et

ef fectivenent dans |a phrase que je lis a |I'envers, il a écrit un certain
nonbre de nmots ... CE QUE JE REVO S C EST DES ARTICLES, des choses qu'i
oubliait réguliérenment quand il écrivait quel que chose, il nettait... un

not c'était ala foisle not et |'article et je ne revois JE REVOS A

L' ENVERS DES "L" QUI DEPASSENT DES LI GNES DU CAH ER et ca aussi ca
malerte parce que c'est la premére fois que je vois ¢a, donc je regarde
et je vois, bon un certain nonbre de nots dont ces articles et puis le

bout, la il n'y arien d écrit, il faudrait qu'il y écrive quel que chose et
d aprés ce que je lis c'est bienle not qu'il était en train de dire a
Al exandre qu'il fallait trouver et ou il fallait le trouver, c'était bien

le nmot qui manquait. C est un verbe, ¢a je suis sOre que c'est un verbe."




L' histoire d' Agnés et de Baptiste est un trés bel exenple de la
mani ére dont une enseignante a pu, sur |la base d' un diagnostic individue
effectué de maniére inplicite, infléchir "en cours de route" son action de
mani ére a s' adapter aux indicateurs nouveaux d' éval uation qui s'étaient
offerts a sa perception, sans que |'ensenble de ce processus puisse étre
conscientisé. Le traitenent continuel qu'elle fait des informations
prél evées sur les él éves porte sur des points didactiques précis (statut du
verbe, réle des déterm nants, juste segnmentation de |la chaine parlée
rapport entre la segnentation de |'oral et et de |'écrit, etc.), étayés par
une solide formation théorique et par une | ongue pratique d activités
scol aires pernettant d'éval uer précisénent ou en est chaque él éve dans son
apprentissage de la lecture. Sa prise de décision rel eve égal enent d' une
i nterprétation psychol ogique trés fine du conportenent de Baptiste, tout
él énent inhabituel étant relevé, stocké en nénoire, et traité au nonent
pertinent.

En pernmettant "la mise a jour des connai ssances inplicites
cont enues dans |'action" (Vermersch, 1991a), |'entretien d' explicitation
pernet de nontrer que ce que |les experts appellent souvent de
"I"intuition", repose en fait sur des conpétences de prél évenent d'indices
trées pointus liés a une connai ssance approfondie a la fois du groupe cl asse
dans son ensenbl e, de chaque enfant dans sa spécificité et des contenus
di dacti ques de référence. Ces prises d information font ensuite |'objet
d' un traitenent préréfléchi qui nécessite |'utilisation d une technique
d' explicitation pour accéder a une prise de conscience. La nise en nots
des prises d' information et des inférences qui expliquent la prise de
déci sion pernet ainsi d aller au coeur de processus conpl exes nettant en
j eu, pour chaque cas particulier, une conbinatoire de savoirs et de savoir-
faire qui sont |la marque spécifique de |'expertise du nmaitre

Il est intéressant de noter que le fonctionnenment efficace de
| " expert est un fonctionnenent nmétonynique a mnina, élégant en ce qu'i
est caractérisé par une grande écononi e de noyens, |aissant ainsi un
maxi rum d' espace nental di sponible pour s'adapter aux différents al eas de
la situation. On peut ainsi remarquer |le caractére a la fois ponctuel et
parcellaire, mais toujours ciblé

* de |'information prélevée : il s'agit de la nmise en oeuvre préréfléchie
d' une heuristique, "c'est a dire d une néthode (un ensenble de régles) qui
pernmet de faire des choix pour résoudre un probléene. C est une connai ssance
typi que de |'expert. Par exenple, un nécanicien de haut niveau va
pressentir une certaine panne a la vue d'indices trés parcellaires sur
|'"état de la machine... sans qu'il ait besoin de faire un check up conpl et
de |I'installation." (Briand, 1988). Ici, deux ou trois indices prélevés au
vol suffisent a la nise en place d une action adaptée par rapport a une
question aussi conpl exe que |'évaluation du niveau de conpétence d'un
enfant par rapport a |'écrit.

* des savoirs déclaratifs nobilisés en cours d'action :

"On peut inférer des propriétés du procédural |es savoirs théoriques
réell ement fonctionnels. Dans |la plupart des cas, ils sont juste au niveau
de ce qui pernet la réussite pratique". (Vermersch, 1994) lci, |'ensenble
des connai ssances di dacti ques et des expériences accunul ées sur |e rapport
al'écrit se résume en cours d' action & deux ou trois inférences sur le
statut du verbe et le rdle des déterm nants.

I.2. LA MSE EN MOTS DES SAVAO RS EXPERTS : UN ENJEU
POUR LA FORVATI ON

Ai nsi verbalisée, |'expérience devient aussi comuni cable. La
communi cation a autrui des "ficelles" du nétier devient possible a partir
du norment ou des pratiques initialenent opaques a elles- ménes ont fait
| " objet d une élucidation. La description de nani éres de faire qui

n'aurai ent pu étre verbalisées spontanénent, nmis dont |e sujet prend



consci ence par |la nmédiation d un questionnenent d explicitation est la
prem ere étape d' une conceptualisation et d' une nodélisation possible du
méti er d'ensei gnant.

OPERATI ONS COGNI TI VES DU DERCULEMENT D' ACTI ON

Si on reprend |'ensenbl e des conditions inpliquées par |la prise de décision
d' Agnés concernant Baptiste, on peut nettre en évidence

* Une action orientée par un but (faire en sorte que chaque él eve accéde a
la lecture)

* des prises d information (le ton de voix inhabituel de Baptiste, le
caractere indirect du nessage, |la présence inattendue d' articles dans ses
productions écrites)

* un traitement conplexe et entierement préréfléchi de |'information
i npliquant entre autres

- une anal yse des faits par nmise en relation avec une "base de

connai ssances" en nménoire, une attribution de signification a ces faits
nouveaux a partir d'inférences faisant appel a différents secteurs

d' expérience ( par exenple,"si ton assuré alors capable de confiance en |ui
dans son rapport a |'écrit", etc.

- une évaluation de ces indices par rapport a |'objectif pédagogi que, en
fonction de criteres précis mais inplicites

- un élaboration d' hypothéses et d anticipations a partir de ces inférences

* une prise de décision et un passage a |'action observable : "j'ai dit a
Baptiste de venir"
(ayant fonction de régulation par rapport a ce qui était initial enent

pr évu)

* un contr6le de |"action par une prise d information :

le regard de Baptiste qui conforte Agnes dans sa déci sion (éval uation
confirmée a postériori par le fait que Baptiste "apprend a lire en deux
tenps trois nouvenents").

Nous nous proposons de vérifier |'itération "spiralaire" de ces
di fférentes opérations cognitives sur un autre exenple rel evant
initialement de ce que j'ai appel é ailleurs |es schenes d'identification
sensorielle (Faingold, 1993a). Les schénmes d'identification sensorielle
(S.1.S.) seraient des structures de reconnai ssance de situations naintes
fois rencontrées d' ol est extrait tel ou tel trait dom nant porteur
d' i nformation.

UN EXEMPLE DE REGULATI ON A PARTI R DE SCHEMES D' | DENTI FI CATI ON SENSCRI ELLE

Ce second exenple provient d un entretien avec un conseiller
pédagogi que au sujet de sa perception du rythnme ou "respiration" de |la
classe, qui lui pernet de repérer les nonments ou il convient de passer par
exenple d' un tenps de travail collectif a des activités individuelles. Il
s'agit d' un processus de régulation en cours de route qui nontre bien

I"inmbrication entre traitenment de |'information et action, ce que Theureau
appel l e "une essentielle continuité entre |'exécution et |le raisonnenent
| ' exécution conprend des chaines d'interprétation ; |e raisonnenent passe

par des actions." (Theureau, 1991)

But (inplicite) : maintenir |'attention des éléeves en veillant a
| "alternance entre les tenps collectifs et les tenps de travail individue

Prise d' information (kinesthésique, auditive, visuelle)




"Il y a des espéces d' alternances entre des nonents de collectif, ou tu
sens que le collectif est en train de basculer, tout sinplenent parce que
le ton nonte, parce que tu sens des pieds renuer, tu sens des objets
tonber, il y a une espéce de dispersion, tu sens que ca se délite. Le ton
monte, c'est vrai. Et puis il y a un petit nmouvenent de téte, les tétes qu
renuent, (surtout quand tu es au fond, tu t'en rends conpte), les enfants
s'agitent.

Traitenent de |'information
Inférences . attribution de signification, évaluation par rapport au but,
antici pation

Tu te dis, "la, il est tenps, ca ne passe plus, le collectif, mérme treés

bi en nmené, avec des passages d' enfants au tabl eau, des interrogations, néne
si on s'anmuse et tout, tu sens |le noment ou ¢a décroche, |'attention n'est
plus I|a.

- Régulation : Prise de décision, choix d une réponse, d' un node
d'intervention

"“je crois que la il faut passer en individuel. Il faut la rupture de
rythne, passer a autre chose.”

- Mse en place de schénes d'action

Conportenents observabl es : passation de nouvell es consi gnes, déplacenents
etc.

Chacune de ces étapes requiert donc | a nobilisation de schenes
didentification sensorielle, de schénes de pensée et de schénes d' action
qui se construisent nécessairenment au coeur de la pratique elle-nméne. On
peut ainsi définir |'enseignant expert comre un "professionnel de |la
régul ation interactive" (Altet, 1994).

1.3. FAVORI SER LA CONSTRUCTI ON DES SCHEMES PROFESSI ONNELS

LES SCHEMES SE CONSTRUI SENT A TRAVERS LES S| TUATI ONS RENCONTREES PAR
ELABORATI ON PRAGVATI QUE

"Le schéme est donc la structure de |'action - nentale ou
matérielle -, |I'invariant, | e canevas qui se conserve d'une situation
singuliére a une autre, et s'investit, avec plus ou npoins d'ajustenents,
dans des situations anal ogues." (Perrenoud, 1993). On peut distinguer des
situations pour |lesquelles | e sujet dispose dans son répertoire de réponses
adéquat es sous forne de "routines", des situations ou |le sujet acconmode
dans |'imeédiat ses outils de traitenment de |'information pour inproviser
une réponse adapt ée, et des situations nécessitant que | es schenes
di sponi bl es soi ent déconbi nés et reconbi nés, donnant |lieu a des essais
adaptatifs jusqu'a la résolution du probl éne. Lorsqu'un schéne est
inefficace, "l'expérience conduit soit a changer de schene, soit a nodifier
ce schéne. Avec Piaget on peut dire que ce sont |es schéenes qui sont au
centre du processus d' adaptation des structures cognitives : assimlation
et acconmodation." (Vergnaud, 1990)

La réflexion-en-action des praticiens experts correspondrait
donc a |'activation de schénes pernettant une conbinatoire d' antici pations,
d attribution de signification, de connai ssances-en-acte et de reégles
d' action pernettant de générer une suite d' opérations en vue d' atteindre un
but. "Les inférences sont indispensables a |la nmise en oeuvre du schéne dans
chaque situation particuliére, hic et nunc : ... un schene n'est pas un
st éréotype mais une fonction tenporalisée a argunents qui pernmet de générer
des suites différentes d actions et de prises d information en fonction des
val eurs des variables de situation" (Vergnaud, 1990).



| NCARNER ET CONTEXTUALI SER LA FORMATI ON

O c'est dans |'expérience que se forgent |es schénes de pensée
et d'action spécifiques a un corps professionnel, dans |la confrontation a
des situations a la fois conparables et toujours différentes. Conme le
soul i gne Perrenoud (1993), sans |les schénes, "sans cette capacité de
nobi l i sation et d' actualisation des savoirs, il n'y a pas de conpétences,
mai s seul enent des connai ssances". C est pourquoi |es conpétences
prof essi onnel | es ne peuvent se construire qu'a travers une fornation
expérientielle. Les systéemes de formation savent bien dispenser |les savoirs
t héori ques dans | esquels pourra se nourrir |'action, ils savent nal
contribuer a la construction des schénmes qui pernettront d' opérationnaliser
ces savoirs déclaratifs et procéduraux. Ce n'est pas a partir du nodele a
priori d un él éve épisténi que introuvabl e que | es ensei gnants stagiaires
s' approprient leur nétier, mais a travers des contextes variés, dans
|"interaction avec des enfants dotés d' un nom d'un visage, d'un corps,
d' une histoire. Il inporte qu au cours de la formation la relation
i ntersubjective entre le stagiaire et |'éléeve puisse étre anal ysée sans que
soient | aissés au vestiaire leurs vécus respectifs, leur rapport au savoir,
| eur désir de reconnai ssance. Comment instaurer un processus de formation a
travers des mises en situation pernettant d' étudier |es processus
d' apprenti ssage de facon incarnée et contextualisée ?

En travaillant sur des PRATI QUJES EFFECTI VES, dans | e cadre d'une FORVATI ON
PAR L' ACTI ON ET PAR LA REFLEXI ON SUR L' ACTI ON

"Pratique effective" ne signifie pas nécessairenent tenps rée
ou di mensions réelles. En aucun cas |'idée de |la nécessité d' une formation
expérientielle ne saurait justifier la réduction de la formation a une
al ternance de stages en responsabilité et de tenps au centre de formation.
L'alternance a nmettre en place n'est pas celle de la théorie et de la

pratique mais celle de |'essai et de |'analyse. ||l conviendrait donc de
dével opper toute fornme de pratique protégée ou le stagiaire a

fondanental ement droit a |'erreur, ou il procéde par essais et reprises, ol
il expérinmente des stratégies aussi variées que possible, ou il accunule

| es expériences en bénéficiant de tenps d' anal yse approfondie. Il inporte

gue | es phases d' anal yse de pratiques soient riches de recueils
dinformation variés : traces de |'activité él éve et questionnenent a
postériori des enfants sur |eur fonctionnenent en cours de téache,
observateurs multiples, enregistrements audio et vidéo, regard du formateur
ou meux des formateurs (un psycho-pédagogue et un didacticien), entretiens
d' explicitation.

Correspondant a ce schénmm, on peut inagi ner une grande vari été
de dispositifs

- laboratoires d' essais pédagogi ques

- travail sur enregistrenents vidéo

- stages de pratique acconpagnée en "doubl ettes", pernettant a deux

stagi aires de préparer ensenble et d'analyser leurs pratiques avec |'aide
du formateur

- entretiens duels de formation

- petits groupes d'anal yse des pratiques rel evant de différentes approches
neét hodol ogi ques (Balint, étude de cas, explicitation, cadre de contraste de
situations probl enes et de situations ressource, etc.)

Le choix de privil égier |'analyse réflexive des pratiques a
partir de |'inplication du sujet dans un contexte singulier nous situe dans
| e chanp d'une "clinique du processus de fornation", au sens ou Mreille
Cifali parle de |la démarche clinique comme désignant "un espace ou |la
pratique professionnelle trouve a se théoriser en partant d' une situation
singuliére et de |'inplication de celui qui y est conpris come
pr of essi onnel . "



1. LES DEUX AXES DE LA FORVATI ON

Nous proposons de partir des réflexi ons que nous avons
dével oppées au sujet des conportenments experts pour structurer quel ques
pistes de travail susceptibles d' opérationnaliser une fornmation
prof essi onnel | e des ensei gnants. L'acteur pédagogi que poursuit ses
objectifs a travers des régul ati ons continues rel evant d' une successi on de
prél évenent d'indices, de traitenents d infornmation, de prises de décision
et d' effectuations. Afin de rendre conpte de cette boucle de |'activité
cognitive du sujet en cours d action qui fait interagir en permanence |es
prises d' information et |es opérations nises en oeuvre, on peut définir
deux axes :

- Le premier axe est celui de |'orientation de |'action vers un but :
attribution de signification, anticipation et évaluation, contréle et
régul ation de |'action

- Le second axe est celui de la prise d information que fait |le sujet sur
Il e contexte d' une part (prise de connai ssance) et sur son action propre
d autre part (prise de conscience).

[1.1. L' AXE DI ACHRONI QUE : L' ACTI ON ORI ENTEE VERS UN BUT

CONSTRUI RE LES COVPETENCES PROFESSI ONNELLES A TRAVERS
ESSAI S/ ANALYSES/ REPRI SES

A la question de savoir coment "former |es enseignants
novices a la réflexion des experts" (Tochon, 1989), |'une des réponses
possi bles est la mse en place de dispositifs de formati on qui soient
anal ogi ques de | a réflexion-en-action des enseignants experts, mais qu
dépl oi ent dans |'espace et dans le tenps |a dynam que d' équilibration

propre a la pratique ensei gnante.

Les |l aboratoires d' essais pédagogi ques (Mttet, 1987, 1988,
1992a - Faingold, 1993b) expérinentés dans |es Ecol es nornal es francai ses a
partir de |'année 1979 ont eu la caractéristique de matérialiser un schéna
itératif Préparation / Situation / Analyse / Reprise, qui n'est autre que
| e passage au ralenti de |la boucle Anticipation / Action / Contréle /
Régul ation, mise en oeuvre par le praticien expérinenté dans |'interaction
avec ses él eves. "Les |aboratoires d' essais pédagogi ques (L.P.) désignent
un ensenbl e organi sé de nét hodol ogi es de fornation visant a |l a construction
de | a pratique pédagogi que par un jeu alterné d' essais et d' anal yses."
(Mottet, 1988). Reprenant certains aspects des pratiques de mcro-
ensei gnenent (Altet et Britten, 1983), il s'agit en L.P. de préparer en
petit groupe (quatre a sept stagiaires) des essais pédagogi ques et |le
di spositif d' observation qui pernettra de |'évaluer, de réaliser ces essais
avec des él eves (souvent une deni- classe) et de |les enregistrer en vidéo,
puis de les analyser en confrontant les différents points de vue
recueillis sur la situation. "Ajoutons, et c'est un point essentiel, que
| es anal yses reviennent sur |es situations mses en oeuvre pour en dégager
les élénents a reprendre et a transformer dans de nouvel | es situations”
(Mottet, 1988). La finalité de |'analyse est le retour a |'action

L' histoire des |l aboratoires d' essai s pédagogi ques (Faingol d,
1993b) a nontré qu'a travers la nise en oeuvre d' essais et de reprises, |les
ensei gnhants stagi ai res expérinmentent un éventail de réponses possi bl es aux
probl emes que pose |la poursuite d un objectif d' apprentissage. Cette
formation, qui consiste a apprendre a jouer avec les nultiples variables
d' une situation pédagogi que, nme parait contribuer a |la genése de |'habitus,



"ce petit lot de schénes pernettant d' engendrer une infinité de pratiques
adapt ées a des situations toujours renouvel ées" (Bourdieu, 1972). CQutil de
formation a la variabilité des différentes conposantes d' une situation
pédagogi que et a | ' observation des interactions, |le |aboratoire d' essais
pédagogi ques instaure a travers de nultiples nédiations autorisant
différents niveaux de réflexivité, des boucles élargies de régulation que
| " expérience pernettra progressivenent de réduire jusqu'a ces conpétences
di agnosti ques "intégrées" que |'on peut voir a |'oeuvre dans |es
conportenents experts

Le LP pernet donc de travailler de nani ére privil égi ée |'un des
aspects de |'acte d' enseigner : la conpétence, a partir de prél evenents
d' i ndices sur |es observables d' une situation pédagogi que, a anticiper |les
vari ations possi bl es des conposantes de cette situation pour m eux
atteindre |'objectif d' apprentissage visé. En LP, |es enseignants novices
construi sent ce savoir-faire a travers les différents tenps du dispositif
(préparation, essai enregistré en vidéo, analyse avec confrontation de
regards pluriels, retour a |'action) et a travers les différentes pl aces
qu'ils y occupent (prestataire, observateur, canéranman).

La spécificité du travail en |l aboratoire d' essais pédagogi ques
consiste a jouer sur la VAR ABILITE de |'environnenent d' apprenti ssage en
apprenant a concevoir différentes situations pédagogi ques et a inagi ner
des stratégies alternatives, a analyser les différentes conposantes de ces
situations, a construire des hypotheses sur les interactions, a varier |les
noyens pour atteindre un objectif d' apprentissage. C est ce principe de
variation qui définit sans doute le meux le travail en L.P., structure
d' essai de |la pratique enseignante.

Les phases de préparation en | aboratoire d' essai s pédagogi ques

nmobi | i sent une activité intense de "bricolage" au sens ou il s'agit de "se
retourner vers un ensenble déja constitué, formé d outils et de matériaux ;
en faire ou en refaire I'inventaire ; enfin et surtout engager avec |lui une

sorte de dial ogue, pour répertorier, avant de choisir entre elles, les
réponses possibles que |'ensenble peut offrir au probl enme" (Lévi-Strauss
(1962), cité par Perrenoud (1983)).

Les séances de travail en LP pernettent ainsi de forger dans
|"interaction cette game de réponses possibles qui viennent enrichir le
stock des outils disponibles pour gérer une situation nouvelle. Cest a
travers ce jeu des variations du contexte pédagogi que pour mieux atteindre
un objectif d' apprentissage que s'inpose |a nécessité

- de faire jouer la dialectique entre anal yse didactique a priori de la
tache (au cours de | a préparation) et analyse a posteriori de |'actitivé
él eve (pendant | a phase d' anal yse)

- daller toujours plus loin dans la conpréhension de |'activité
cognitive de |'él éve

- de mieux appréhender la logique intine du fonctionnenent du stagiaire
dans chaque situation
travaill ée

Ce que les différents systenes de formati on professionnelle des enseignants
savent généralenment le meux faire, c'est dinitier les étudiants a

| "anal yse de la téache, a travers wune formation didactique et pédagogi que
"général e". La formation prépare général ement beaucoup nieux a préparer
gqu'a agir et a analyser. O les dispositifs LP, s'ils nettent |es
stagiaires en situation de concevoir des essais pédagogi ques, pernettent
aussi de les nmettre en oeuvre avec des él eves, et surtout de recueillir sur
| "interaction pédagogi que un maxi numd'informations et de les traiter au

cours des phases d'analyse. Qutre le fait de doter |les stagiaires d' un
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stock d' expériences qui seront autant de natériaux pour des pratiques
ultérieures, les LP contribuent de mani ére décisive, a travers un

di spositif élargi d' observation et d' analyse, a |la construction progressive
de cette conpétence a prendre de |'information et a la traiter en cours

d' action qui est le propre des enseignants expéri mentés.

1. 2. L' AXE SYNCHRONI QUE DES PRI SES D | NFORVATI ON SUR LE
SYSTEME D' | NTERACTI ONS

APPRENDRE A OBSERVER ET A ANALYSER.

Quand il est novice dans |le nmétier, |'enseignant stagiaire ne
di spose d' aucun des schénmes d'identification sensorielle, de pensée ou
d action qui lui pernettront de répondre au coup par coup a la situation
tout en gardant |a disponibilité nécessaire pour continuer a prélever les
i nformations pertinentes sur |'environnenent et sur les effets de ses
i nterventions auprés des éléves. Il inporte donc de nettre en place au
cours de sa formation des conditions protégées d' action et de prise
d information qui lui permettent de commencer a constituer cet ensenble de
schenes professionnels qui devraient lui pernmettre non seul enent
d' augnenter | e stock des routines disponibles nmais surtout d' accueillir et
de traiter de facon pertinente toute information en provenance de sa
classe. Ceci nécessite la mse en place de dispositifs de réflexivité et
|"utilisation d outils de prise d'informati on pernettant de pousser auss
| oi n que possible |'analyse des effets d' apprenti ssage d' un essa
pédagogi que.

Conment favoriser la prise de connai ssance de !‘activité cognitive des
él éves et la prise de conscience par |le stagiaire de son fonctionnenent en
situation ?

Pour | e novice confronté a un probl éne dans |a gestion d' une
séquence pédagogi que, | e seul recours est souvent sa fiche de préparation
ce qui ne suffit évidemment pas a gérer |'inprévu. Concernant |es enfants,
son éval uation se fonde |le plus souvent sur les seuls résultats
observabl es, laissant entier |le probléene de | a | ogique de fonctionnenent de
chaque él eve face a la tache proposée. De plus, |le débutant n'a
général enent pas | es noyens de distinguer ce qui dans | es obstacles qu'i
rencontre au cours de son action pédagogi que rel eve de ses propres
difficultés, et ce qui reléeve des difficultés des éleves. "L'action
primtive ténoigne tout a la fois d une indifférenciation conpléte entre le
subjectif et |I'objectif, et d une centration fondanmental e quoi que
radi cal enent inconsciente parce que |liée a cette indifférenciation."
(Piaget, 1970). Une décentration est

donc nécessaire pour que se constituent parallélement |a connai ssance de

| "objet (ici la situation pédagogi que comme systéene él éve / téache) et la
prise de conscience par |le sujet du coment de son action propre. "C est en
se décentrant par rapport a ces états initiaux que le sujet parvient a la
fois a régler ses activités en les coordonnant et a atteindre les

caract éres spécifiques de |'objet en corrigeant |es défornati ons dues aux
centrations de départ" (Piaget, 1961). Cependant, s'il est indispensable
pour |'acteur pédagogi que de se décentrer par un détour réflexif sur sa
pratique, de prendre du recul et de faire progressivenent |la part entre son
action propre et les caractéristiques intrinseques des él eves, |la
décentration ne saurait suffire a créer les conditions d' une prise de
consci ence. Le nouvenent de décentration que pernet |'analyse a postériori
des pratiques est une condition nécessaire de la construction corrélative
de |l a conpréhension des él éves et de |a connai ssance de soi, non une
condition suffisante du processus de mise en nots de |'expérience.

Il convient d'instrunenter les dispositifs de réflexivité
qui nettent en place des tenps d' anal yse des pratiques par des outils de
recueil d'information qui pulssent favoriser |la prise de connai ssance et |la
prise de conscience. Qu'il s'agisse de nieux conprendre |'activité des
él éves ou celle du stagiaire, la vidéo (Mdttet, 1992b) et |'entretien
d' explicitation (Vernersch, 1994) apparai ssent comme deux outils
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i ndi spensabl es et conpl énentaires du recueil d'information sur les
si tuati ons pédagogi ques (Fai ngold, 1993b).

L' enregi strement vidéo fournit au stagiaire des informations
sur ce qu'il n'avait pas vu, sur ce qui se passait dans son dos, sur ce
dont il n'a pas eu conscience, depuis |es regards étonnés des él éves
jusqu'a certaines attitudes non verbales de sa part. La prise en conpte de
ces observables ouvre |l a voie de rem ses en questions et d' hypot héses

nouvel l es. De facon tout a fait conpl énentaire, |'entretien d explicitation
permet la verbalisation de la maniére dont |le stagiaire traite
["information qu'il préléve dans |a classe, et rend possible, par cette

m se en nots, une prise de conscience qui nodifiera en retour son action

pédagogi que ultérieure. L' efficience de la réflexivité consiste en ce que
| e processus de prise de conscience a des effets en retour sur |'action :
"ce que la conceptualisation fournit a |I'action, c'est un renforcenent de
ses capacités de prévision et la possibilité, en présence d' une situation
donnée, de se donner un plan d'utilisation inmrédiate." (Piaget, 1974hb).

Dans ce processus de formation qui part de |'action pour
retourner a |'action enrichi des nultiples apports du détour de |'anal yse,
vidéo et explicitati on apparai ssent donc conme deux outils de décentration
et de prise de conscience. Ce sont des outils de recueil d'informations qu
rendent observabl e et verbalisable ce a quoi notre expérience n'accéde pas
spont anénent .
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I'1.3. PRI SE DE CONNAlI SSANCE ET PRI SE DE CONSCI ENCE

La réflexion sur le réle des outils que sont la vidéo et
|"explicitation dans la construction corrélative de |a connai ssance de
|"activité éléve et de |l a conpréhension de |'action pédagogi que pernet de
construire le tableau & doubl e entrée suivant

VI DEO EXPLI Cl TATI ON
Prise d' information Prise d information
de |'extérieur de |I'intérieur
Accés a | ' observabl e Accés au verbalisable
(1) (2)
OBJET découvrir retrouver

prise de connai ssance

(3) (4)

SUJET se découvrir se retrouver

pri se de consci ence

En (2) et en (3), on se trouve confronté au paradoxe
épi st énol ogi que d' un objet subjectivé et d' un sujet objectivé

En (2), |I'explicitation de ce que le sujet a percu d' une situation livre
un t énoignage sur les faits tels qu'ils ont été nenorisés a travers les
filtres personnels du locuteur. L'objet est restitué a travers un vécu
subjectif. La mse a jour de la nmani ére dont un stagiaire a prélevé de
I"information sur sa classe pernet d'expliquer un certain nonbre de ses
nmodes d'intervention

En ( 3 ), la vidéo renvoie au sujet une objectivation des signes de son
action.Le travail de formation consiste a créer les conditions de
possibilité d une intégration par |le stagiaire de ce que |ui apprend sur
lui-mérre |'extériorité et |'étrangeté d' une inmmge sur écran (Linard et
Prax, 1984).

En (1) et (4) on retrouve |la dialectique entre prise de
connai ssance et prise de conscience nmse en évidence par Piaget (1974a)
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En (1) se construit |la connai ssance du systene él éve- tache. L'une des
difficultés de cet objet de connai ssance est que |la situation pédagogi que
inmplique la subjectivité de |'éléeve; D ou |la nécessité de conpl éter les

i nformati ons i ssues des observations et de |'enregistrement vidéo par des
guestionnenents aupreés des enfants. La prise de connai ssance du
fonctionnenent/ él éve est souvent corrélativenent |la prise de conscience par
| " ensei gnant de son node d'intervention, nais aussi de ce qu'il n'a pas vu,
de ses limtes en matiére de prise d'information

En (4) il s'agit pour le sujet de se réapproprier par une mse en nots le
vécu de son action, |le déroul enent précis de ses prises d information et de
ses prises de décision dans |'enchainenent des interactions. On accéde la a
un processus de prise de conscience de |'action propre pernettant au sujet,
a travers une réorgani sati on des connai ssances, de m eux conprendre en
retour | e conportenent des él éves.

Quand il s'interroge sur le fonctionnenent de |I'él éve en
situation, le stagiaire se décentre de son propre conportenent pour
s'intéresser a "lI'objet" qu'il doit transfornmer. Quand il repense et net
en nbt son expérience subjective, il prend conscience du comment de son

action pour la nodifier en retour. On peut penser que c'est dans ce double
nmouvenent de conpréhension de |'objet et de savoir sur soi que se construit
| a compétence a ensei gner

Qu'il s'agisse donc pour |'enseignant-stagiaire de m eux
conprendre |l e systéne sujet-tache qu' est la situation pédagogi que, ou de
m eux saisir e conment de ses prises de décision, il senble que s'opere a

chaque fois dans |'acte d'anal yser un nénme processus conportant un tenps de
décentration qui pernet la constitution de |'objet dinvestigation en tant
que tel (la situation ? |'éléve ? noi-néne en tant qu' acteur pédagogi que ?)
et un tenps de nmise en nbts nenant a une conceptualisation possible.

CONCLUSI ON

L' ensei gnant expert gére sinultanénent |e groupe-classe et le
cas particulier de chaque él éve au stade ou il en est de ses
apprenti ssages, dans |le contexte toujours unique d une situation
pédagogi que a un nonent donné. Ceci dans |le feu de |'action, en s'adaptant
continuel |l ement aux al éas de |a dynam que propre a chaque séquence. |
di spose d'une conpétence a traiter |'information en cours d'action qui |ui
pernet d'inproviser une réponse aux différents inprévus de situations
toujours singuliéres. En revanche, pour élaborer des réponses adapt ées aux
probl emes que lui pose la conduite de classe, |le débutant doit, lui,
pouvoir bénéficier d' espaces de distanciation qui lui pernettent de
réfl échir sa pratique et de s'approprier de nouveaux €l éments de
connai ssance qui s'intéegreront progressivenent a son action pédagogi que. Le
propre d'une formation par |'action et par la réflexion sur |'action est de
fournir au stagiaire des tenps de "relecture de |'expérience" (Perrenoud,
1994) pour pouvoir analyser ce qui s'est passé et réguler "en différé", ce
gu'il ne salit pas encore contréler dans |'instant. La réflexion
s'extériorise dans des dispositifs avant de pouvoir s'intégrer a |'action.

La nise en oeuvre de dispositifs réflexifs d' anal yse des
pratiques concrétise |'anbition de former des enseignants susceptibles de
devenir des "reflective practitioners" (Schon 1987), sachant faire |"'aller-
retour entre la conception des situations d' apprenti ssage dans | eur doubl e
di mensi on di dacti que et pédagogi que, |'observation et |'écoute des él eves,
et la prise de conscience de |leur propre node d'intervention en tant
gu' ensei gnants. Une formation qui va ainsi de la pratique a la pratique par
I e détour de |'anal yse "postule que celui qui se forne entreprend et
poursuit tout au long de sa carriére un travail sur lui-nméne en fonction de
la singularité des situations qu'il traverse" (Ferry, 1983).
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Elle requiert des formateurs qu'ils soient a la fois eux-nénes
des praticiens experts rodés a |'observation des él éves, mmis aussi, pour
| es stagiaires, des conpagnons et des guides sur |e chenin des essais et
des prises de conscience : c'est a dire des techniciens de |'écoute et de

|'aide a la mse

en nots, des concepteurs de dispositifs de réflexivité. La

question qui deneure est celle de savoir si la prise de conscience peut
étre une condition suffisante du processus de changenent, et si |e nmonent

n' est pas venu d'

accorder une place plus inportante a |la question du

travail sur soi et des nmédiations qu' il requiert dans le chanp de la
formation professionnelle des enseignants et des formateurs. Dans cette
perspective, il nous senble qu' une étude des différentes nodalités

d' intervention susceptibles de déclencher une transformati on des prati ques,

et une recherche
| es techni ques d'

sur les transferts possibles en fornmation d' outils comre
ai de au changenent 1ssues du chanp de |a thérapie sont des

pistes qu'il conviendrait d' explorer
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