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A Simon Flandin, sans qui la plateforme
Néopass@ction et les ressources de ce
livret pour concevoir des formations ne
seraient pas ce qu’elles sont.

° ° Bonne route a lui.
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® Quelle serait une formation continue véritablement efficiente,
° ; : S A .
® ° une « bonne » formation, aujourd’hui ? A partir de son
° UNE FORMATION ’. expérience, le centre Alain-Savary propose des objectifs
: CONTINUE DES incontournables et pose la question centrale de la formation
.. ENSEIGNANTS des formateurs.
°,  AUJOURD’HUI
o
’.. Une formation continue des enseignants aujourd’hui. Pour
o000 « faire » quoi ?

Pour le centre Alain-Savary, la formation continue doit donner des espaces et des temps
disponibles aux enseignants afin de mieux comprendre la nature des difficultés ordinaires
d’apprentissages que rencontrent les éléves. Elle doit permettre aussi de mieux comprendre les
probléemes ordinaires d’enseignement auxquels sont confrontés les professionnels. On oppose
souvent ces deux aspects, mais ils sont indissociables pour comprendre ce qui se passe dans la
classe. Didactique et didactique professionnelle, savoirs a enseigner et savoirs pour enseigner ne
s’opposent pas, mais se combinent, s’articulent pour constituer « un milieu d’apprentissage »
(notion empruntée a Guy
Brousseau) plus ou moins riche,
plus ou moins susceptible de faire
entrer des éléves dans les réquisits
(souvent implicites) de I'Ecole. Un
des défis de la formation est donc
de ramener l'ordinaire de la classe,
pour pouvoir le décrire, le
comprendre (notamment du point
de vue des professionnels eux-
mémes), en cherchant les bonnes
raisons que les gens ont de faire ce
gu’ils font, avant de chercher a
quelles conditions ils pourraient
faire autrement. C’est toujours, on
le verra, un défi pour le formateur
qui est alors contraint d’entrer dans

MILIEU
D’APPRENTISSAGE

ENSEIGNANT

Quelle
Articulation ?

DIFFICULTES
D’APPRENTISSAGE

PROBLEMES
D’ENSEIGNEMENT

Savoirs pour enseigner

Savoirs a enseigner

d’autres points de vue que les siens.

Par ailleurs, la formation porte trois dimensions indissociables. La premiére, observatoire, est de
mieux comprendre le travail de I'enseignant pour mieux intervenir, mieux I'aider (Merri M., 2007).
La deuxiéeme, conservatoire, a pour fonction de transmettre les savoir-faire du métier. Les
chercheurs, les formateurs ont une fonction de mémoire d’identifier et de diffuser ce qui dans
I'histoire du métier a été construit comme des réponses jugées efficaces a des problemes
ordinaires de travail ou d’apprentissage. La troisiéme, laboratoire, vise a permettre aux
enseignants d’expérimenter de nouveaux outils ou manieres de faire et ainsi de modifier leurs
connaissances et leurs conceptions.

On parle de formation continue, mais qui formera les formateurs ?

C’est, pour le centre Alain-Savary, une question essentielle. Actuellement la formation distingue
encore trop souvent les « formateurs de terrain » et les « spécialistes » disciplinaires avec une
division du travail de la formation qui doit étre discutée. Comme s’il y avait des formateurs qui
expliquent ce qu’il y a a faire, et d’autres qui illustrent comment on fait. Or, pour un formateur,
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articuler les trois dimensions décrites ci-dessus est évidemment trés compliqué et parfois difficile
compte tenu des contraintes institutionnelles. C’est aussi devenu plus complexe parce que, de
plus en plus, I'institution demande aux professionnels (formés comme formateurs) de travailler en
projets, en collaboration avec d’autres, y compris en générant nombre d’insatisfactions sur
I'organisation du travail !

Le centre accompagne deux modalités de formation de formateurs complémentaires. Il organise
des sessions de formation filées, a la demande des DASEN ou des recteurs, dans lesquelles les
formateurs sont accompagnés dans leur réflexion sur leurs propres problémes de travail :

e Comment accompagner des débutants, mettre en oeuvre des dispositifs comme “plus de

maitres que de classes” ?

e Développer la scolarisation des petits ou I'évaluation par compétences ?

e Concrétement, comment s’y prendre pour aider les enseignants ?

¢ Quels types d’accompagnement et formation organiser ? Avec quels contenus ?

Dans ces deux types de contexte, ces dispositifs permettent de renforcer la capacité des
formateurs a mettre des mots sur leurs connaissances de métier, a développer de nouveaux outils
et de nouvelles connaissances (gestes, régles de métier, organisations « capacitantes » du milieu
de travail, etc.), a confronter leurs points de vue, a relativiser leurs croyances, a découvrir de
nouveaux modéles explicatifs du monde. Les formateurs témoignent souvent ensuite d'un réel
développement de leur « pouvoir d’action » avec ceux qu’ils forment, et cerise sur le gateau, une
véritable satisfaction professionnelle !

La formation des formateurs est une priorité si on veut aider les enseignants a développer le travail
collectif, pour mieux agir sur les difficultés ordinaires d’apprentissage des éléves. Les différentes
institutions sont condamnées a collaborer pour y parvenir, et il existe désormais des modéles
robustes proposés par des chercheurs pour aider en formation a analyser le travail des
enseignants (voir page 39). C'est un défi passionnant pour ceux qui veulent aider 'Ecole a tenir
ses promesses de réussite de tous.

Merri M. (2007). Activité humaine et conceptualisation : questions a Gérard Vergnaud . Presses
Universitaires du Mirail, p. 91-102.

Goigoux R. (2010). Roland Goigoux : Du travail en éducation prioritaire. De I'analyse de I'activité
des enseignants a leur activité professionnelle. [Audio en ligne] Centre Alain-Savary. En ligne :
http://ife.ens-lyon.fr/formation-formateurs/catalogue-des-formations/formations-2009-2010/du-
travail-en-education-prioritaire/du-travail-en-education-prioritaire




I °00e., o Le centre Alain-Savary propose cinq grandes directions que
o’ les formateurs peuvent utiliser quand ils congoivent une
° formation. Nombre de formateurs nous disent que cet outil
,' CINQ ° leur est utile. Pour autant son usage ne va pas de soi. Tour
N DIRECTIONS S d’horizon des points de vigilance pour le formateur.
: POUR LA
° FORMATION
[ ]
°Y Cinq directions pour nourrir I'individu et le collectif
o
®e0 oo La formation continue doit s’intéresser aux difficultés

d’apprentissage des éléves comme aux problémes ordinaires d’enseignement des enseignants.
Quel que soit le sujet abordé, I'enjeu est de comprendre les problémes professionnels posés. Le
formateur peut investir cing dimensions de la formation pour répondre a cette exigence.

D’abord, partir ... pour
d’un vrai sujet de progressivement
difficulté en Evaluations, soigner le collectif
annongant ne rmvaund ves et la controverse...

pas avoir toutes
les réponses...

le réel

Accompagner
dans la durée

le prescrit

Cing directions

pour ne pas en rester pour I_a Prendre le temps, gagner la
aux idées précongues formation confiance, tester et faire
continue des retours

références

Croiser les lectures et les
modeles explicatifs

Présenter ce qui existe
Faire « a la maniére de... »
Compiler, piller

Chaque direction demande aux formateurs d’anticiper contenus, outils, tiches demandées aux
enseignants et mise en ceuvre.

1. Lire ensemble le réel, pour apprendre a comprendre comment l'activité des éléves et celle
des enseignants s’articulent, s’'opposent, s’enchassent... Cela peut passer par des analyses
de séquences vidéo, de corpus audio du travail dans la classe, de travaux d’éléves,
d’évaluations, d’entretiens, en prenant largement appui sur I'expérience concrete des formés
(en favorisant ce qui permet de partager, mutualiser, discuter, capitaliser des expériences de
travail).



Faire connaitre le prescrit, notamment pour ne pas en rester a des idées précongues, savoir
ce qu’on peut « en faire » dans le travail réel. Cela passe souvent par une traduction, une
reformulation de ce qui est demandé dans les textes, dans les programmes, pour que les
professionnels puissent discuter de ce que ¢a leur demande, de ce qu’ils n’arrivent pas
(encore) a faire.

Partager des références, comme des modeles explicatifs qui permettent de mettre des mots
sur les choses, de découper le réel pour tenter de le comprendre. En méme temps, c’est aussi
aider les acteurs a comprendre qu’il n’y a pas, en soi, de « bonne » lecture du monde éducatif :
sociologie, psychologie, didactiques, analyse du travail, théories pédagogiques semblent
toujours s’opposer, alors que ce sont des lectures, des focales différentes sur les mémes
objets. Pour le formateur, ce ne sont pas des bibles, ce sont des outils pour penser le monde,
le découper, I'expliciter avec les professionnels qu'’il forme. Il n’existe pas qu’une seule lecture
théorique du monde, et c’est bien ce qui rend le travail du formateur difficile : il ne peut pas
étre spécialiste de tout, mais il doit sans arrét faire le va-et-vient entre sa « lecture du monde »,
organisée par sa propre formation et sa propre expérience, et celle des professionnels avec
qui il travaille. Cette « activité partagée» n’est jamais gagnée.

Oser les outils pour aider les professionnels a travailler. On raille souvent les demandes des
formés a disposer d’outils maniables, utilisables, testables. Nous pensons au contraire que
c’est une demande légitime. On ne peut pas demander aux enseignants d’inventer leurs outils,
méme si tout professionnel qui utilise un outil qui lui est proposé va le tordre, le mettre a sa
main.

Accompagner dans la durée. Quelle que soit la formation, il ne suffit pas d’expliquer pour
transformer. Il faut donc penser des modalités de formation hybrides, au sens propre, qui
alternent des temps différents : recueillir des données, apporter des informations, faire des
expériences et des essais, revenir sur ce qu’on a fait. Ces différents temps sont nécessaires
pour gagner la confiance entre formés et formateurs, faire culture commune, discuter les
maniéres de faire. Evidemment, les technologies permettent I'utilisation de plateformes
ressources, comme Néopass@ction (voir page 45) que nous avons réalisée pour cela, mais la
médiation par des situations collectives de travail est indispensable.

Quelle que soit la direction que va privilégier le formateur, le collectif de professionnels en
formation peut étre une ressource. En effet, plusieurs maniéres de faire son travail peuvent étre
privilégiées par les enseignants en fonction de leur expérience, leur style pédagogique, les
contextes locaux. L'explicitation par chacun de ce qu’il gagne et ce qu'il perd a faire ce qu’il fait
peut permettre au métier de développer de nouvelles ressources, de commencer a faire ce qu'’il ne
parvenait pas a faire. C’est ce que Yves Clot nomme une controverse sur la qualité du travail : « le
métier n'est pas sédentaire », il vit en mouvement entre appropriation des régles de métier et
transformation collective de ses maniéres de faire, des facons de travailler. Le collectif a besoin
pour cela d’éclairages et d’'une mise en mots rendue possible par le formateur.

A l'usage, il apparait que la mise en pratique de ces cinq repéres ne va pas de soi. Tour d’horizon
des points de vigilance pour le formateur.



Lire ensembile le réel
Lire le réel, c’est d’abord choisir les traces de ce réel que I'on peut utiliser en formation. Elles sont
soit issues des classes des formés, soit de classes d’enseignants inconnus. On peut citer :

les documents du professeur,

les travaux d’éléves,

des éléments issus de co-observations,

des vidéos d’'une séance d’un pair,

des corpus audio,

des vidéos génériques (banque de données BSD de CANOPE ou Néopass@ction),
le questionnaire en ligne,

l'instruction au sosie,

I'entretien d’explicitation,

les photos de situations de classe...

Former par le travail réel, quelles
mises en ceuvre, quelles conditions ?

Guillaume Caron

Détails sur les gestes professionnels des enseignants

[ |
\\ Détails sur la nature des difficultés des éléves // |
—— A

Critéres ergonomiques de conception de formation :

Sécurisant pour le formé
Critéres de
conception Utilité Utilisabilité Acceptabilité
Répondre a l'objectif, ala Permetire l'intervention,  Etre compatible avec les B \ //
Formateurs demande, a la le guidage de I'activité critéres auxquels il AN
commande des formés entend se soumettre AN

Répondre a leurs. Permettre ['activité Etre compatible avec les
Stagiaires  besoins et a leurs attendue en situation critéres auxquels ils
attentes entendent se soumetire

Des modalités plus ou moins utiles, utilisables, acceptables

Chacune de ces modalités va étre plus ou moins utilisable selon les contraintes matérielles, le
style du formateur, la thématique de la formation, les groupes de formés concernés, etc. Un
formateur va chercher a évaluer les traces du réel en fonction de critéres d’utilisabilité, d'utilité et
d’acceptabilité. Il les étudie selon différents criteres :

leur aspect sécurisant pour le formé (acceptabilité),

I'économie en temps pour le formateur (acceptabilité et utilisabilité),

la fiabilité vis-a-vis du réel (utilisabilité)

les détails fournis sur les gestes professionnels et ceux fournis sur la nature des difficultés
des éléves (utilité).



Par exemple, si la captation vidéo peut étre considérée comme utile, elle peut poser des questions
d’acceptabilité pour les enseignants. La vidéo générique (Néopass@ction) permet dans un
premier temps de décrire le travail sans se mettre trop en danger. A linverse, un questionnaire
anonyme préalable a la formation sera généralement acceptable et plutdt utilisable, mais les
réponses des formés risquent de donner peu d'indications sur leurs pratiques réelles. C'est le
travail du formateur avec le groupe qui va permettre de faire quelque chose de ces traces.

Le réel ne se laisse pas lire facilement

Aucune trace du réel ne porte de signification en soi. Il s’agit pour le formateur de créer les
conditions qui vont rendre possible lintelligibilité d’une situation par les activités langagiéres et
conceptuelles qu’il va proposer et conduire. Le formateur met au travail le groupe pour qu'il
apprenne progressivement a mettre des mots sur ce qu’il voit. |l propose des cadres d’analyse
pour lire la situation, ou du moins sa trace. Pour cela il a besoin de disposer des éléments
théoriques qui vont permettre de travailler a la fois sur la nature des difficultés des éleves et sur les
probléemes d’enseignement. Plutét que de rechercher des bonnes pratiques, il s’agira plutot
d’identifier collectivement les gestes robustes, les cohérences et les dilemmes des personnes qui
les utilisent.

Faire connaitre le prescrit

Le prescrit est une ressource utile parce qu’il est un repére et une garantie. Mieux connaitre le
prescrit en confrontant les formés aux textes, c'est aussi davantage mesurer ce que le prescrit
permet, sans en rester aux idées précongues. Cependant, le prescrit ne dit pas le métier : la

formation permet de le traduire pour passer de « ce que 'on doit faire » a « comment peut-on le
faire ».

Partager les références

Les connaissances disponibles sur I'enseignement et I'apprentissage sont plurielles. Mais quelles
sont celles dont a besoin le formateur ? Et a quelles conditions des résultats de recherche peuvent
étre utiles en formation ?

Quelles références pour préparer une formation ?

Roland Goigoux explique que les connaissances, qui peuvent nourrir les pratiques de formation,
sont issues de trois grands univers de recherche, qu'il organise du plus loin au plus prés de I'action
de I'enseignant (Goigoux R., 2016):

e les neurosciences (comment marche un Fonctionnement Connaissances
didactiques

cerveau humain), le substrat biologique A NEECUEEY AFHFE
des comportements humains (& ne pas | ELHELEEE \ Pédagogiques
confondre avec la psychologie) ; Sociologie
o les sciences du comportement
(psychologie cognitive, psychologie du
développement, psychologie sociale,
sociologie...)
e les sciences de lintervention (la didactique, les sciences de I'’éducation, la pédagogie...)
Le formateur a besoin de pouvoir se repérer entre les différents univers de recherche. Cela lui
demande de connaitre les principales références dans ces domaines. Son esprit critique lui permet
alors de questionner les portées et limites de telle ou telle connaissance, leur domaine de validité
et les éventuels abus de pouvoir générés par la vulgarisation médiatique de ces connaissances.
Quelles références partager avec les formés ?
Le formateur est amené a partager avec les enseignants celles qui leur seront utiles et essentielles
pour leur permettre d’aider les éléves qui ont le plus besoin de I'école pour apprendre. Le travail du
formateur est de donner des références en lien avec les propositions qu’il va faire aux équipes, les
outils qu’il va apporter. Mais pour le formateur, un nouveau dilemme apparait : faut-il d'abord
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nourrir le groupe par des apports théoriques dans le but de "changer les pratiques", ou faut-il
apporter au moment opportun des savoirs qui permettent de mettre des mots sur ce qui se passe
dans la situation d'enseignement ? Il ne s’agit pas de présenter tous les savoirs connus sur une
question, mais plutét de mettre en scéne ceux qui paraissent pertinents et utiles pour les
enseignants dans leurs classes.

Oser les outils

On pourrait penser que donner des outils clés [
en main est réducteur de la capacité
d’initiative attendue d'un bon professionnel.
Or, pourquoi demander a chaque enseignant
de réinventer des outils qui, par nature, sont Ecareniiglies

pratiques

difficiles & concevoir ? Oser les outils, c’est ‘ habilueles ot
théoriser des "réussites en acte" et les parFoutil
transmettre. Un lourd travail de conception est
nécessaire pour articuler connaissances
Issues des reCherCheS et prath ues F. Jarre ¥ Heguilein - S. Lunetta - A.C. Réau - F. Delay-Goyet (Lyon)
professionnelles. Un formateur qui ose les

outils allége ainsi la charge de travail des Diapositive extraite d’une présentation a I'IFé par une
enseignants. Cela nécessite que ces outils équipe de Conseillers pédagogiques et coordonnateur du

. . département du Rhéne.
soient suffisamment proches de ce que les

enseignants savent faire.

Un choix de formation :

Des outils a mettre a sa main

L'outil ne se suffit pas a lui-méme. Par la suite, il sera nécessaire que le formateur accompagne sa
mise en ceuvre, pour comprendre ce que I'utilisation de I'outil change a la maniére d’enseigner et
ainsi pouvoir expliciter les modifications faites par I'enseignant pour le mettre a sa main. Cette
conception « continuée dans l'usage » (Cébe S. et Goigoux R., 2007)est une des conditions de
l'efficacité. L'artefact se transforme en instrument au service du professionnel. A I'inverse, si I'outil
proposé est trop loin de la « zone proximale d’action » de I'enseignant, il risque d’étre inutile et
rapidement abandonné.

Accompagner dans la durée

Dans le contexte actuel de la formation continue, c'est souvent cette dimension qui est la plus
difficile a tenir pour les formateurs. Accompagner dans la durée c'est tout a la fois :
e avoir des marges pour rediscuter la commande avec les prescripteurs lorsque le travalil
parait inutile ou infaisable ;
e construire avec les pilotes les conditions de la cohérence pour pouvoir réellement soutenir
I'action des professionnels ;
e connaitre suffisamment son "terrain”, et les personnes qui peuvent étre ressources ;
e savoir tisser l'articulation et la cohérence entre différents temps et actions.
Tiraillé entre "faire du sur-mesure" ou "faire pareil pour tous", le formateur a besoin de faire des
choix cohérents et réalisables pour étre en capacité de différencier son accompagnement : faire la
méme chose avec tous par moment ou faire avec certains, faire a I'échelle de la circonscription, du
réseau, d’'un groupe d’écoles, d’une école ou d'un établissement.

Pour compléter, voir aussi le chapitre Une nouvelle prescription : « I’hybride » (voir page 19).
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Une approche par le travail réel Daprés F. Hubault

Prescriptions

Ce qu’on me demande . . \
Formation = aider les gens a bouger les
compromis, et a faire de leur métier un outil de
développement de soi, de santé
professionnelle

ACTIVITE
Conflit

de logiques

Ce qu’on fait
(ou qu’on ne fait pas...)

Opérateur

Ce que ¢a me demande




Bourgeois F. et Hubault F. (2005), Prévenir les TMS De la biomécanique a la revalorisation du
travail, 'analyse du geste dans toutes ses dimensions, Activités, volume 2 numéro 1.

Clot Y. (2010). Le travail a coeur. Pour en finir avec les risques psychosociaux, Paris, La
Découverte.

Caron G. (2017). Former par le travail réel, quelle récolte des traces d’activité, quelles conditions ?
Mémoire de CAFFA — Académie de Lille.
http://centre-alain-savary.ens-lyon.fr/CAS/documents/publications/memoire-caffa-g-caron/view

Cébe S., Goigoux R. (2007) Concevoir un instrument didactique pour améliorer 'enseignement de
la compréhension de textes, Reperes, n°35, p. 185.

Banque de séquences didactiques développée par CANOPE — ACADEMIE DE MONTPELLIER
https://www.reseaucanope.fr/BSD/index.aspx

Plateforme Néopass@ction proposée par le centre Alain-Savary http://neo.ens-lyon.fr/neo

Goigoux R. (2016). Roland Goigoux : Quels savoirs utiles aux formateurs ? [Vidéo chapitrée en
ligne] Centre Alain-Savary. Durée : 1 heure 12 minutes. En ligne : http://centre-alain-savary.ens-
lyon.fr/CAS/nouvelles-professionnalites/formateurs/roland-goigoux-quels-savoirs-pour-les-
formateurs

13



[ ] ®
o’ . Outils, dispositifs, environnements, parcours. Les termes ne
. manquent pas pour désigner ce a quoi la formation confronte
S CONCEVOIR % le formé pour lui faire apprendre quelque chose. Mais
. UNE ¢ comment le formateur doit-il s’y prendre pour concevoir une
formation ? Le centre Alain-Savary a développé une série de
. FORMATION : , y pp
o repéres pour aider les formateurs dans leur démarche.
..
[ ]
® [ ]
[ ] L PN

L'enjeu de toute formation se situe au niveau de I'activité que I'on souhaite que le formé déploie
effectivement. Or, le formateur n’a de prise sur l'activité d’autrui que par la situation qu’on lui
propose, qu’il s’agit donc de concevoir comme un systéme organisé de ressources et de
contraintes. Dans ce cadre, ce texte propose quelques repéres conceptuels visant a aider le
lecteur-formateur a soigner le travail de conception, en tant que composante essentielle de la
formation.

Deux phases : conception et mise en ceuvre

Une entrée par les situations de formation

implique de faire une premiére distinction 5 principes pour la formation continue :

entre : e qu’elle s’appuie sur un probleme de
métier (ce qu’on n’arrive pas a faire et
qgu’on aimerait faire) ;

e quelle permette [I'émergence de
dilemmes professionnels ou de

e une phase de conception, en amont de
lintervention, qui consiste a analyser la
commande, a déterminer [l'activité

souhaitée pour le formé (se documenter, préoccupations professionnelles
restituer / partager / confronter des saillantes ;

expériences, interroger ses pratiques, e quelle tente de problématiser en
tester un outil...), avant de déterminer questions de travail les questions vives
(choisir, emprunter, inventer...), en qui émergent ;

fonction de contraintes identifiées e quelle integre des temps comprenant

les discussions de métier — ce que les

’ t ‘effectif
(d'espace, de temps, d'effectits, de uns font d’'une fagon, les autres d’'une

colts...), les moyens les plus adaptés

autre fagon — pour comprendre les

pour la provoquer; différentes maniéres de faire afin de

e une phase de mise en oeuvre, au comprendre les styles plutét que les
moment de l'intervention, qui va consister normer ;

d’une part a utiliser, voire modifier ces e quelle prenne en compte les

moyens, et dautre part a guider collaborations intermétiers /

interdisciplinaires, si le probléme

(contraindre, encourager, infléchir) ) . ,
professionnel le nécessite.

I'activité du formé au fil de I'eau.

La plupart du temps, le formateur a la charge des deux phases, mais il arrive qu’il n’ait « qu’a »
mettre en ceuvre ce que d’autres ont congu pour lui ('usage des guillemets souligne le fait que
cela n’est simple que si la conception a été trés bonne). Bien souvent, la réalité étant toujours plus
complexe que la maniére dont on I'a prévue, il est obligé de s’écarter plus ou moins de ce qui a été
congu : cela est également vrai lorsqu’il est lui-méme concepteur.

Trois temps de conception

Concevoir une formation c’est d’abord analyser la commande, les besoins, le probléme... C'est a
partir de ce diagnostic que l'activité¢ du formé et lintervention du formateur pourront étre
envisagees.
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Le schéma ci-dessous propose trois temps de conception pour ne pas aller trop vite
Interroger les problémes :

Trois temps de la conception

[

Analyser Construire Anticiper
Clarifier la demande : Déterminer : Définir :
* lacommande * les buts a poursuivre * letype
* les moyens * les taches a faire faire d'accompagnement
* le négociable * les formes de gue le dispositif
* le non-négociable médiation suppose
* les outils adaptés * laprésencesurle

terrain du formateur

Interroger les problémes : Interroger le dispositif Interroger :

*  pour l'institution ? selon les trois critéres de * les passages a risque

* pour les éléves ? conception d'un dispositif * lesressources

*  pour les enseignants ? issus de I’ergonomie : théoriques

* pour les formateurs ? utilité, utilisabilité, nécessaires

acceptabilité. * la maniabilité des

outils par le
formateur

Pour illustrer ce que peuvent recouvrir les problemes du point de vue de chaque acteur, le tableau
qui suit propose un exemple autour de la mise en place du cycle 3 (CM1-CM2-6er).
Pour Pinstitution e Construire des espaces de travail communs (temps / espace,
outils...) compatibles avec les cultures professionnelles
Trouver des appuis au pilotage pédagogique
Evaluer et trouver des leviers du collectif
Transformations adolescentes
Passage de « un enseignant » a « plusieurs interlocuteurs »
Ressentis différents des difficultés et exigences
Cristallisation des « malentendus » et difficultés cognitives
« Normes professionnelles » différentes (centration sur I'éléve / sur
les savoirs, temps de travail)
Représentations différentes de la notion des disciplines
Traduction des dispositifs institutionnels (PPRE...) en outils
opérationnels ancrés dans le travail ordinaire
e Vécu du travail collectif comme « supplémentaire »
Pour les formateurs e Etre reconnu par des professionnels différents
e Former ensemble des professionnels différents

Pour les éléves

Pour les enseignants

Voir aussi le travail du Centre Alain-Savary a partir du Référentiel pour I'Education Prioritaire.
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Définir des buts a poursuivre et les programmer :

Déterminer les buts en formation, en fonction des problemes analysés, permet de penser les
taches, les formes, les outils en fonction de ceux-ci. Le centre Alain-Savary a listé les plus évidents,
lesquels sont illustrés ci-dessous, entre parenthéses, avec la thématique de formation « la
compréhension des écrits au cycle 3 » :

e connaitre le prescrit (le socle commun et les nouveaux programmes cycle 3) ;

e partager des savoirs des références théoriques (Cébe S., Goigoux R., Thomazet S., 2013) ;

e éprouver un outil : Lector & Lectrix (Cébe S., Goigoux R., 2009) ;

e évaluer une action (réinterroger le « défi-lecture » en partenariat avec la médiatheque pour
qu’il contribue a la compréhension des écrits) ;

e partager un projet commun (construire une action commune CM2-6: sur la compréhension
des énoncés de problemes en mathématiques) ;

e identifier des problemes de métier (passer de [I'évaluation de la compréhension a
'enseignement de la compréhension) ;

e ramener le réel (exemples de questionnaires de lecture ou séance filmée) ;
e partager le(s) métier(s) (partager les approches disciplinaires et transversales de la lecture)

Cette liste n’est évidemment pas exhaustive.
Des criteres de conception

Les principes et précautions de conception sont les mémes que I'on congoive pour soi ou pour
autrui : garantir I'utilité, I'utilisabilité et 'acceptabilité de la formation, et cela d’'un double point de
vue : celui des formés et celui des formateurs.

Critéres ergonomiques de conception de formation :
Critéres de Utilité Utilisabilité Acceptabilité

conception

Formateurs Répondre a I'objectif, a Permettre I'intervention,  Etre compatible avec les
la demande, a la le guidage de I'activité critéres auxquels il
commande des formés entend se soumettre

Formés Répondre a leurs Permettre I'activité Etre compatible avec les
besoins et a leurs attendue en situation critéres auxquels ils
attentes entendent se soumettre

Du point de vue des formés

Dit autrement, cela pourrait s’écrire comme suit du point de vue des enseignants en formation
continue :

e Utilité : « Ce qu’'on me propose, ¢a me sert a quoi dans mon travail ? » ; « Est-ce que ¢a
correspond a une de mes préoccupations professionnelles ? »

o Utilisabilité : « Ce qu'on me propose comme dispositif ou comme outil, concrétement,
comment puis-je m’en servir ? » ; « Ce qu’on va faire va-t-il pouvoir étre intégré dans ma
pratique et la modifier au moins un tout petit peu ? »

o Acceptabilité : « Ce quon me propose est-il compatible avec les valeurs, les mobiles
d’agir qui sont les miens ? »

Du point de vue du formateur
Concretement pour le formateur, cela signifie qu'’il doit avoir en téte les questions suivantes :

e Quel est le probleme ? C’est un temps de formation pour...
e Quels sont les savoirs de recherche sur la question ?
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Quelles sont les pratiques professionnelles mises en oeuvre sur la question ? Que font les
professionnels et quelles sont les raisons — a priori bonnes — qu'’ils ont de le faire ?

Quels sont les éventuels écarts entre les « savoirs de recherche » et les « savoirs de
métier » ? Pour quelles raisons ?

Quels sont les écarts entre le prescrit, le réel et le réalisé ? Dit autrement : « Quel est
I'écart entre ce qu’'on me demande de faire, ce que je fais et ce que ¢ga me demande pour
le faire ? »

Comment traduire le prescrit a I'échelle de I'établissement, I'école, la classe ?

Quel est le public concerné ? Qu’est-ce que cette formation va demander au formateur ?
Quels sont les accompagnements souhaitables et/ou possibles ? Quelles sont les formes
de cet accompagnement. Quels temps suis-je en capacité de lui consacrer ?

A quelles occasions « le réel du travail » est-il présent dans la formation ?

identifier le probleme pour Wrevoir

préciser I'objet de la formation ; - : .
savoir qui fait quoi, ce qui 2 .
. £ : est g:fgmmgn it ce qui est construire des attentes concevoir
partir du prescrit pour specifique a chaque métier partagées (outils) et et mettre en oeuvre
le retraduire = expliciter les buts
« Tout tenir » dans la
conception (y compris dans la relation avec collaborer, soumettre son projet
les « intervenants ») a un tiers pour qu'il le
questionne...
prévoir les temps et les ne jamais perdre de vue svoir le détail des tach
: % ; i o 4 ; prévoir le détail des taches
lieux nécessaires utile, utilisable, acceptable ‘donr]er dollaiconttainte pour atron va dargr 2 faire
A 7 aider a penser (canevas, outils) (« ce qu’on gagne,
tenter de mieux savoir ce que font ce qu’on risque »)

les acteurs (éléves et enseignants) [
sur la question qu’on veut aborder
(et ce qui les préoccupe)

4

se demander ce qu'un autre
CP-E ferait dans ce cas...

relativiser nos croyances, nourrir
le débat (théorique ?)

soigner les mises en commun r‘q‘ surtout en cas de controverse,
revenir a I'observation du réel pour généraliser, mais

nourrir la discussion et le métier pas trop vite

créer des synthéses intermédiaires,
des traces, une mémoire qui nourrisse
et valorise le collectif

utiliser ce qui s’est passé pour
envisager la suite

suivre et
accompagner

Quelques regles prudentielles de métiers élaborées par les coordinatrices et les
coordinateurs pédagogiques du canton de Geneve en formation avec le centre Alain-Savary
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Le formateur doit aussi avoir en téte les dilemmes auxquels il est invariablement soumis.

Faut-il étre "l'ami critique" pratiquant le soutien Dilemmes de métier de formateur ?
émotionnel en se gardant d'étre trop directif, ou au
. . \—[
contraire assumer de participer au processus Aider W Evaluer
d'évaluation institutionnelle qui peut amener a ne pas
valider la titularisation du débutant ? Transmettre £l Faire réfléchir
le métier sur le métier
Faut-il montrer les "bonnes pratiques"”, dans une
démarche relativement prescriptive, "préte a I'emploi" Observer il Observer les éleves
L . . . le maitre ou la classe
ou inviter le débutant a développer sa propre
réﬂexivité, é inventer ses OutiIS et ses maniéres de Chaliés, S. Revue recherche et Formation. Novembre 2008
faire ?

Faut-il transmettre les gestes les plus ordinaires du métier ou questionner les pratiques
dominantes au nom de la pertinence didactique ?

Toutes ces questions sont en tension dans la pratique ordinaire du tuteur/formateur, comme l'a
montré Eric Sonzogni (2010), qui selon sa propre expérience, sa propre compétence dans le
domaine d'enseignement ou dans le niveau de classe, aura tendance a privilégier soit les conseils
de préparation, de conception didactique, soit les questions plus pédagogiques, centrées autour
de la mise en ceuvre dans la classe (Burget N., 2013)
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°® ® La formation — initiale et continue — développe des formes
o ‘ dites hybrides. Ces dispositifs sont rendus possibles par le
.' ° développement des outils numériques et technologiques et
N UNE NOUVELLE ¢ permettent une souplesse et une réduction des colits. Mais a
° PRESCRIPTION quelles conditions ce dispositif peut-il présenter un intérét de
% « 'HYBRIDE » formation ?
..
®
° ®eun. Formation hybride, de quoi parle-t-on ?

L’hybridation de la formation renvoie a des modalités qui intégrent présentiel et a distance, mais
renvoie aussi a des postures différentes de formation (transmission/accompagnement). La mise en
place d’'une formation hybride des enseignants ravive des enjeux de métier des formateurs :
e apprendre a lire le réel de la classe pour mieux identifier les questions vives posées par les
formés ;
e faire connaitre le prescrit pour ne pas en rester aux idées précongues, et permettre la
« traduction » de ce qu’on demande de faire ;
e partager progressivement les différents modéles de référence, les théories qui permettent
de lire le réel sous différents angles.

Ces nouveaux outils et modalités questionnent de maniére particuliere deux dimensions du travail
des formateurs :

e accompagner les formés dans la durée, permettre les allers et retours dans différents
contextes pour que les enseignants gagnent en confiance et puissent faire des retours
d’expérience ;

e oser les outils, les essais de déplacements minuscules, les essais-erreurs, les retours en
arriere, les compromis opératoires.

Mettre en ceuvre une formation hybride dans la durée

Quelles sont les conditions d’efficience des modalités de formation hybride : c’est-a-dire les
moyens de gagner en efficacité (effets produits sur les formés) et/ou en économie (colt financier,
mais surtout temps de travail nécessité) ?

Pour répondre a cette question, le centre Alain-Savary a développé au cours de ses formations
une « grammaire » (schéma page suivante) pour mettre en forme de fagon intelligible scénarios et
parcours de formation a partir de « composants élémentaires » souvent mis en ceuvre.

L'« hybridation » en formation continue peut étre de plusieurs natures :
e « technologique », notamment en alternant des moments de travail « a distance » sur des
outils numériques avec des moments de présentiel ;
e « en action », c'est-a-dire faisant naviguer la formation entre la mise a distance et le
« terrain professionnel », notamment par des relevés, observations, accompagnements in
situ.
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Le centre Alain-Savary a par ailleurs identifié des repéres de conception pour se prémunir d’'un
certain nombre d’écueils dans la mise en ceuvre d’une formation hybride

Une dynamique de formation hybride

. présentiel présentiel présentiel
Prevoir N : N
Ajrdv'l,“% J * L
Concevoir - w
* | Identifier un O Compr?ndre m Propositions
probléme Ia’manlere de pour faire
professionnel résoudre les face aux
(consensus/ situations dilemmes du
dissensus) (consensus/ métier
dissensus)
Passage a risque formateur * . Passage arisque stagiaires

Des temps et des taches

=)

questionnaire

)

chat

forum en ligne

échange de
pratiques

7

recherches

observations
in situ

=

plateformes
ressources

Choisir ou non une plateforme technologique

[T

travaux dirigés

production
documents

2

conférence

La plateforme technologique ne va pas de soi et doit répondre aux besoins de la formation. La
démarche suivante permet d’interroger sa pertinence.

e Elaborer un cahier des charges précis, notamment pour le choix de la « plateforme

support », de la formation dans son ensembile.

o Quels sont les supports ? Le formateur doit vérifier la compatibilité de la plateforme avec
les supports choisis (formats vidéo, audio...) et avec I'environnement de travail des
enseignants (systémes d’exploitation, navigateur, débit de connexion...)

o Quelle est nature de la plateforme ? Elle peut étre interactive et/ou collaborative.

o La plateforme est-elle pérenne ? Le formateur peut envisager un réinvestissement
possible a plus long terme. Il doit anticiper la transmission possible a des pairs.

¢ Interroger les 3 critéres ergonomiques d’un dispositif :
o Quelle est son utilité ? A quel besoin répond-il ?
o Est-il utilisable ? Le formateur doit-il s'adosser sur les compétences d’un technicien ? Le
dispositif est-il assez simple et familier pour que l'utilisateur ne soit pas en difficulté ?
Peut-il s’insérer durablement dans les pratiques de I'utilisateur ?
o Est-il acceptable ? Pose-t-il un probléme légal et d’intégrité déontologique, éthique ?

e Accompagner :

o Quel type et quelle charge d’accompagnement le dispositif appelle-t-il ?
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o Le formateur a t-il les ressources nécessaires, par exemple pour administrer, modérer,
animer, synthétiser et restituer un travail en forum ?

Choisir des taches au fil du temps

Des taches différentes peuvent étre proposées aux enseignants et agencées dans la durée selon
les objectifs de la formation.

Ainsi, le formateur peut proposer aux enseignants des lectures en ligne qui permettront de faire
culture commune. Il peut aussi demander aux formés de remplir des questionnaires sur leurs
pratiques, de visionner des vidéos produites dans les classes ou issues d’autres plateformes, de
réaliser des travaux pratiques dans I'école/établissement (observations entre pairs, échanges,
problématisations), d’écrire des carnets de bord, d’analyser des travaux d’éléves...

Anticiper les passages a risque

Au-dela du risque inhérent au « déséquilibre » que provoque toute formation, la notion de passage
a risque permet aux formateurs d’anticiper des moments clés qui peuvent provoquer repli, rejet,
émotion, conflit. Par exemple, I'entrée en formation pose la question de I'enrblement des formés.
La formation tient-elle compte du développement professionnel et des préoccupations des
enseignants ? Le risque le plus grand est peut-étre que rien ne se passe. La phase de
confrontation au réel, que ce soit sous la forme d’une vidéo ou d'un carnet de bord, met les
enseignants en situation de se voir, de se connaitre et se reconnaitre, mais pour certains cela peut
représenter une grande difficulté. Les mises en discussion peuvent aussi étre des moments
délicats. Le formateur peut se retrouver face a des jugements ou des conflits d’école qui s’affichent
au grand jour. La difficulté est aussi de trouver les moyens d’outiller les échanges pour qu'ils ne
s’enferment pas dans des propos stériles.

21



g ‘ Si former consiste d’abord a lire ensemble le réel, pour
comprendre larticulation entre [l'activité des éléves et celle
° des enseignants, cela impose au formateur de trouver les
DE PUSAGEDE ° moyens de ramener le réel. Cela peut prendre la forme de
LA VIDEO travaux d’éleves, d’évaluations, d’entretiens, de photos,
d’enregistrements audio mais aussi, de plus en plus souvent,

° de séquences vidéo du travail dans la classe.

. La vidéoformation pour quoi faire ?

®e
La vidéo de sé:ances de classe est devenue un outil courant en formation permettant de ramener
le réel de la classe au cceur de la formation. Mais que montre-t-on ? Pour quoi faire ? Comment
fait-on ?
La recherche donne un certain nombre de renseignements sur I'usage qui en est fait aujourd’hui et
des pistes de réflexion.

Les différents types de vidéo

Ce sont soit des extraits vidéo de lactivité d’enseignement des formés, soit des extraits
enregistrés dans la classe d’autres enseignants inconnus ou de pairs.

L'analyse de vidéos de l'activité d’inconnus permet aux enseignants de s’approprier un cadre
d’analyse des pratiques professionnelles sans se mettre en danger. Cependant, les contextes
d’enseignement peuvent étre trés éloignés de ce qu'ils vivent dans leur classe ce qui peut réduire
I'exploitation des éléments abordés en formation.

L'utilisation de vidéos de I'activité des pairs permet aux enseignants d’accéder a ce que font leurs
collegues comme un effet d’écho qui les engage dans des réflexions comparatives et critiques.

Elle permet en outre de rassurer et de sortir de I'isolement au sein de I'établissement scolaire ou
de la classe.

Le visionnage de vidéos relatives a leur propre pratique de classe permet de faire émerger chez
les enseignants des réflexions descriptives et critiques et de mieux repérer les composantes de
leur pratique professionnelle qui peuvent étre améliorées.

Sur la durée de la formation, il existe peu de documents. On peut dire qu’un enregistrement
d’environ 2 a 3 minutes pour un extrait de classe est déja trés riche et que 5 a 8 minutes d’'un
entretien peuvent permettre de comprendre les logiques d’action d'un professionnel. Il est
recommandé, quelle que soit la vidéo, de fournir aux enseignants des informations sur le contexte
de l'activité visionnée et d’établir une communauté de soutien et d’apprentissage autour de la
personne filmée le cas échéant.

Les vidéos utilisées en formation sont le plus souvent centrées sur I'activité de I'enseignant méme
si parfois elles zooment sur 'activité de I'éléve. La difficulté est d’articuler activité de I'enseignant et
activité des éléves, ce qui n'est jamais simple. Pour filmer, cela implique un plan large en suivant
prioritairement I'enseignant tout en effectuant quelques balayages pour prendre en compte les
éléves dans leurs interactions avec celui-ci. Lors de travaux en petits groupes, réaliser des plans
plus serrés pour saisir une interaction entre éléves.

Le développement de la plateforme Néopass@ction permet de surmonter une des difficultés
majeures de l'utilisation de vidéo de classe : en observant les actions d’un enseignant, on ne peut
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pas forcément accéder a son activité (préoccupation, intention...). C’est pourquoi il est intéressant
de coupler le visionnage d'une vidéo de classe avec des vidéos d’autoconfrontation de
'enseignant de la classe a cette situation (lire page suivante le paragraphe sur les théories de
lactivité).

L’activité des enseignants en vidéoformation

Du cété des formés, visionner une vidéo demande a la fois une attention sélective et une capacité
au raisonnement. En effet, les enseignants doivent étre en capacité d’identifier les événements
pertinents d’'une vidéo de classe malgré la simultanéité et la complexité de ce qui se passe et de
ce qui se voit. Le raisonnement intervient pour décrire la vidéo, interpréter ce qui est identifié
comme pertinent et envisager des conséquences ou des remediations.

Cet usage pour le formé ne va pas de soi. Il demande aux formateurs d’anticiper la difficulté de cet
exercice en choisissant des vidéos qui correspondent aux connaissances pédagogiques et
didactiques des enseignants, a leur niveau de développement professionnel et a leur contexte de
travail.

Par ailleurs, il est préconisé d’accompagner les enseignants dans le visionnage. Pour cela, le
formateur peut structurer une trame de questionnement et guider I'analyse pour éviter qu’elle se
résume a un jugement de I'enseignant filmé. Il s’agit in fine de susciter les discussions entre
enseignants, ce qui pose la question de la place de la parole du formateur : prescription ou partage
d’une vision professionnelle ?

Voici quelques taches qui permettent de guider Question de regards
l'activité du formé : Si diffuser une vidéo demande au
e Décrire les faits observés le plus précisément = formateur de bien définir son usage et
possible : comportements du maitre = sa propre posture, cela demande aussi
(verbalisation, communication non verbale), = de poser un cadre éthique. Un des
comportements des éléves, contexte, etc. objectifs recherchés par cet usage est

e Prendre le risque dinterpréter les = que des discussions professionnelles
comportements de I'enseignant : « qu'est-ce = Sengagent a partir de ce support et

qui a pu le conduire & agir ainsi ? » (Postuler = Méme qu'une controverse
la cohérence de la pratique observée et | Professionnelle émerge des
identifier ses fondements). observations, des regards pluriels.

Mais le formateur doit garantir que les
commentaires ne deviennent jamais
disqualifiant a I'égard de I'enseignant

e S'interroger sur les conflits de critéres et sur
les dilemmes rencontrés (tels qu’ils ont été
résolus en actes) : « En procédant comme il
I'a fait, qu’est-ce que I'enseignant a gagné ?
Qu’a-t-il perdu ? » (formuler des hypothéses)

¢ Rechercher quelles alternatives s’offraient a lui (a quelles conditions, dans quel contexte ?)
« Qu’aurait-il gagné et perdu a les choisir ? » Argumenter en explicitant les savoirs et les
valeurs mobilisés pour le soutenir (s’efforcer de sortir de Iimplicite des doxas
pédagogiques et des normes didactiques décontextualisées).

Il s’agit de développer une culture de l'observation : « un travail de mise en mots par les

opérateurs de leur vécu, de leurs savoirs en actes, des modes opératoires concrets qu’ils
mobilisent pour atteindre leurs objectifs » (Faita D., 2007).
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Quels objectifs en vidéoformation ?

L'usage de la vidéoformation peut servir six objectifs :
e montrer des exemples de bonnes pratiques ;
e montrer des situations professionnelles typiques ;
e analyser des pratiques professionnelles sous différentes perspectives ;
e stimuler la réflexion professionnelle ;
e guider I'enseignement ;
e évaluer les compétences.

A part ce dernier, ces objectifs se regroupent en deux grandes catégories :
e une approche normative par la présentation aux enseignants de pratiques exemplaires ;
e une approche développementale pour stimuler la réflexion professionnelle des enseignants.

Le formateur doit prévoir comment agencer les divers objectifs de visionnage vidéo au sein d’'un
programme de formation.

La vidéoformation a travers le prisme des théories du développement

Ces outils ne dispensent pas les formateurs d’interroger les modéles de formation auxquels ils se
réferent. Les théories du développement permettent de catégoriser les usages que I'on peut faire
de cet outil en formation.

1. L’approche behavioriste, qui se développe dans les années 60, est centrée sur les
comportements observables et élude la question de la cognition. Elle se traduit en formation par le
repérage et la répétition d’habiletés dites efficaces. La vidéo permet au formateur de dispenser des
commentaires pour signaler le bon geste.

2. L'approche cognitiviste, qui apparait a partir des années 70, considére I'activité humaine
comme « un traitement continu d’informations objectives situées dans I'environnement ». En
formation, il s’agira d’apprendre aux enseignants a repérer les informations pertinentes, a les lire et
a mettre en ceuvre des actions adaptées.

Dans ce cadre, la vidéo est choisie par le formateur en fonction de ses objectifs. Elle est visionnée
par le groupe puis discutée avec un guidage du formateur sur un objet qu’il considére comme
pertinent (ex. : la formulation de la consigne) et sur lequel il apportera des savoirs sur et pour
'enseignement (ex. : la clarté de la consigne). L'objectif final du formateur est de permettre a
'enseignant de faire le lien entre un objet et des contenus de savoir pour construire des actions
adaptées. Poussée a son extrémité cette approche peut s’attacher a déterminer des pratiques
efficaces a des fins de prescription.

3. Les théories de I'activité ont remis en cause, dans les années 80, l'idée selon laquelle
l'activité releve d’un traitement d’informations dans un environnement extérieur. Elle la situe dans
un environnement social composé d’individus et d’artéfacts avec laquelle elle interagit et qui la
médiatise. Ces théories introduisent alors une distinction fondamentale entre travail prescrit et
travail réel et proposent d’'aménager différents espaces d’investigation du métier.

Plusieurs approches se complétent et peuvent s’articuler :

e Des espaces d’instruction des problemes de métier (Faita D., 2007) (approche issue des
théories de la clinique de l'activité). La formation dans ce cadre cherche le développement
professionnel a partir de I'analyse du travail réel. La vidéo — objet de dialogues — permet
a l'enseignant filmé de mettre en mots son activité avec le formateur par le biais de
I'autoconfrontation et ainsi de se la réapproprier. Le débat avec les collegues, a partir de la
méme vidéo, réinterroge des éléments génériques du métier, des critéres du travail bien fait.
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e Des espaces de transmission des régles de métier (Gaudin C. et Chaliés S., 2011) (approche
issue des théories de I'enseignement ostensif).

Selon cette approche, un dispositif de type transformatif visant la formation des enseignants par le

visionnage vidéo est structuré a partir de trois activités de formation :

a) l'enseignement ostensif des reégles de métier par les formateurs qui nomment et montrent
(par exemple a 'aide d’extraits vidéo) des expériences « exemplaires » vécues ou non par
les enseignants en situation de classe, pour leur permettre d’en comprendre la signification
et d’agir en conséquence ;

b) I'aménagement des situations de formation pour permettre aux enseignants de s’engager
dans des premiers suivis des régles préalablement enseignées et d'en controler
'adéquation ;

c) l'accompagnement des enseignants dans leurs interprétations des regles apprises et
suivies dans de nouvelles situations de classe ou de formation.

Pour les activités b) et c), le visionnage vidéo peut étre mobilisé ou non, voire associé a d'autres
activités de formation (observation en classe, planification d'une legon, etc.).

e Des espaces d’actions encouragées (Durand M., 2008) (approche issue des théories du cours
d’action). La vidéo peut étre utilisée pour concevoir des espaces d’actions encouragées qui
sont des environnements et situations de formation congus afin que :

a) « lactivité habituelle et usuelle des enseignants ne soit plus adéquate » (générer de
l'insatisfaction envers une partie du travail dont ils n’avaient pas forcément conscience) ;

b) « des modifications ou réorientations soient conséquemment pergues par eux comme
nécessaires » (faire I'expérience de nouvelles maniéres de travailler : gestes, régles,
savoirs, organisations, etc.) ;

c) « des transformations durables du rapport au travail puissent étre initiées » (accompagner
la mise en ceuvre en classe des actions estimées a la fois efficaces et soutenables).

L'objectif premier est d’aider I'enseignant a prendre conscience d’éléments transparents, voire
imperceptibles pour lui lorsqu’il est en train d’agir (et non de lui apprendre a repérer des éléments
jugés pertinents par le formateur seul).

Ces approches ne sont pas des modeles figés et exclusifs. Les usages de la vidéo en formation
relévent le plus souvent de pratiques mixtes qui empruntent a plusieurs théories en fonction de
l'objectif de la formation, de son réle dans une formation (identification d’'un probléme
professionnel, observation d’'une pratique dite efficace, recueil de données auprés des formés...).
La vidéo reste un outil : ses propriétés peuvent s'avérer tres intéressantes en formation a condition
d'étre instrumentées, avec méthode, au service d'un projet d'apprentissage-développement.
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o’ ‘ L'utilisation de la photo : quelles plus-values dans nos
° missions de conseils ?

o , ° Nombre de formateurs ont recours a des vidéos ou des
: DE LUSAGEDE LA photos pour leurs visites-conseils. Eric Demangel et Olivier
° PHOTO Boussert, conseillers pédagogiques dans I'Yonne, expliquent
° comment ils sy prennent...

[ ]
®
%o ., A I'heure du numérique et des smartphones, se prendre en photo
Ceoo correspond a une habitude sociétale (selfie, post d'images sur les
réseaux sociaux). Le numérique est entré dans nos pratiques personnelles et/ou professionnelles
quotidiennes surtout pour les jeunes enseignants. En revanche se prendre en photo constitue

quelque chose de peu courant dans les pratiques en situation d’enseignement.

Si la photo constitue un premier filtre de I'activité enseignante faite par le formateur (effet trou de
serrure) qui focalise I'observation sur un aspect précis (car une partie de 'action est occultée) cet
outil peut néanmoins avoir une certaine efficacité.

Comment utiliser cet outil dans nos visites de formateur ?

Pendant la séance, le regard du formateur peut
se porter sur différents observables a prendre en
photo : prise de vue générale de la classe ou plan
serré sur quelques éléves, des traces d'activité,
documents donnés aux éléves, travaux d'éléves,
de mise en commun, affichage...

Apreés la séance, lors de l'entretien, le formateur s’appuie sur I'observation et la description des
photos sélectionnées pour faire réagir le formé et par le questionnement accéde a son activité pour
évoquer avec lui des points d'appuis qui le feront progresser dans sa pratique. Le rdle du
formateur consiste ici a faire émerger chez le formé de l'insatisfaction dans la pratique afin de
trouver ensemble de nouvelles possibilités plus « satisfaisantes » ou « opérationnelles ».

Aprés I'entretien, il est demandé au formé a partir des photos de rédiger un compte-rendu
précisant les différents axes de formations abordés sur lesquels il s’engage a travailler afin qu’une
évolution puisse étre constatée lors des prochaines visites.

Quels obstacles peut-on rencontrer ?
Le « quoi » prendre en photos ?

Lors des séances observées, la sélection des prises de vue peut poser probléme. Quelles
informations du monde réel de la classe semblent pertinentes a « médier » ? (Au sens de mettre
sur un média : photo ou vidéo).

Les formateurs novices se focalisent souvent sur une grille d’observables qui peut nuire a la
qualité de l'observation. L'utilisateur novice aura tendance a prendre un nombre important de
clichés pour garder des supports a la discussion lors de I'entretien. Le niveau d’expertise et
d’expérience permettra de diminuer significativement le nombre de photos prises (5 a 10 photos /
séance).

28



Vouloir tout observer c’est ne rien voir. || convient ici de résister a la tentation de rechercher une
preuve photographique pour étayer tous les axes de formation dégagés.

La pertinence des photos ?

Quelles photos utiliser lors de I'entretien ? Ce qui va se passer en entretien dépend assez
fortement de la qualité de l'observation et de la disponibilité des informations qui auront été
repérées.
A ce titre, la sélection des photos est importante. La photo facilite la connivence et crée un support
a I'échange. Elle permet a I'enseignant et au formateur d’étre en adéquation avec la situation a
analyser.

Le formateur choisira donc les photos les plus évocatrices. Si besoin, il pourra s’appuyer sur
'organisation et la hiérarchisation de ses notes manuscrites qui permettront de reconvoquer ou
repréciser le réel (des photos) : citations, paroles d’enseignants ou d’éléves... Par ailleurs, il faut
hiérarchiser les photos selon les priorités de formation que le formateur fixe.

Quels constats tirez-vous suite a l'utilisation de cet outil ?

Pendant la conduite de I’entretien, il convient de dégager un certain nombre d’intéréts liés a
I'utilisation de la photo dans les entretiens :

Sur I'analyse du réel :

e Elle constitue un support a la discussion a partir du réel ce qui répond a une des
préoccupations des enseignants.

¢ Elle limite (voire dispense) de la partie descriptive de I'entretien pour aller plus rapidement
a l'observation et a I'analyse. Le temps de description étant colteux pour I'enseignant cela
laisse plus de temps pour la phase d’analyse.

e L’'acces plus rapide a I'analyse et a I'activité s’explique par la connivence qui se met en
place au travers de la photo qui constitue une preuve que I'on a vécu la méme situation.

o Elle constitue une preuve de ce qui s’est passeé et évite les dénis ou stratégies d’évitement
lors de la description.

e Elle permet d’interroger a la fois les aspects pédagogiques et didactiques.

Sur la perception des enseignants novices :

e Elle permet une diversification de supports (trace d'activité, posture/attitude de
'enseignant). Cet aspect peut rendre l'interaction plus motivante.

¢ Elle met le formé a distance (ce qui émotionnellement peut étre profitable).

e Elle permet de changer de point de vue (il voit ce que les éléves et/ou le formateur
voyaient).

e Elle illustre des axes de formation dont le formé n'a pas forcément conscience. Elle
autorise donc 'accés a l'invisible ou au non pergu de la situation.

e Elle permet au formé de voir I'action des éléves dans les groupes qu'il n'animait pas.

29



Sur le ressenti et I’'affect des enseignants novices :
1. L'originalité : entretien différent de la pratique ordinaire du conseil pédagogique.

2. Analyse plus fine du formé qui se pose d'abord la question du choix de la photo par le
formateur.

3. Permet un entretien différé plus facile hors de I'urgence de classe.
4. Efficacité : plus d'axes de formation développés.

5. Disposition spatiale : formé et formateur assis cote a cote ce qui permet de créer un
espace de parole et d’accompagnement de proximité et de porter un regard commun sur
un méme objet d’étude.

Apreés l'entretien, les différentes photos utilisées peuvent servir de points d'appui a la rédaction
du compte rendu du formé et du formateur. Elles permettent de se remémorer les axes développés
et facilitent le retour écrit. Le rapprochement axe de formation/image peut aider dans la mise en
ceuvre future en classe.

Les photos servent d'illustrations et rendent plus « intelligible » le compte-rendu. A l'instar des
albums de photos de famille qui permettent de se souvenir et de garder trace de notre histoire, les
photos prises en classe ravivent et précisent elles aussi les souvenirs dans ce qui peut constituer
un premier album photos professionnel. Ces souvenirs peuvent également étre mobilisés pour
faire prendre conscience au formé des progrés réalisés, pour mesurer le cheminement et le
développement des compétences professionnelles.

Par ailleurs, faire rédiger le compte-rendu semble intéressant a mettre en oeuvre. Il constitue une
sorte de contractualisation de l'accompagnement. Selon les principes de la pédagogie de
'engagement consistant a obtenir sans imposer, les décisions que I'on prend ou que I'on parvient a
nous faire prendre nous engagent. Autrement dit, aprés I'entretien I'acceptation par le formé de
rédiger un compte-rendu I'engage. Cet engagement explicite pris, laisse espérer un transfert des
différents points relevés dans sa pratique de classe.

Des témoignages de jeunes enseignants...

Le tableau ci-dessous constitue une analyse des réponses des formés qui ont participé a ce type
d’entretien a partir des trois items : avantages, inconvénients et espace de parole libre.

Toutes ont recours a un champ lexical de la
difficulté (erreurs, probleéme, défauts,
maladresse). A contrario, une seule évoque
que les photos peuvent servir a identifier les
réussites.

La photo facilite 'analyse (se remémorer, facile,
prendre du recul, facilite le retour en arriére).

Une prise de conscience et mise a distance
(regard extérieur, vue densemble, feu de
l'action...).

La question du point de vue (voir des choses
que I'on ne voit pas forcément, regard extérieur
concret).

S’appuyer davantage sur les réussites pour
faire émerger les gestes efficaces a transférer
aux situations qui posent probléme.

Un bon outil pour dépasser les éléments de
surface.

Un bon outil pour dépasser les éléments de
surface.

Un bon outil pour dépasser les éléments de
surface.
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Un outil d’analyse motivant (démarche non- Visite et analyse de pratique innovante.
conventionnelle attrayante et intéressante, on
se voit).

Rapport a I'image délicat (pas toujours facile de Présenter clairement I'objectif du travail et

se voir, accepter de se voir). demander l'accord (maintien de la relation de
confiance). Ne pas utiliser la photo lors de la
1ére visite (sauf si accord).

Une limite évoquée : la centration sur des faits Prise de note avec paroles rapportées pour
exclusivement visuels. mettre du son sur la photo. Recours a la vidéo.

Conclusion

L’entretien photo constitue donc un support de formation pertinent dont le but recherché n’est pas
de former des analystes de limage, mais d'étayer les compétences professionnelles des
enseignants.

L'utilisation de la photographie dans la formation peut permettre d’accéder autrement, voire plus
facilement, aux observables de la salle de classe qu'un entretien « classique » sans pour autant
dénaturer ce qui a été vécu. L'accompagnement par le formateur reste le maillon central de ce
dispositif afin de faire émerger chez I'enseignant de nouvelles possibilités d’actions plus efficaces
pour faire apprendre les éléves.

Conseiller les enseignants débutants dans leur quotidien de la classe avec le plus d’efficacité
possible est un souhait de tout formateur. Leur donner le gout d’entreprendre, d’expérimenter et de
modifier les pratiques est un enjeu fort pour tous ceux qui veulent aider I'Ecole a tenir ses
promesses de réussite de tous. Si la vidéo est un média dont l'efficacité est connue, la photo
constitue, elle aussi, un outil dont I'utilité pourra étre appréciée.
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de classe favorise I'étude des interactions verbales. Leur
.' ° écoute et leur transcription permettent de comprendre le
: DE USAGE DE '. fonctionngment des échanges.sociocqgnitif:‘s par le biais de
® I'observation et I'analyse de (micro) phénoménes.
.
[ ]

° , . \ . .
® ® ‘ « Ramener le réel en formation » a partir d’enregistrements

LAUDIO

°. La classe est un lieu d’expression et d’échanges multiples entre

®e, oo 'enseignant et les éléves, I'enseignant et un éléve, entre plusieurs
éleves. Le support audio peut s’avérer un outil utile et utilisable en formation lorsque I'objectif est
de travailler les dimensions de l'oral en classe. Il permet de faire un focus sur les leviers et les
obstacles a I'apprentissage en se centrant sur une dynamique interactionnelle. « Les enseignants
ne sont pas habitués a reconnaitre ce que les éléves font avec le langage. (...). lls n‘ont pas été

formés. » (Bautier E., 2016)

Techniquement moins intrusif et plus facile a mettre en ceuvre, I'enregistrement rencontre une
acceptabilité plus grande que la vidéo de la part des enseignants.

Court, le support audio donne la possibilit¢ d’étudier des microphénoménes significatifs avec,
comme prérequis, de :
e cerner les multidimensionnalités de 'oral (voir le schéma de Sylvie Plane page 37) ;
o <s’intéresser a la complexité des enjeux de I'oral en classe : leviers ou obstacles aux
apprentissages, construction ou réduction des inégalités scolaires ;
e se former aux méthodologies d’analyse de corpus oraux.

Un support audio utilisable en formation suppose un enregistrement en classe, une
contextualisation, une qualité technique (un téléphone portable peut suffire ; pour d’autres conseils
voir page 49), une retranscription normée selon une codification.

Deux possibilités :

e La fabrication du support audio est intégrée a un parcours de formation d’enseignants en
plusieurs étapes.

e La fabrication du support audio est réalisée en amont par les formateurs. Cet audio fait
I'objet d’'une action de formation.

La captation

La finalité de la captation est d’obtenir quelques minutes d’interactions orales d’'une situation
d’apprentissage, quels que soient la discipline et le niveau. Trois minutes d’enregistrement bien
choisies offrent déja un panel de phénomeénes et d’éléments conséquents a observer et a analyser.
L'enseignant est seul décisionnaire en amont et en aval de la captation et de sa transmission a
d’autres professionnels.

Deux possibilités s’offrent a lui :

e de lui-méme, il enregistre et transmet I'extrait qu’il aura choisi pour I'étudier en formation
avec un/plusieurs objectifs ;
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e un observateur/enregistreur (formateur ou collegue) est présent dans sa classe :

- soit I'enseignant indique une séance de la journée, et I'observateur devra relever le chronométre
afin de faire une présélection des moments significatifs et ainsi gagner du temps par la suite ;

- soit I'enseignant laisse I'observateur/enregistreur choisir en fonction des objectifs de sa formation.

Le travail consiste aussi a se demander avant de commencer :

¢ Quelle séance pourrait étre enregistrée ?

e Enregistrer toute ou partie de la séance, laquelle et pourquoi ?

¢ Quelle(s) modalité(s) d’interactions : en collectif, en petits groupes, en binbme : éléve/éleve,
enseignant/éléve ?

e Que dire aux éléves de 'usage qui sera fait de I'enregistrement ?

¢ Quelles garanties du respect de 'anonymat ?

¢ Quelle organisation matérielle, un enregistreur ou plusieurs, avec un objectif de qualité
optimum ?

La contextualisation

Ce sont des éléments recueillis par écrit qui apportent des informations utiles a la compréhension
de I'extrait enregistré et au travail proposé en formation. Les formés s’y référent constamment
alors qu’ils émettent des hypothéses lors de I'étude en détails du corpus. Ces informations
permettent de corroborer ou d’infirmer les analyses des phénoménes en cours d’interprétation.

Différents niveaux de contexte sont a renseigner :
e conditions de la captation ;
e contexte général ;
e contexte de I'extrait de la séance ;
o contexte disciplinaire.

La transcription
Un exemple de tableau de symboles pour le

La transcription est la condition pour obtenir codage d’un corpus audio
des données fiables et exploitables avec un Symboles e
minimum de garanties. Elle évite wune / Intonation montante
reconstruction subjective de mémoire ou a ! Ic"éz‘r“ae“_‘f“d“““da“‘e
partir d’écoutes fugaces. Elle permet de décrire, Pause Moyenne ----
d’objectiver, d’analyser et d’interpréter les actes Longue ——
. . MAJUSCULE | Prononciation appuyée, emphase
de parole des locuteurs en interaction. - Allongement syllabique
Une transcription s’effectue suivant les [rires], [bruit] | commentaire du transcripteur
modalités de codification de I'oral transcrit. 2 NS o O peones
. , . . Espace Hésitations
Respecter les conventions, c’est se distancier e Syllabe, mot ou énoncé inaudible
des normes écrites, et notamment éviter de k Enseignant.e
. . . éléve quand le prénom n’est pas
construire des phrases ponctuées qui ne E identifié
correspondent pas a l'unité adéquate pour S Sylvain, majuscule du prénom
décrire l'oral. Ce travail exigeant, pour lequel il Sa, majuscule +minuscule
. . Sa quand deux prénoms ont la
faut compter environ trente minutes pour 1 méme initiale

minute d’enregistrement, permet une premiére

approche descriptive et compréhensive fine des interactions. Objet de travail d’'une équipe, elle
sera veérifiee, complétée, corrigée, discutée, analysée par les formateurs avant de s’inscrire dans
un scénario de formation.
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Lire un corpus audio

La lecture d’un corpus transcrit apprend a se distancier de la norme écrite : a se passer de la
ponctuation, a accepter les répétitions, les hésitations, a rechercher un peu plus loin dans le
déroulé des échanges la suite d’une prise de parole qui semble a priori inachevée.

Le tour de parole (TP)

C’est I'élément de base de I'interaction verbale : I'unité interactive. C’est la prise de parole d’une
personne circonscrite par son silence avant et aprés et orientée vers le TP d’avant et celui d’aprés
(Bange 1992, Goffman 1987). Dans une transcription la numérotation des TP est indispensable.
Elle permet de les comptabiliser selon différents critéres : I'organisation de la circulation de la
parole, la diversité des prises de paroles, la densité de celles-ci et leur organisation (filées ou non).
Ce sont des indications objectivées qui parfois/souvent contrecarrent les perceptions de la
premiere écoute. Cette numérotation facilite le travail d’analyse collectif : Qui parle ? Qui prend le
plus/le moins la parole ? Pour quelles durées ? De quelle fagon ? Etc.

Les reprises

o La répétition est la reprise in extenso de ce qui a été dit auparavant. La répétition peut
cependant présenter des intonations ou des emphases significatives.

Par exemple :
Enseignant : est-ce que c’est une photo /

Eléves : non non
Enseignant : NON

e La reformulation est la reprise qui consiste a reprendre une donnée en utilisant une
expression linguistique différente de celle déja employée. Elle a une fonction explicative ou
imitative. Lorsqu’il s’agit d’'une auto-reformulation, elle peut avoir une fonction corrective.
Par exemple :

J : y a des angles droits\

Enseignant : il y a des angles droits\ toujours/

J : non pas tout le temps

Enseignant : il PEUT y avoir des angles droits\ angles droits\

L’hésitation
Elle prend souvent la forme de « euh » et de mots passe-partout comme « truc », « ¢a ».

Par exemple :
A:cestuntrucen3D

Enseignant : un TRUC c’est-a-dire [bruit] chut
A: c’est une forme en 3D

L’inférence

C’est le fait de tenir compte de la situation empirique dans laquelle les paroles sont produites et
interprétées.

Par exemple :

Les deniers de Compeére Lapin de Michéle Simonsen et Magali Le Huche, Narramus, Didier
jeunesse, 2009, en donne un exemple lorsqu’il est lu par une éléve :

Eléve : le ver de terre qui la bon COEUR lui préte un denier et compére lapin il lui dit merci je te les
rendrai aprés la moisson parole d’honneur il parte avec un sourire en coin.
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C'est ce « sourire en coin », et les conditions d’énonciation (Compeére Lapin réitere ses demandes
a de nombreux animaux) qui permettent de faire trouver des inférences aux éléves et de donner
du sens a cette parole de Compére Lapin.

Le malentendu

Il est une divergence d’interprétation entre personnes qui croyaient se comprendre. Le traitement
du malentendu reléve de la réparation, de I'explicitation. Cependant il peut rester en I'état au cours
de l'interaction et étre débusqué au cours de I'analyse du corpus audio.

Par exemple :
Dans un corpus audio intitulé « Polygone », dans une classe de CM1 au mois de novembre, la

maitresse amorce I'étude des polygones et commence par inviter les éléves a livrer leurs
représentations :

Walid : c'est une forme/et c'est quelque chose qui se touche\

Enseignant : c'est une FORME et c'est quelque chose que I'on peut toucher\

Chaina : c'est--toujours fermé y a pas de trou

Si Walid et Chaina semblent s'entendre sur une forme fermée, c'est-a-dire avec des segments
« qui se touchent » aux extrémités en deux dimensions alors que la reformulation de I'enseignant
« que l'on peut toucher » laisse entendre qu'il s'agit d'un objet en trois dimensions. C'est
I'émergence d'un malentendu qui a des conseéquences sur la suite des échanges.

L’implicite et ’explicite

Allusion et insinuation, présupposé et sous-entendu, contenu implicite et explicite sont des
microphénomeénes des échanges langagiers difficiles a repérer. |l ne suffit pas de « baigner » dans
I'oral de la classe pour les connaitre et les reconnaitre.

Par exemple :

Stéphane Bonnery dans Comprendre I’échec scolaire, La Dispute, 2007, donne a voir un éléve,
Bassekou, en cours de SVT. Bassekou a bien suivi la premiére partie du cours, mais alors qu’il
devrait suivre le cours dialogué de I'enseignante qui lui demande de « dégager un savoir », il n’y
arrive plus. Il continue a proposer des réponses de savoirs ordinaires a son enseignante alors que
cette derniére est déja passée a une étape ultérieure « de [scolarisation] de I'expérience ordinaire
et personnelle (au sujet de la respiration) ». « C’est a des mini-signes (tonalité de voix de
'enseignant, etc.) que les éléves doivent comprendre que la conversation, apparemment
informelle et déscolarisée, que leur propose leur enseignante, vise a mettre en travail pour
dégager un savoir [...] », mais Bassekou, qui ne sait pas « lire » les sous-entendus, les mini-signes
que lui envoient son professeur, n’accéde pas a I'apprentissage d’'un savoir.

Le processus de secondarisation

C’est un processus déterminant dans les apprentissages scolaires. Il s'agit de passer du sens
premier, ordinaire, quotidien des mots et des objets du monde a un traitement second en tant
qu'objet d'étude et pour I'étude.

Par exemple :

Elisabeth Bautier et Roland Goigoux (2004, p.94). Un jour du mois de septembre, dans un cours
préparatoire :

La maitresse : pouvez-vous me proposer des mots ou on entend (a) ?

Karen : Papa

La maitresse : oui

Farid : maman

Kevin : tonton
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Kevin traite le probléeme par analogie avec d'autres situations familieres. Il ne dissocie pas la
dimension (seconde) phonologique (linguistique) du langage des dimensions (premiéres) affective
et sociale (voir le schéma de Sylvie Plane page 37). Quant a Farid, l'interprétation ne peut étre
certaine entre un choix phonologique et un choix lié¢ a une analogie d'ordre sémantique/affective.
(Bautier E., Goigoux R., 2004).

Un parcours de formation est proposé sur le site du CAS a partir d’'un corpus intitulé « Polygone ».

Tout d’abord, isoler I'oral de I'écrit permet de mieux comprendre ses fonctionnements propres. En
effet, 'oral nest pas seulement de I'écrit oralisé, encore moins de I'écrit dégradé, comme le
démontrent les sciences du langage. D’autant qu’il n'y a pas de correspondances terme a terme
entre les unités de l'oral et celles de I'écrit. Ce sont deux grammaires différentes. Dans celle de
I'oral prédominent, entre autres, répétitions, reformulations, emphase, présence de connecteurs,
rupture syntaxique, etc.

En revanche, l'oral et I'écrit entretiennent une relation étroite dans I'apprentissage quand s’agit de
prendre des notes, de préparer un exposé ou une prise de parole, d’écrire au tableau. De méme,
I'écrit s’appuie sur I'oral pour se développer. Les deux sont reliés et se co-construisent.

L’'une des caractéristiques de I'oral est sa dimension multimodale. Celui qui parle produit un
message a une ou plusieurs personnes qui I'écoutent. De part et d’autre les individus mobilisent
simultanément différentes modalités :

e le verbal qui permettent de comprendre et
e lintonation de la voix (la prosodie) d’interpréter ce qui est dit, mais aussi
e les gestes (la kinésie) 'ensemble des mouvements du corps
e les sens et du visage (Coletta J-M., 2004).

Pour ce document ressource, c’est un choix délibéré de ne traiter que les indissociables du verbal
et de la prosodie.

Dans sa dimension interactionnelle, I'oral est coproduit par plusieurs interlocuteurs qui parlent a
tour de réle avec, selon les contextes dans lesquels ils sont produits, des chevauchements et des
enchevétrements de paroles. Pour cette raison, les échanges apparaissent souvent chaotiques,
fragmentaires, provisoires (Gadet F., 2005). Les contraintes cognitives de I'oral et ses spécificités
influent sur ses aspects syntaxiques, comme I'a démontré Paul Cappeau (2005), mais aussi sur
ses aspects linguistiques : par exemple, dire « euh » ou « donc » donne du temps a la pensée de
se construire.

Places et roles de I'oral dans la classe.
L'oral est présent dans toutes les disciplines de la maternelle a I'université.

Il est a la fois objet et vecteur d’apprentissage :

e Objet d’apprentissage sous la dénomination de « genres normés de I'oral » : exposé, débat,
interview, récitation, lecture a haute voix et dorénavant « oral final ».

o \Vecteur d’apprentissage lorsqu’il s’agit d’interagir, argumenter, contribuer, questionner,
clarifier, expliquer, raconter, exposer, résumer, formaliser.

Pour I'enseignant, c’est donc un objet d’enseignement qui se définit en fonction, du contexte de la
situation d’énonciation, du collectif d’éléves mais aussi de la singularité de chacun.
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Sylvie Plane propose un schéma présentant cinq
dimensions de l'oral : affective, cognitivo-langagiére,
interactionnelle, linguistique et sociale (IFE-ENS LYON,
Conférence du 19 mai 2019). Toutes sont
interdépendantes. En fonction de la situation, certaines
de ses dimensions peuvent cependant étre plus
prégnantes que d’autres. Le développement qui suit,
s’oriente a partir de deux des cing dimensions,
cognitivo-langagiére et interactionnelle, méme si les
trois autres dimensions sont présentes et non
négligeables dans la classe. Il s’agit d’opérationnaliser
le travail en formation grace a l'identification de traces

LES CINQ DIMENSIONS DE L'ORAL
Svlvie PLANE

LINGUISTIQUE

INTERACTIONNELLE

de dynamiques d’apprentissage et/ou d’empéchements a apprendre.
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du 3 juin, Construire une problématique de I'oral. Université de Paris X — Nanterre.

Conférence de Sylvie Plane (mai 2019)
http://centre-alain-savary.ens-lyon.fr/CAS/education-au-plurilinguisme/conference-sylvie-plane

Parcours de formation Polygone (2019)
http://centre-alain-savary.ens-lyon.fr/CAS/education-au-plurilinguisme/les-interactions-orales-en-
classe-de-12019usage-de-supports-audio-en-formation

Retrouver sur le site du centre Alain Savary un parcours de formation avec pour origine une
démarche d'accompagnement d'un projet de formation d'un REP+.
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® o
o’ ‘ Pour comprendre ce qui se passe en classe, ce que font ou
o pas les enseignants et ce qu’apprennent ou pas les éléves,
: DES MODELES °. I’obseryation in situ ne suffit pas. De nomb.reux travaux ont
° ° exploré des aspects de l'activité des enseignants et peuvent
° POUR étre transposés dans une visée de formation. Ils donnent aux
% ANALYSER formateurs des cadres théoriques, pour conduire des
° UACTIVITE analyses sur les différentes facettes du travail enseignant
% selon des approches complémentaires, et des outils pour la
® formation.
*ee L)

Un multi-agenda des gestes professionnels

Le modeéle du multi-agenda construit par 'équipe ERTE 40 de Montpellier vise a synthétiser un
certain nombre de travaux sur « l'agir enseignant ». Il cherche a comprendre les gestes
professionnels des enseignants dans la diversité des situations (le temps, les interactions, les
savoirs, les taches, le rapport au savoir, les attitudes des éléves, les artéfacts, etc.). Il met en
regard des postures et les dynamiques cognitives et relationnelles qu’elles suscitent dans la classe.
« un multi-agenda de
gestes professionnels enchassés... »

Donner du sens a la
situation et au savoir visé

Tissage L
. : k L’Ethos
Faire R
Créer et
comprendre - . ) .
. . Etayage ) : : - Atmosphére maintenir
Faire dire qu d
Faire faire ?S esPaces
< > dialogiques
N /
\\\ "’/’
. Pilotage =
des taches

Gérer les contraintes de
I’espace et du temps de la
situation

Ce modele définit cinq préoccupations centrales qui mobilisent I'activité de I'enseignant :
1. piloter et organiser 'avancée de la lecon ;
2. maintenir un espace de travail et de collaboration langagiére et cognitive ;
3. tisser le sens de ce qui se passe ;
4. étayer le travail en cours ;
5. tout cela avec pour cible un apprentissage, de quelque nature que ce soit.

Ces cinq préoccupations sont systémiques (aider un éléve peut relever de I'étayage et de
'atmosphére), modulaires en fonction des temps de I'activité, hiérarchiques (enjeux d’une situation)
et dynamiques (elles évoluent au fil d’'une séance, de I'expérience).

Ce cadre d'analyse des gestes professionnels des enseignants s’est enrichi de travaux sur les
postures. Il s’agit de décrire de maniére dynamique des postures d’étayage des enseignants et les
postures d’étude des éléves.
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Une posture est une structure préconstruite (schéme) du penser-dire-faire, qu’'un sujet convoque
en réponse a une situation ou a une tache scolaire donnée. Les sujets peuvent changer de posture
au cours de la tache selon le sens nouveau qu’ils lui attribuent. La posture est donc a la

fois du coté du sujet dans un contexte donné, mais aussi de I'objet et de la situation, ce qui rend la
saisie difficile et interdit tout étiquetage des sujets.

Du c6té des enseignants, les « postures d’étayage » permettent de rendre compte de la diversité
des conduites de I'activité des éléves par les enseignhants pendant la classe :

e Une posture de contrdle vise a mettre en place un certain cadrage de la situation. Par un
pilotage serré de I'avancée des taches, 'enseignant cherche a faire avancer tout le groupe
en synchronie.

e Une posture d’accompagnement : le maitre apporte, de maniére latérale, une aide
ponctuelle, en partie individuelle en partie collective, en fonction de I'avancée de la tache et
des obstacles a surmonter.

e Une posture de lacher-prise : I'enseignant assigne aux éléves la responsabilité de leur
travail et I'autorisation a expérimenter les chemins qu’ils choisissent.

e Une posture de sur-étayage ou contre-étayage est une variante de la posture de contréle.
Le maitre, pour avancer plus vite, si la nécessité s'impose, peut aller jusqu’a faire a la place
de I'éleve.

e Une posture d’enseignement : I'enseignant formule, structure les savoirs, les normes, en
fait éventuellement la démonstration.

e Une posture dite du « magicien » : par des jeux, des gestes théatraux, des récits frappants,
I'enseignant capte momentanément I'attention des éléves.

Chez les éléves, cing postures traduisant 'engagement des éléves dans les taches ont été
identifiées.

Les éléves les plus en réussite disposent d’'une gamme plus variée de postures et savent en
changer devant la difficulté :

e La posture premiére correspond a la maniére dont les éléves se lancent dans la tache sans
trop réfléchir.

e La posture ludique-créative traduit la tentation toujours latente et plus ou moins assurée de
détourner la tache ou de la re-prescrire a son gré.

e La posture réflexive est celle qui permet a I'éleve non seulement d’étre dans I'agir, mais de
revenir sur cet agir, de le « secondariser » pour en comprendre les finalités, les ratés, les
apports.

e La posture de refus : refus de faire, d’'apprendre, refus de se conformer est toujours un
indicateur a prendre au sérieux qui renvoie souvent a des problémes identitaires,
psychoaffectifs, a des violences symboliques ou réelles subies par les éléves.

e La posture scolaire caractérise davantage la maniére dont I'éléve essaie avant tout de
rentrer dans les normes scolaires attendues, tente de se caler dans les attentes du maitre.

Ce multi-agenda permet de partager les mémes termes. C’est un outil commun pour parler du
métier, pour le décrire. Pour le formateur, c’est un prisme pour observer la classe. C’est aussi un
outil de formation pour aider les enseignants a mettre en mots leur pratique.

Un guide d’'observation : de la conception a la réalisation

Dans le cadre du master de formation de formateurs d’enseignants a 'lESPE Clermont-Auvergne
et adossé au laboratoire ACTé, I'équipe de formateurs a mis en place une ingénierie qui transpose,
en formation, les démarches de recherche entre didactique et analyse du travail. La formation
articule deux dimensions complémentaires : I'analyse des apprentissages scolaires en jeu et les
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conditions qui les favorisent (du cété de la didactique disciplinaire et de la didactique
professionnelle) et 'analyse des intentions de I'acteur (en référence aux recherches menées dans
le cadre de I'analyse du travail).

Présentée de maniére dynamique, I'analyse de I'activité s’organiserait ainsi:

Cinqg focales pour concevoir ou analyser une pratique d’enseignement

N

Planification Régulation
Conception de I'enseignement Interactions avec chague éléve et avec le collectif
1.0bjectifs (acquisition, mémorisation, transfert) 1.Climat de classe et autorité
2.Taches didactiques nature et ordre) 2.Retour d’information (immédiat / différé)
3. Démarche pédagogique 3.Traitement des erreurs (individuel / collectif)
4, Role de I'évaluation 4.Etayage
5. Organisation (matérielleet humaine) 5. Coopération

/ Explicitation / Motivation \ Différenciation \

1.Buts des taches [faire] et/ou finalités de || 1.Enrélement et maintien de 1.Modalités : taches similairesou
I'apprentissage [apprendre quoi, I'engagement des éleves dans différentes, degré d’'étayage
pourquoi] les taches 2.Groupements : collectif, sous-groupe
2.Connaissanceset savoirs 3 mobiliser 2.0rientation et maintien de leur ou individuel
et/ou 3 mémoriser attention 3.Publics : hétérogene ou homogene
3.Procédures ou stratégiesutilisées 3.Développement de leur [niveau / besoin)

&_,-avant,pendanrou aprés!eurusage]-/ Qentimentdecompétence/ \ /

[Roland Goigoux, version 6.0, septembre 2019]

L'équipe propose de guider I'analyse du formateur autour de cinqg dimensions de I'activité qui
rendent compte de la maniere dont I'enseignant congoit et réalise :

la planification de son enseignement (Organisation de la suite ordonnée des taches
proposées aux éléves — Nature des taches selon les phases d’apprentissage : acquisition,
mémorisation, transfert — Type de démarche — Type de groupement des éléves) ;

la régulation de l'activité des éléves (Retours d’information, feedback — Rodle et place de
I'erreur — Etayage et entraide — Sollicitation du groupe) ;

la motivation et I'attention des éleves (Enrélement et maintien de 'engagement — Source et
maintien de la motivation — Orientation et maintien de I'attention — Climat de classe —
Role des supports et de la préparation matérielle) ;

la clarté cognitive des éléves et le caractére explicite de I'enseignement (Quoi ? Pourquoi ?
Comment ?)

la différenciation (Modalités : nature des taches et de I'étayage — Publics : homogéne ou
hétérogéne.

Ces cing dimensions de I'analyse de l'activité d’enseignement sont convoquées dans les travaux
portant sur I'efficacité des pratiques enseignantes. Dans chacune des cinq entrées (planification,
régulation, motivation, explicitation et différenciation), il existe des critéres pour relier pratiques et
qualité des apprentissages des éléves.

Pour le dire autrement, elles donnent acces a I'activité de I'enseignant en contexte (pourquoi il fait
ce qu’il fait) et elles pointent les occasions d’apprendre que le maitre donne aux éléves, les
activités cognitives qu'il sollicite chez les éléves et les tadches que les éléves investissent et ce
qu’ils y apprennent.
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Des observables a I'échelle de I'établissement

Le laboratoire Théodile de Lille a suivi une équipe d’enseignants pendant cinq ans dans la mise en
oeuvre de la pédagogie Freinet dans une école primaire d'un REP de la banlieue lilloise. La
recherche a consisté a décrire les modalités pédagogiques mises en place, les effets engendrés, a
spécifier les relations entre ces pratiques et leurs effets et a étudier la transférabilité des dispositifs
mis en ceuvre.

Cette derniere dimension de la recherche est intéressante pour étoffer le cadre d’analyse de
lactivité dans la classe. En effet, I'équipe de recherche fait I'hypothése de principes de
fonctionnement collectifs transférables et bénéfiques au sein d’un établissement.

Elle en dénombre douze comme autant d’éléments qui permettent aux formateurs de lire le
contexte commun :

e la solidarité de I'équipe ;

e la construction collective et récurrente des régles de fonctionnement, ainsi que leur respect
scrupuleux (de la part des éléves et des maitres) ;

e le respect des éléves et 'attention constante a leur cheminement, aux questions qu’ils se
posent et aux problémes qu’ils peuvent soulever ;

e le souci d’'informer le plus précisément possible les parents et de les impliquer ;

e [|'accent mis sur la coopération et I'entraide ainsi que I'articulation entre reconnaissance des
sujets dans leur singularité et construction d’'une collectivité ;

e [importance accordée a la notion de travail et & sa conscientisation accompagnée d’un
souci de valorisation des efforts de chacun ;

e larticulation forte entre production (diversifiée, fréquente...) et instauration d’'une attitude
réflexive ;

e la diversité des catégories d’activités et de positions face aux savoirs, associée au tissage
incessant de relations entre elles ;

e létablissement d'un climat propice aux apprentissages (sérénité, droit a [Ierreur,
encouragement des essais, valorisation, appui sur le questionnement des éléves, écoute
de leurs interrogations, réponses a leurs demandes de clarification...) ;

e larecherche constante de clarté quant aux cadres, régles, taches, objectifs...

e la place importante attribuée au temps (pour s’ajuster au cheminement de chacun, pour
mener a terme ses recherches...), trés fortement structuré tout en restant « ouvert » ;

e |a construction d’'une culture commune a la classe, transaction entre cultures scolaire et
extrascolaire, patrimoine commun et base des recherches...

Ces observables sont autant de pistes de travail collectif pour essayer de faire ensemble un peu
mieux ce qu’on n’arrive pas encore en faire...

Un exemple de guide d’entretien d’autoconfrontation

Cet outil a été congu par des enseignants dans le cadre d’'un Groupe de Réflexion et de Formation
en EPS a La Réunion. Ce guide a été construit a partir de différents paradigmes théoriques
comme le cours d’action de J. Theureau, la clinique de l'activité de Y. Clot et I'anthropologie
culturaliste de S. Chaliés et S. Bertone.
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o’ . La plateforme de formation Néopass@ction organise de
o fagon thématique des ressources vidéos (de classe, de
.’ % témoignages, d’analyses) et textuelles (descriptions,
: LA PLATEFORME ° explications, bibliographies), consultables en ligne par tous
° NEOPASS@CTION les enseignants des établissements publics et privés sous
" contrat, et téléchargeables par les formateurs.

..
...
®esoe Finalités de NéoPass@ction

La plateforme de formation en ligne Néopass@ction répond a la volonté de proposer des
référentiels partagés sur le travail réel des enseignants comme ressources pour la formation des
débutants selon des modalités autonomes et/ou avec I'appui d’'un formateur ou d’un tuteur.

00 =
O .
" |fé e PLATEFORME NEOPASS@CTION
@ Présentation des themes

ACCUEIL  RESSOURCES  VIDEOS FORMATION

[Un outil proposé par :
le centre Alain Savary
= = ===

ENS DE LYON

|En partenariat avec :
la Chaire UNESCO IFE-ENS de
Lyon "Former les enseignants au
XXléme siécle"

DES RESSOURCES ET DES OUTILS POUR ENSEIGNER ...

ENTRER DANS LE METIER
Cette plateforme en ligne veut offrir des ressources réalisées & partir de travaux de
recherche fondés sur |'observation du travail des enseignants.

Cette plateforme est un outil parmi d'autres pour la formation des enseignants. Elle
peut étre utilisée :

= 3 titre personnel par toute personne disposant d'une adresse internet académique

= en situation de formation par un tuteur ou un formateur

La. p.Iateforme Ne.opass@ctlgn a pou’r focale Si vous n’étes pas encore inscrit(e), inscrivez-
principale le travail des enseignants débutants | 5.< avec votre adresse académique sur :

avec leurs préoccupations et leurs expériences iy jineo ens-lyon fiineopass/inscription. php
typiques. Cela revient a prendre au sérieux le Sjvous étes déja inscrit(e), connectez-vous sur  fait
qu’un enseignant débutant dans le métier n'a hilp://neo. ens-lyon filneopass/connexion.php pas
les mémes perceptions et interprétations des situations de classe qu’un enseignant plus
expérimenté. Plutét que de nier cette réalité et de rester en formation dans une position de
surplomb vis-a-vis de I'activité débutante conduisant a I'analyser en creux ou par défaut, il s’agit
plutdét de comprendre sa dynamique de transformation au fil du temps.

Cet environnement de formation est congu pour permettre individuellement ou collectivement des
confrontations de points de vue, des enrichissements des pratiques professionnelles notamment
grace a la description, a I'explicitation, a I'analyse et a I'évaluation de I'agir professionnel a partir
des extraits vidéo. Le recours a des extraits vidéo en alloconfrontation permet aux débutants (mais
aussi aux plus expérimentés) de découvrir d’autres manieres de faire que les leurs face a des
problémes typiques du métier sans avoir a exposer directement leur propre activité.
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Plus précisément, les débutants peuvent au travers des différentes ressources vidéo de
Néopass@ction :
e se reconnaitre dans I'activité de pairs ou quasi-pairs ;
e se déculpabiliser en identifiant les caractéristiques typiques d’'une communauté débutante
en train d’apprendre le métier ;
e comprendre la dynamique de transformation de [lactivité débutante (et leur propre
dynamique) ;
e se glisser par procuration dans les scénarios d’action d’autres débutants et en évaluer les
effets sur les éléves ;
e apprendre d’autres modalités d’action qu’ils pourront tester concrétement dans leurs
propres classes ;
e anticiper des scénarios non rencontrés jusque-la en capitalisant I'expérience acquise par
d’autres pairs ;
e tirer profit des témoignages d’enseignants plus expérimentés pour prendre du recul par
rapport a leurs préoccupations professionnelles.

Cet environnement de formation a pour ambition de proposer de nouvelles alternances entre des
modalités régulierement opposées dans les plans de formation et que nous considérons au
contraire complémentaires : formation en présentiel et formation a distance, autoformation et
co-formation, formation a partir de l'activité débutante et formation a partir de I'activité experte,
formation disciplinaire et formation transversale, etc.

Trois clés d’entrée dans la formation

L'une des originalités de la plateforme Néopass@ction est de présenter pour une méme situation
professionnelle une série de transformations typiques de l'activité des débutants.

Clé 1 : une entrée par I’activité typique d’une méme communauté débutante.

Les enseignants débutants consacreront du temps sur la plateforme Néopass@ction s’ils se
reconnaissent dans l'activité d’autres novices. La reconnaissance de leurs propres difficultés
contribuera a leur réassurance, mais aussi a la prise de conscience du caractére partagé des
actions et des vécus professionnels d’'une méme communauté débutante. La confrontation a des
vidéos possédant un méme air de famille avec leurs propres situations professionnelles favorisera,
de maniére plus ou moins spontanée, une comparaison des ressemblances et dissemblances
entre les activités et des changements de référentiels s’'opéreront : d’'un autre comme soi-méme
puis de soi-méme comme un autre. Le caractere d’étrangeté conféré a soi-méme, par I'entremise
de pairs, constitue certainement un préalable au changement, comme pas de cb6té concédé, par
rapport a ses propres fagons de faire.

L’environnement de formation a pour ambition d’encourager les enseignants débutants a s’inspirer,
pour leur propre compte, des pratiques professionnelles plus pertinentes, plus structurées, plus
astucieuses de pairs. Plus qu’une simple réplique de gestes professionnels, il s’agit pour eux de
comprendre la genése d’actions complexes pour en assimiler leur nature et les conditions
d’émergence. Les ressources proposées sur la plateforme doivent alors permettre le balisage des
trajectoires probables de I'activité des débutants en proscrivant des limites déontologiquement ou
didactiquement non acceptables sans pour autant prescrire de maniére dogmatique la « bonne
pratique ». |l s’agira plutdt d’encourager certaines actions en acceptant les marges de manceuvres
personnelles, les improvisations ou les décalages de l'intervention professorale.
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Clé 2 : une entrée par la dynamique de transformation de I’activité débutante (et non
par des études de cas statiques).

L'une des originalités de la plateforme Néopass@ction est de présenter pour une méme situation
professionnelle une série de transformations typiques de l'activité des débutants. Par exemple, la
présentation au niveau du théeme 1 des progrés réalisés par un méme enseignant pour I'entrée en
classe et la mise au travail de ses éléves, sur une échelle temporelle de plusieurs mois, devrait
pouvoir mettre en perspective le propre développement des utilisateurs. Plutdét que de prétendre
reconfigurer leur situation professionnelle sur la base d’'un modéle expert imposé et commandé du
dehors, le dispositif congu cherche a induire des effets en comparant dans une situation identique
lactivité d’'un méme enseignant au bout de quelques mois, I'activité de plusieurs enseignants
débutants sur une durée d’expériences équivalente (quelques mois a une année) et/ou celle
d’enseignants plus expérimentés.

Sur ce point, les artéfacts de formation devraient pouvoir perturber les dispositions a agir du
débutant, sans totalement les déstabiliser, pour les enrichir de nouvelles potentialités dans la fagon
de percevoir, d'interpréter les situations de classe. Ce qui nécessite de positionner de maniére
prudente [l'activité¢ du débutant, sans la stigmatiser ni la réifier, parmi un ensemble de
modélisations de trajectoires typiques chez les novices, pour repérer les marges de progrés
potentiels, les changements ou bifurcations possibles en termes de répertoire d’actions. Dans
certains cas, la priorité est d’aider le jeune enseignant a stabiliser son activité en classe pour
renforcer sa propre Iégitimité ; dans d’autres, de susciter des formes de déstabilisation raisonnable
de son activité en identifiant avec lui I'équilibre nécessaire a trouver entre conservatisme et
innovation.

Clé 3 : une entrée par les normes personnelles de viabilité au travail et les normes
académiques des savoirs a enseigner.

Les enseignants novices ne s’adaptent pas mécaniquement et spontanément a leur métier comme
le souhaiterait l'institution qui les emploie : ils transforment progressivement leur propre activité
tout en transformant en retour I'environnement professionnel dans lequel ils agissent avec des
vitesses trés variables d’'un enseignant a I'autre, selon la spécificité des contextes d’enseignement
rencontrés. Depuis I'entrée massive de populations scolaires trés hétérogénes, les enseignants
débutants se retrouvent dans l'obligation de s’adapter pour durer et donc ne pas « s’user
prématurément » dans I'exercice quotidien de leur métier. lls fabriquent alors des mondes viables
dont les normes successives se transforment selon des critéres subjectifs provisoires (bruits,
ambiances de classes, implication des éléves, fatigue, tension, etc.), produits de la dynamique
sans cesse renouvelée de leurs expériences de classe. Les activités des novices traduisent
souvent les compromis provisoires qu’ils se donnent entre I'économie de soi et I'économie
« viable » du groupe classe. Les objectifs de travail et d’apprentissage de leurs éléves ne sont pas
forcément au rendez- vous. Leur accompagnement consiste a montrer que les savoirs scolaires
constituent les vecteurs les plus robustes pour stabiliser progressivement leurs activités
professionnelles. Il s’agit finalement de constituer un référentiel de situations professionnelles les
plus fécondes et donc les plus stables pour le développement des novices en repositionnant
systématiquement les enjeux des savoirs disciplinaires a I'aune des problématiques concrétes de
leur activité professionnelle en cours de construction.
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Quel retour d’usages réels de la plateforme NéoPass@ction en formation continue ?

La plateforme en ligne existe depuis neuf ans. Qu’en disent les utilisateurs ?

Les formateurs expliquent qu’ils utilisent Néopass@ction pour travailler avec les enseignants plus
chevronnés sur les problémes de métier (pas seulement les problémes de débutants). Pourquoi ?
Parce que le fait de montrer des enseignants en situation fragile, plus ou moins satisfaisante,
autorise paradoxalement les enseignants plus chevronnés qui découvrent ces images a dire « moi
aussi... ». En effet, un professionnel expérimenté n’a jamais totalement réglé ses problémes
professionnels ordinaires (passer une consigne, réagir a un incident, organiser un rituel, faire
classe a cours double, mettre les éléves au travail, etc.). La controverse est alors toujours utile
pour comprendre comment chacun réagit face aux nombreux dilemmes qu’il a a régler : forcer le
silence pour commencer ou commencer pour que le silence se fasse ? Expliciter aux éléves les
attendus de la consigne, au risque de faire long, ou au contraire faire démarrer vite I'activité ?
Revenir sur un acquis défaillant ou engager la résolution du probléme complexe ? Traiter un conflit
sur le champ ou différer ?...

En tout état de cause, les formateurs qui s’autorisent a traiter des questions de métier, dans toute
leur complexité, constatent alors que 'engagement des formés devient rapidement beaucoup plus
fort, lorsqu’ils font 'expérience que c’est bien le cceur de leur activité ordinaire qui est I'objet du
travail collectif.

Crédits Néopass@ction

Luc Ria - Direction scientifique du projet, conception scientifique
Patrick Picard - Porteur projet, conception scientifique
Catherine Pérotin - Directrice de projet

Nicolas Carel - Responsable technique

Simon Flandin - Coordination des équipes, évaluation des effets
de la plateforme sur la professionnalisation

e Groupe de recherche, de conception et de pilotage scientifique : Cécile Carra (Université d'Artois),
Frangoise Carraud (Université de Lyon 2), Sébastien Chaliés (Université de Toulouse 2), Laurence
Espinassy (Aix-Marseille Université), Christine Felix (Aix-Marseille Université), Simon Flandin (IFE-
ENS de Lyon), Roland Goigoux (Université Blaise Pascal, Clermont 2), Sylvia Heurtebize (Aix-
Marseille Université), Serge Leblanc (Université de Montpellier 2 et 3), Valérie Lussi-Borer
(Université de Geneve), Corinne Mérini (Université Blaise Pascal, Clermont 2), Jean-Claude Mouton
(Aix-Marseille Université), Alain Miiller (Université de Genéve), Catherine Pérotin (IFE-ENS de Lyon),
Patrick Picard (IFE-ENS de Lyon), Patrick Rayou (Université de Paris 8), Luc Ria (IFE - ENS de
Lyon), Frédéric Saujat (Aix-Marseille Université), Guillaume Serres (Université Blaise Pascal,
Clermont 2), Serge Thomazet (Université Blaise Pascal, Clermont 2), Hervé Tribet (Université de
Toulouse 3), Philippe Veyrunes (Université de Toulouse 2).

e Assistance et appui a la conception : Florent Lathuiliére

e Conception/réalisation Informatique et Vidéos : Benjamin Abrial - Développement du serveur
d'application web Plone, Christian Bailly & Cécile Keloumgian - Montage et post-production des
vidéos, Christophe Boshouwers — Réseaux, Philippe Daubias - Tests d'architecture et déploiement
du serveur vidéo, Hugo Etiévant - Conception/développement du module inscription/authentification,
Philippe Federici - Conduite de projet fonctionnel, rédaction cahier des charges et story-board,
Valerie Fontanieu - Formulaire d'évaluation du site, Bertrand Guyonnet - Développement du serveur
d'application web PHP, Cécile Keloumgian - Montage et post-production des vidéos, Guillaume
Roussel - Création infographique et intégration graphique

e Groupe rubrique Ressources : Annie Feyfant - coordination groupe Ressources, Catherine Loisy,
Marie Musset.

e Services Communication et Affaires juridiques : Corinne Badiou - Communication, Thierry Okias-
Moretti - Dossier Juridique

48



[ ®
o’ Les conseils ci-dessous sont rédigées afin d’outiller des non
® FNNT . . .
.o PRISE DE VUEEN . spécialistes, en fav’or/sgnt toujours .d’es solutions SIMPLES
° tout en essayant d’avoir de la qualité. lls sont modestes et
: CLASSE ET ° discutables, et correspondent a nos propres méthodes de
o ENTRETIENS FILMES : travail.
. N
s NOS MANIERES DE
% FAIRE
° [ ]
®eeoe

Un état de l'art des différents usages de la vidéo en formation a été traité dans le cadre de la
Chaire Unesco Travail enseignant au XXle siecle (2014). En effet, le travail avec la vidéo en
formation pose de nombreuses questions, et la captation d'images dans les classes fait partie de
celles qui méritent une grande attention pour ne pas avoir de résultats inverses a ceux espeérés.

Nous avons cherché a préciser nos méthodes de travail en fonction de nos principes d'action :
e recueillir des situations les plus ordinaires possible ;
e chercher & comprendre les mobiles d'action des enseignants par des entretiens aprés la
séance de classe.

C'est a partir de ce type de matériaux que nous essayons de comprendre les questions
d'enseignement et d'apprentissage qui se jouent dans la classe, dans le but d'en faire des outils de
formation utiles. En tout état de cause, une vidéo ou un entretien ne peut avoir d'utilité que par ce
gu'en fera le formateur en situation. Et parfois les bonnes intentions ne suffisent pas !

A faire en amont

e Faire signer des autorisations de captation a I'enseignant ainsi qu'aux parents des éléves.
e Prévenir les éléves (et I'enseignant) que ce doit étre une situation de travail ordinaire.

Quel matériel ?

Si une aide technique par un spécialiste est possible, d’autres solutions peuvent étre trouvées que
celles décrites ici. Attention cependant de troubler le moins possible I'ordre de la classe (pas de
lumiéres supplémentaires, pas de perches, présence minimale d’adultes dans la classe...).

e Préférer des caméras type grand public HD sur carte SD avec entrée audio extérieure pour
micro auxiliaire type HF fixé en cravate sur I'enseignant.

e Doubler si possible la prise de son avec un enregistreur numérique sur carte SD (pour
capter par exemple des échanges entre éléves ou du travail en petits groupes).

e Un casque a brancher sur la caméra pour vérifier que I'audio passe bien (ce que vous
entendez dans la classe avec vos oreilles n'est pas forcément ce qui est enregistré par la
caméra...).

Avant le début de la séance

o Vérifier qu’il y a de la place sur la carte SD (en fonction du temps a
filmer et de la qualité d'enregistrement choisie).

e Vérifier que les batteries de la caméra et des micros HF sont
chargées, ou bien que la caméra peut étre branchée sur secteu
pour éviter la panne.

r ) .
Hlustration 1: micro HF +
enregistreur
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Principes :

Ne pas couper I'enregistrement pendant toute la séquence pour ne pas rendre difficile
d’éventuels montages son audio entre plusieurs sources et éviter de "perdre" des moments
intéressants inattendus.

Si possible, pour gagner du temps ensuite, indexer sur un carnet les moments significatifs
de la séance comme le ferait un script, a partir du temps.

Par exemple :

o 0:00 début de la séance,

2:41 début des passations de consigne,

6:30 entrée en tache des éléves,

6:50 zoom sur un éléve qui n’a pas son matériel,

7:30 interaction entre I'enseignant et I'éleve du 3e rang qui ne comprend pas la
consigne...

O
O
O
O

Dans la mesure ou ce travail est délicat, il est peut-étre souhaitable de s’adjoindre, si
possible la encore, l'aide d’une autre personne dédiée a ce travail de prise de note précis
qui aidera ensuite au dérushage.

Filmer le plus calmement possible.

Eviter les coups de zoom rapide. Méme quand on a l'impression d’étre en retard sur ce qui
se passe en classe, prendre le temps de venir se recaler sur ce qu'on veut filmer sans
précipitation.

Pour la stabilité, selon ce qui est le plus facile pour 'opérateur on peut filmer :

o au bras en tentant de faire corps le plus possible a la caméra (bloquer les coudes au
début, respirer calmement, pivoter tout le corps dans les mouvements de caméra, faire
des transitions lentes)

o au pied (monopied plus facile a transporter, mais plus instable que le trépied).

Les prises de vues a deux caméras peuvent étre des solutions, mais elles vont demander
beaucoup plus de travail pour le montage.

(si vous avez plusieurs enregistrements vidéo ou audio) Lancer simultanément les
enregistrements caméra et enregistreurs audio en début de la séquence filmée. Faire un
clap en début de séance pour avoir un repeére clair, audible et bref sur les deux sources
audio (si vous avez a synchroniser les deux sources).

La situation de classe est complexe a filmer. Ne pas hésiter a s’entrainer plusieurs fois « a blanc »,
aussi bien sur le maniement technique de la caméra/micro que sur le cadrage en classe. Faute de
quoi le vidéaste débutant peut trés bien étre tellement occupé avec le fait de filmer qu'il perd le
sens de la séance, et donc est moins pertinent sur les choix qu’il fait.

Le micro-cravate renforce le son de la voix de I'enseignant (et des interactions a voix basse qu’il a
avec certains éléves) aux dépens des échanges plus lointains dans la classe. Il faut donc faire des
choix qui ont été préalablement testés dans des séances d’essai.
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Selon ce qu’on cherche, et ce que permet la caméra, on peut avoir :
e seulement le micro de la caméra qui aménera une qualité moyenne mais facile a saisir ;

e le micro HF sur I'enseignant et la deuxiéme piste audio « classe » soit sur I'enregistreur soit
sur une entrée audio si la caméra le permet ;

e ['audio de la caméra plus I'enregistreur numérique a la main de I'enseignant pour permettre
de capter ce qu’il veut nous faire entendre (un échange avec un éléve, un groupe d’éléve,
etc.).

L'image

Filmer la classe, c’est alterner les prises de vue larges (fond de classe latéral) et les prises de
vues plus rapprochées qui permettront au spectateur de voir le travail d’un éléve (tracé au cahier),
des échanges en petits groupes, une focale sur un éléve particulier, une interaction privée entre

'enseignant et I'éléve. Il est donc impératif que le vidéaste se concentre sur ce qui se passe pour
anticiper ses choix (toujours discutables) et essayer de coller au sens de I'activité.

On essaiera donc, dans le but de collecter des informations les plus intéressantes possibles, de
s’intéresser a :
e l'activité de I'enseignant : ses paroles, sa position dans la classe, ses interactions avec les
différents groupes d’éléves, les difficultés éventuelles qu’il semble rencontrer dans son
travail, pour faire ce qu’il a prévu de faire ;

e lactivité des éléves (maniére de réaliser la tache, paroles dans la classe, réponses a
'enseignant, questions, échanges entre eux, positions, activités périphériques, aides
sollicitées, outils utilisés...) ; il est évidemment hors de question d’'imaginer en capter la
totalité ;

e les supports de la classe (affichages, textes donnés aux éléves, manuels) qui pourront étre
filmés avant, pendant ou apres la séance et étre ensuite insérés dans d’éventuels
montages.

Attention tout de méme au phénomeéne épileptique et a l'effet zapping en voulant tout capter et que
les plans ne soient ni stables ni exploitables. |l vaut mieux faire des choix et rater des choses par
ailleurs que de rester 3 secondes sur un plan et d’en changer sans cesse.

Conseils pour filmer les entretiens avec les enseignants

e Prévoir si possible un ordinateur portable sur lequel les images de la vidéo de la séance
filmée seront chargées a partir de la carte SD de la
caméra.

e Si possible connecter sur la prise VGA ou HDMI de
I'ordinateur portable un second écran, face caméra, qui
recopiera I'image que voit I'enseignant filmé.

e Cadrer cet écran dans un coin inférieur de I'image
filmée, de maniere a ce que I'enseignant filmé
apparaisse dans 'autre moitié.

e |Installer la personne qui conduit I'entretien le plus
proche possible de la caméra, de maniére a ce que la
personne qui lui parle s’adresse presque a la caméra,
tout en regardant son écran.
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e Attention au cadrage, mais aussi au fond. Essayer d’avoir un fond aussi neutre que
possible, éviter les surfaces vitrées, masquer les fils.

e Eviter de filmer & contre-jour.

e Cadrer la personne filmée a hauteur de ses yeux pour éviter les phénoménes de plongée
et contreplongée qui ne mettent pas en valeur les personnes. Les débutants ont tendance
a beaucoup trop laisser d'espace au-dessus de la téte des filmés...

e Attention a I'environnement sonore et a la lumiére (sonnerie de cours, bruits de récré, etc.)

e Attention a tout ce qui pourrait créer un bruit parasite : bracelet/bague qui tape sur la table,
micro place a cété d’un bijou, écharpe qui vient sur le micro.

Prévoir une heure trente minimum. L’intégralité de la séance de classe ne pourra pas de toute
facon étre visionnée. Encore une fois, nous ne prétendons pas que cette maniére de faire soit la
seule maniere de faire un entretien...

¢ Rassurer la personne qui va étre filmée, la mettre a l'aise.

e Sila personne a visualisé sa vidéo avant, lui demander les passages sur lesquels elle veut
revenir, soit qu’ils lui posent question, soit qu’ils aient été I'occasion d’une réussite
particuliére.

e Si la personne n’a pas regardé sa vidéo, lui proposer de revenir sur un moment de son
choix, sur un moment de la séance qui I'a préoccupé (et se servir de I'indexation pour le
retrouver vite) soit défiler la bande de maniére linéaire depuis le début (risque plus grand).

e Au cas ou le vidéaste a identifi€ un moment intéressant (positif ou plus négatif) possibilité
d’y consacrer un moment mais attention a ne pas basculer des préoccupations de
linterviewé a celles de l'intervieweur...

e Concernant les questions a poser, privilégier les questions du style :
o Que se passait-il pour toi ? Quelles préoccupations avais-tu ? Que cherchais-tu a faire ?

o A quoi tattendais-tu, & ce moment ?

o Qu’est-ce qui t'a conduit a agir ainsi ? Qu’est-ce qui te fait dire ga ? Comment savais-tu
que... ?

o Qu'est-ce que tu prenais en compte dans cette situation ? A quoi tintéressais-tu ?
Qu’est-ce qui était important pour toi ?

o Comment tu fais, la ? Qu'est-ce que tu dis, @ ce moment ? A qui tu parles 1a ? A quoi
prétes-tu attention dans ce cas ? Comment tu vois la situation ? Qu’est-ce que ¢a te
fait dire ? Qu’'est-ce que tu ressens, la ? Comment tu te sens, a ce moment ?
Comment tu le vis ?

o Ca, tu le savais, ou tu le découvres la ? C’est nouveau, la, pour toi ?...
e Laisser parler au maximum.
e Opiner largement pour soutenir les mots de la personne.

e Laisser finir les phrases et marquer un temps de pause aprés la phrase, ne pas chercher a
couper ni rebondir trop vite.

¢ En cas de silence, laisser le temps de la réflexion, ne pas chercher a meubler trop vite.
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Marquer de l'intérét, demander des précisions pour lever d’éventuels implicites, faire plutét
le naif que celui qui a compris avant la fin de la phrase, éviter les connivences, renforcer le
fait que c’est intéressant, qu'il faut entrer dans les détails si nécessaire.

En tout état de cause garantir & la personne qu'elle pourra disposer a sa guise de ses
images et que rien ne pourra étre diffusé ou utilisé sans son accord explicite.
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° A travers ces parcours, le centre Alain-Savary propose aux formateurs
[} 3
o DES PARCOURS DE °. (IEN, conseillers pédagogiques, formateurs REP+,...) des ingénieries
J FORMATION ° de formation « hybride » (c’est-a-dire articulant dans le temps
° différentes modalités de travail, en présence ou a distance) autour
°. HYBRIDE CONCUS d’un sujet. Chaque parcours, que les formateurs peuvent adapter a
° PAR LE CENTRE leur contexte et a leurs contraintes, comprend a la fois des ressources
° théoriques pour les formateurs, une proposition d’ingénierie, des
 ALAIN-SAVARY supports de travail pour les formés.
[
[ ] o0

Parcours Gérer les éleves perturbateurs

Mieux comprendre la nature des difficultés des éleves pour pouvoir agir collectivement : un guide pour le
formateur.

Ce parcours de formation propose de créer un espace collectif ou la difficulté professionnelle peut se
partager et ou une équipe d’école, accompagnée par un formateur, pourra construire des réponses
satisfaisantes dans la durée, aussi bien du point de vue de I'enseignant que du point de vue de I'éléve.

Parcours Faire parler les éleves a I'élémentaire

Dans ce parcours, on s’intéresse aux moments-clés de la classe ou l'enseignant sollicite la parole des
éleves de différentes fagons (dans différents formats pédagogiques) en fonction de différents projets
didactiques.

L'affichage des productions, le cours dialogué ou encore la mise en débat des éléeves sont des
configurations rarement abordées en formation, en tout cas sous I'angle des problemes qu’elles peuvent
poser a I'enseignant pour mener a bien sa séquence et atteindre ses objectifs. De plus, elles sont tellement
connues des enseignants depuis leur propre scolarité qu’ils les ont totalement incorporées et qu’elles ne
sont donc plus conscientes. Or, elles organisent largement le travail enseignant et celui des éléves et
constituent de ce fait un levier de progrés majeur pour l'intervention (Veyrunes & Saury, 2009).

A partir d’extraits vidéo de séquences d’oral tournées en classe réelle, puis de votre propre expérience, ce
parcours propose d’analyser ces configurations, de les discuter et de les comparer avec l'aide d’un
formateur. |l se focalise sur I'activité de I'enseignant de fagon transversale aux disciplines enseignées. Il
n‘est donc pas relatif a des enjeux spécifiques des programmes du cycle des apprentissages
fondamentaux ou du cycle des approfondissements, mais vise a aider I'enseignant a adapter son
intervention pour mieux répondre a ces enjeux.

Parcours Prévention du décrochage scolaire au premier degré : Comment aider les éleves qui
n’entrent pas dans les apprentissages ?

Ce parcours de formation hybride a pour objectif d’'engager les enseignants dans une réflexion autour de
leurs pratiques ordinaires, individuelles et collectives. Il vise a les outiller de fagon a permettre de passer
d’une vision déficitaire et parfois déterministe du décrochage scolaire a un questionnement collectif sur leur
propre activité.

A partir d’études de situations de classe, d’articles issus de la recherche, d’extraits vidéos de chercheurs et
de I'expérience de terrain de professionnels, ce parcours propose de mettre a jour certains processus de
construction des inégalités scolaires, et d’analyser comment certains malentendus s’installent entre les
éléves et 'Ecole et font obstacle aux apprentissages a I'insu des enseignants.

Les temps d’animations pédagogiques permettront de formaliser collectivement des questions saillantes du
métier d’enseignant comme : a quelles conditions peut-on diversifier son enseignement sans pour autant
avoir des pratiques différenciatrices vectrices d’inégalités scolaires ? Plutét que de pointer de mauvaises
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pratiques ou de chercher des bonnes pratiques, les animations pédagogiques seront I'occasion de conduire
des discussions professionnelles autour des pratiques de classe afin d'expérimenter des formats
pédagogiques et didactiques moins différenciateurs.

Cette formation pourra étre I'occasion d’ouvrir dans les circonscriptions des espaces collaboratifs de
réflexion sur la complexité de la question du décrochage scolaire en lien avec les pratiques ordinaires.

Parcours Enseignants, animateurs, mieux se comprendre pour travailler ensemble dans l'école.

Comment enseignants et animateurs coopérent-ils dans les écoles ?

Pour sortir de la juxtaposition des temps de I'enfant, il nous semble qu’une des conditions (parmi bien
d’autres...) est de pouvoir dépasser les a priori que les différents métiers peuvent avoir les uns sur les
autres, mais aussi leurs relations conflictuelles et asymétriques.

C’est a ces objectifs que souhaite s’atteler ce parcours de formation a travers :
e ['analyse de vidéos ou des enseignants et des animateurs parlent de leur propre activité ;
e le débat intermétier en animation pédagogique ;

e |a construction d’objets de travail partagés entre enseignants et animateurs.

Parcours Relations Ecole-Famille, enseignant(s)-parent(s)

Une ingénierie de formation pour les formateurs, un guide d’accompagnement pour les équipes.

Dans l'intérét de la scolarité des enfants et des jeunes, I'objectif est d’améliorer les relations avec les
parents grace a des dispositifs adaptés et des gestes professionnels appropriés. Il s’agit, a partir de
I'existant, d’amorcer une démarche de transformation. Cela passe par une compréhension des enjeux des
relations école-familles, enseignant(s)-parent(s), des analyses des configurations a I'ceuvre dans son école
ou son college, au niveau d’'un cycle ou d’un inter-cycles. Ce travail mené collectivement aboutit a une
priorisation d’un ou plusieurs leviers d’actions.

Bibliographie / sitographie

Veyrunes P. & Saury J. (2009). Stabilité et auto-organisation de l'activité collective en classe :
exemple d’'un cours dialogué a I'école primaire. Revue frangaise pédagogique, numéro 4, p 67-76.
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o® ] Le parcours de formation Gérer les éléves perturbateurs a été
o élaboré a partir dun accompagnement réel dune équipe
~ UN EXEMPLE DE ° d’enseignants d’une école élémentaire d’une petite ville qui recrute
i majoritairement ses éléves dans un quartier prioritaire de la politique
. PARCOURS DE . yortie . q prioraire do @ potiq
N de la ville pour mieux comprendre la nature des difficultés des éleves
° FORMATION pour agir collectivement.
¢« HYBRIDE »
®
[ ]
.O
®eee
FAIRE FACE AUX INCIDENTS

Tout ce que je veux c'est qu'ils travaillent... Mais comment faire avec I'éléve qui
perturbe sans arét la classe ?

Ce parcours utilise le theme 6
Faire face aux incidents de la
plateforme  Néopass@ction,
activité¢ 44 comportements
perturbateurs.

Hélenea
Latension monte... Comment prévenir ou désamorcer une situation
conflictuelle de plus en plus inquiétante..?
Juliea

Punir en tenant & chaque fois les deux bouts de I'autorité et de a cest
possible avec une classe difficile..?

Cynthiaa
Impossible de travailler avec ces éléves... Epuisement constant... Comment
s'en sortir..?
Saraha
Le cours du vendredi 16h avec une classe dissipée... Echec programmé ou
espace de travail a entretenir ?
Nicolas &

Appeler un(e) collégue alarescousse : solution de facilité, option valable,
dernier recours.? Quelles altematives, quelles perspectives ?

Delphinea

Contexte et principes du parcours

Les discours et prescriptions insistent de plus en plus sur la bienveillance a I'égard des éléves, sur
linclusion des éléves a besoins éducatifs particuliers, sur l'individualisation des réponses qui doivent
s’adapter aux besoins des éléves. Mais quand on demande aux enseignants, débutants ou chevronnés,
quelles sont leurs préoccupations et leurs difficultés au quotidien, viennent fréquemment la fatigue et
l'usure liées a la gestion des éléves perturbateurs : gestion des conflits entre éléves, éléves qui s’agitent en
classe, qui ne se mettent pas au travail, qui ne respectent pas les régles de I'école ou de la classe.

Les explications concernant ces éléves perturbateurs mettent souvent l'accent sur des problémes
extérieurs a I'école : permissivité des parents, cultures différentes, phénomeénes du quartier, difficulté
sociale et précarité, problémes d’ordre psychologique, manque de motivation, paresse, etc. Les travaux de
recherche en éducation tendent a invalider ces explications pour privilégier les interactions entre les éléves
et les enseignants comme principal facteur explicatif. Pourtant ces discours sont contre-intuitifs pour de
nombreux enseignants.

Plutét que de mettre en cause les préoccupations et les explications des enseignants, le parti pris de ce
parcours de formation est de les reconnaitre, de les prendre au sérieux et comme objet de travail. L'usure
des enseignants générée par les perturbations des éléves est bien réelle, bien que souvent tue, et on a
beau prescrire de la bienveillance, cela ne dit pas comment faire dans la complexité des situations de
classe. Quant aux explications qui renvoient les causes de la perturbation scolaire a I'extérieure de I'école,
elles ont une fonction : elles permettent de préserver son estime de soi professionnelle dans des situations
que I'on n’arrive pas a maitriser.

Il s’agira donc dans ce parcours de formation de créer un espace collectif ou la difficulté professionnelle
peut se partager (par exemple ou I'on peut dire qu’on a mis un éléve au fond de la classe ou dans le couloir,
qu’on lui a donné des lignes). Le collectif des enseignants accompagnés par le formateur va essayer de
construire des réponses plus satisfaisantes dans la durée, aussi bien du point de vue de I'enseignant que
du point de vue de I'éléve.
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Public visé

Une ou plusieurs équipes d’école élémentaire ou de cycle (enseignants, directeurs, maitre surnuméraire,
membres du RASED). Ce parcours peut aussi s’adapter a des équipes de collége, voire a un stage de
réseau école/college.

Objectifs

Objectif 1 : Mieux identifier I'origine des perturbations scolaires.
Objectif 2 : Construire des outils d’analyse et élaborer une ou des actions a mettre en oeuvre
collectivement.

Méthodologie et mise en ceuvre

Les explications concernant les éléves perturbateurs spontanément mises en avant par les enseignants
tendent a chercher l'origine de la perturbation a I'extérieur (ou dans les caractéristiques personnelles de
'éleve) ce qui peut leur permettre de préserver leur estime de soi. Cela engendre pourtant de réelles
difficultés :

e risque de surenchére des sanctions pour tenter de contenir les perturbations ;

e impuissance a agir sur les comportements perturbateurs sur la durée.

Mais pour que les enseignants puissent sortir de cette impasse et prendre du recul sur la nature des
difficultés d’'un éléve qui n’adopte pas un comportement scolaire attendu, il faudrait qu’ils puissent se
décentrer de leur propre activité en classe pour pouvoir se centrer sur 'observation de I'éléve. Pour cela, il
peut étre fécond :
e d’aménager des moments ou I'enseignant ne conduit pas la classe et se met en observation de ses
éléves perturbateurs ;
e d’avoir des outils théoriques pour analyser ce qui fait que I'éleve ne rentre pas dans la tache
scolaire ;
e d’élaborer des réponses pédagogiques plus efficaces, pour I'éléve comme pour I'enseignant. Ces
réponses seront a expérimenter pour voir si les bénéfices qu’elles apportent n'ont pas un co(t trop
important afin qu’elles puissent étre tenues sur la durée.

Quelques éléments issus de travaux de recherche, qui permettent de mieux comprendre la nature des
problémes qui générent de la perturbation scolaire, sont présentés a la fin du livret. lls sont également
intégrés au diaporama support de ce parcours de formation.

Ces éléments théoriques permettent de mieux comprendre la nature des difficultés des éléves
perturbateurs :

e des différences sociales de réussite scolaire ;

e des styles éducatifs parentaux et d’enseignement ;
e des usages différenciés de la langue ;

e des pratiques scolaires différenciatrices.

Les ressources vidéo proposeées visent a découvrir I'activité réelle de chacun a partir de vidéos d’entretiens
d’enseignants et de chercheurs, issues de la plateforme Néopass@ction. En confrontant ainsi les
enseignants a une situation de classe ou un éléve perturbe le travail, on pourra animer un premier temps
collectif de formation sur les difficultés professionnelles et la compréhension des difficultés des éléves qui
perturbent la classe.
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Avant le premier temps de formation il est souhaitable de rencontrer I'équipe (ou les équipes) pour partager
'objet de la formation, leur permettre de formuler leurs préoccupations, si possible en assistant a des
temps de classe avec les enseignants volontaires.

Pour préparer le deuxieme temps de formation, il peut étre intéressant d’organiser, avec les ressources
dont dispose chaque école (décharge de direction, maitre supplémentaire, RASED) au moins une séance
ou chaque enseignant peut étre en situation d’observer des éleves perturbateurs (ceux de sa classe ou
d’autres) afin que ces observations nourrissent la réflexion collective.

e?®
L - g
X |fé>,w, Gérer les éléves perturbateurs
k‘
Dans I'école Présentiel 1 Observations Présentiel 2

Observations
au cours de
séances de
classe de ses

propres éléves

perturbateurs

Mise en ceuvre détaillée du parcours

N.B. Les éléments qui suivent ne sont évidemment que des propositions qu’il vous appartient d’adapter a
votre contexte d’exercice et a votre expérience de formateur.

Le tableau suivant liste les taches nécessaires a la préparation de la premiére session. La derniére colonne
donne a titre indicatif la date a laquelle la tache doit étre effectuée vis-a-vis de la date prévue de début du
parcours.

Taches Jours avant
'ouverture

58



Explorer les
1 ressources
vidéo et les
références

En visionnant les vidéos, faire pour soi-méme
le travail qui sera demandé aux enseignants
(si possible) Lire les textes théoriques
concernant I'analyse du travail.

(si possible) Lire les textes théoriques sur la
nature des difficultés des éléves.

Le plus tét
possible

Inscrire les
enseignants a la
plateforme
néopass@ction

Pour faciliter leur acces a la plateforme
Néopass@ction a l'issue de la 1« session de
formation, vous pouvez envoyer un formulaire
type EXCEL (nom, prénom, adresse mail de
chaque formé) et le renvoyer a assistance.
neo@ens-lyon.fr. Les formés recevront un mail
de confirmation et d’accés sous 24 a 72
heures. Néanmoins, nous vous
recommandons d’anticiper assez largement
cette préinscription (au moins une semaine
avant l'ouverture du parcours) de sorte que
'assistance de la plateforme puisse délivrer
les acces, et que les formés aient le temps de
confirmer leur inscription et vérifier si elle est
fonctionnelle.

7 j. avant

Négociation du parcours de formation

En tant que formateur, un élément central pour préparer cette formation et ce qui la suivra est la phase de
négociation avec les différents responsables et métiers intermédiaires (IEN, conseillers pédagogiques,
coordonnateurs REP, directeur d’école, voire enseignant surnuméraire et membres du RASED) : vous
intervenez en réponse a une demande d’'une ou plusieurs de ces personnes, mais votre intervention et la
qualité de I'appui que vous trouverez auprés d’eux dépend en partie de la maniére dont vous co-construirez
avec eux ce parcours en ayant développé avec eux une méme représentation du probléme a affronter et de

la maniére de s’y prendre avec les moyens dont vous disposez.

Observation dans I’école et rencontre des enseignants

Cette phase, si elle peut sembler compliquée et chronophage, est pourtant

déterminante d’un double point de vue :

e il s'agit d’'observer, en contexte, ce qui « fatigue » les enseignants
dans leur gestion des éléves a la fois dans le cadre de la classe et

hors de la classe (accueil, récréation, circulation dans les couloirs,
etc.) afin de nourrir les échanges avec eux sur leur propre vécu ;

e il s'agit de gagner leur confiance en leur montrant qu’on s’intéresse a

leurs difficultés réelles et qu'on n’est pas la pour juger leur travail,

mais pour le soutenir.

On peut proposer aux enseignants par le biais du directeur de I'école une journée ou le formateur sera
présent dans I'école, pour :

e participer a des temps de classes avec les enseignants qui le souhaitent (on gagnera leur confiance

en adoptant une posture participative dans la classe en participant aux taches de I'enseignant) et

prendre un moment de discussion avec chacun d’eux aprés ce temps pour leur demander

d’expliciter des situations ou ils ont du mal a gérer certains éléves ;
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e animer un court temps d'échanges (1/2 heure, 3/4 d’heure) avec I'ensemble de I'équipe en
s’appuyant sur les enseignants qui vous ont accueilli dans leur classe, pour autoriser la parole sur
les difficultés ordinaires de chacun a gérer la perturbation.

Animation pédagogique 1 (3 heures)
1) Objectifs

Les objectifs de cette animation peuvent étre :
e de définir des observables communs ;

Présentiel 1

e que chacun dans I'équipe s’autorise a parler des éléves | 3h )
perturbateurs et de ses difficultés & les gérer en comprenant que | Animaton pedagogique

c’est une difficulté ordinaire du métier qui ne concerne pas que les | Parlerde ses difiicultés
a gérer certains éléves

enseignants débutants ; Support : Néopass
. .. . . . . Théme 6 « Faire face

e de savoir décrire une situation ordinaire de classe et faire des au:inc{deg;s»
hypothéses sur les raisons qui emménent un enseignant a faire ce « Comportements

qu’il fait dans cette situation ; perturbateurs »

e de comprendre par la confrontation des points de vue qu’il y a
plusieurs fagons de faire face a une situation qui dépendent du parcours professionnel de chacun ;

e de commencer a comprendre les éléments de difficulté dans la situation scolaire qui peuvent
amener un éléve a devenir perturbateur ;

e de préparer lintersession pour permettre a chaque enseignant de se mettre en situation
d’observation de ses propres éléves perturbateurs sans avoir a conduire la classe en méme temps
(au moins une fois, en fonction des ressources de I'école et de la circonscription).

2) Préparation

Pour faciliter votre travail de préparation et d’animation de la session présentielle, nous vous conseillons de
VOUS appuyer sur :
e Vos observations dans I'école sur les moments de perturbation méme mineurs ;
e Votre propre description et analyse des vidéos de Néopass@ction et de ce que disent les
différentes personnes (enseignante de la classe, autres débutants, chevronnés, chercheurs) de la
situation et notamment en mettant en avant la variété des points de vue.

3) Temps 1 de I’'animation : accueil et présentation du cadre de travail (20mn)
Passage a risque formateur
C’est le moment ou vous allez enrdler les enseighants dans la formation. Pour cela, ils ont besoin de
sentir que ce que vous allez leur proposer est :
e utile : ce que vous allez leur proposer prend en compte leurs préoccupations ordinaires et leur
permettra de se sentir mieux dans leur travail quotidien ;
o utilisable : ce que vous allez leur proposer ne leur demandera pas de faire des choses irréalisables
ou trop couteuses pour eux ;
e acceptable : ce que vous allez leur proposer est compatible avec leur éthique professionnelle et
vous n’étes pas la pour juger ce qu'ils font.
La diapositive sur le travail réel en tension entre ce qu’'on me demande et ce que ¢a me demande est utile
pour ¢a. Vous pouvez aussi présenter rapidement la plateforme Néopass@ction (plusieurs diapositives du
diaporama-support du parcours contiennent des captures d’écran de la plateforme) et son parti-pris
(éventuellement, vidéo de présentation, sur la page d’accueil).
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4) Temps 2 de I’animation : regarder, décrire, interpréter la situation de classe (45mn)

% Regarder une vidéo d’'une situation de classe ordinaire n’est pas simple :
e pour des enseignants débutants ou en difficulté dans leur classe, I'effet miroir peut provoquer de
vives émotions sur lesquelles il faudra mettre des mots ;
e pour des enseignants plus a l'aise, voire des formateurs (PEMF, conseillers pédagogiques), le
risque existe que I'on soit tout de suite dans le jugement.

Il est donc important de centrer I'attention dans un premier temps sur le factuel : décrire ce qu’on voit de la
situation de classe, des gestes et paroles de [l'enseignante, des gestes et paroles de [Iéléve
perturbateur, des autres éléves.

Activité
Projeter la vidéo (3 min 49 s) de la situation de classe d’Héléne dans le theme 6 de Néopass@ction activité
44 Comportements perturbateurs.

Consigne :
Relever des éléments de description de la situation (en essayant de ne pas interpréter) :

e organisation et situation de classe ;

e gestes et paroles de I'éléve « perturbateur » ;

e gestes et paroles de I'enseignante vis-a-vis du reste de la classe ;

e gestes et paroles de I'enseignante vis-a-vis de I'éléve perturbateur ;
e attitudes des autres éléves.

Une fois la vidéo terminée, donnez la parole au groupe pour décrire la situation en notant les éléments
dans un tableau sur le modéle ci-dessous que vous vidéoprojetez.

Description Interprétation

Situation

Eléve perturbateur

Enseignante

Autres éléeves

Une fois la description achevée, passez a une phase d’échanges sur l'interprétation des éléments observés
en complétant la colonne de droite du tableau.

Consigne :

Donner les raisons selon vous qui font que :
e ['éléve perturbateur fait ce qu’il fait ;
e [|'enseignante fait ce qu’elle fait.
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Mettez en évidence dans le tableau pour chaque élément les différences d’interprétation données par les
enseignants (qui sont légitimes...).

5) Temps 3 de I’'animation : écouter ce que dit I'enseignante filmée, un autre enseignant débutant et
un enseignant chevronné de la situation (45mn)

Activité

Projeter la vidéo C’est le clown de la classe (6 min 41 s) de
I'autoconfrontation d’Hélene a la situation de classe dans le theme
6 de Néopass@ction activité 44 « Comportements perturbateurs »

Consigne :
Relever des éléments de I'analyse que donne I'enseignante de la
situation :

e éléments concernant I'éléve ;

e ¢éléments concernant ses propres réactions.

Une fois la vidéo terminée, donnez la parole au groupe pour comparer ce qu’Hélene dit avec les
interprétations que le groupe a fait.

Projeter les vidéos témoignages : choisissez 2 ou 3 vidéos d’enseignants réagissant a la situation (au
moins un débutant, un expérimenté)

Vidéos Témoignages

Vidéos Témoignages

Les Débutants Les Expérimentés Les Chercheurs Les Débutants Les Expérimentés Les Chercheurs

: I

Emeline ‘ ‘ Carole Martine

02:14 Q i 02:16 Wire 02:31

Une gradation dans les réponses Utiliser différentes stratégies Intervenir auprés d'un éléve qui ne Etre authentique pour créer un climat
travaille pas de confiance
]
Estelle Naima .
04:50 03:11 Martine
01:24

1l faut tout le temps les remettre en Construire la relation pédagogique sur ) )
activité la distance Pointer le positif

Faire ensuite échanger le groupe sur les différences d’interprétation entre débutants et expérimentés, sur le
probléme que constitue cette question des éléves perturbateurs, sur la maniére dont chacun, débutant ou
expérimenté, s’y prend face a ce probléme, parfois de maniére réfléchie, parfois de maniére
épidermique parce qu’on n’en peut plus...

6) Temps 4 de I’animation : Difficultés des enseignants/difficultés des éléves (20mn)
Activité

Projeter les vidéos suivantes présentes dans les vidéos
témoignages les chercheurs de Sébastien Pesce :

| Expliciter les normes

e Faire apprendre les codes sociaux
(1 min17s)

e Une demande de conformité trop globale
(1 min42s)

Expliciter les normes (3 min 20 s)
e Des stratégies d’évitement (Omn 48s)
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e L’angoisse de donner la parole aux éléves
(3min 12's)

Consigne :

Relever des éléments de I'analyse que donne le chercheur de la situation :
e éléments concernant les difficultés de I'éléve ;
e éléments concernant les difficultés de I'enseignante.

Apres le visionnage, il est important de préciser le point de vue qui est celui d’'un chercheur : quelqu’un qui
regarde le réel et la complexité des interactions dans la classe a travers le prisme de son champ de
recherche (ici la sociologie de I'éducation et I'analyse institutionnelle) et des outils conceptuels de celui-ci
(par exemple ici les notions de codes sociaux et de normes scolaires).

C’est ce qui lui permet de voir et d’analyser ce qu’aucun enseignant ne peut voir et analyser facilement en
situation de travail dans sa classe. Et comme toutes les analyses, elle est discutable !

Donnez la parole au groupe pour les faire s’exprimer sur ce qu’ils retiennent concernant les concepts qui
servent a ce chercheur a analyser les difficultés de I'éléve et de I'enseignante.

On peut conclure ce temps en citant une phrase que Sébastien Pesce reprend du sociologue Herbert
Blumer : « Les gens agissent envers les choses au regard de la signification que ces choses ont pour eux.»

Il la compléte en précisant que les significations sont le produit d’'une élaboration collective.

Cela permet d’introduire la suite :

e si l'on veut agir réellement sur le comportement des éléves perturbateurs, il faut d’abord
comprendre ce qu’ils ne comprennent pas ;

o et sil'on veut comprendre pourquoi certains éléves n’agissent pas en classe de la maniére attendue,
il faut se donner les moyens de les observer et de recueillir auprés d’eux la signification qu’ils
donnent a telle ou telle situation.

e Ce qui permettra ensuite de penser des dispositifs ou la signification des situations scolaires sera
réélaborés avec eux.

6) Temps 5 de 'animation : organiser les temps d’observation des éléves perturbateurs (20mn)

Pour que les enseignants acquiérent un point de vue différent sur leurs éléves Observations

perturbateurs, il est intéressant qu’ils puissent étre dans une situation différente

que celle de la conduite de la classe. Y
o i oo ) Observations

L'objectif de ce temps est donc d’élaborer un protocole ou I'équipe va s’organiser au cours de

pour permettre & chaque enseignant volontaire de se mettre au moins une fois en séances de

situation d’observation de ses éléves perturbateurs, en mobilisant les ressources classe de ses

dont dispose I'école et/ou la circonscription (maitre supplémentaire, temps de | Propres eleves
décharge de direction, enseignants du RASED, remplacants de la circonscription | Perturbateurs

sur un temps ou ils n‘ont pas de remplacement a effectuer, etc.). |l s’agit de faire

en sorte que sur au moins une séance, une autre personne conduise la classe et que I'enseignant de la
classe observe un ou plusieurs de ses éléves perturbateurs en notant précisément :

e ce qu'il(s) fait (font) ou ne font pas ;
e a quel moment et dans quelle situation de travail ;

e ce quil(s) dit (disent) de ce qu’ils ont compris de la situation (il faudra lui [leur] poser la question soit
en s’approchant d’eux pendant la situation, soit prendre un moment apres pour le faire).
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On peut proposer un tableau de ce type :

Situation Moment Actions de I’éléve Signification pour
I’éleve

Pour organiser ces temps d’observation, il est important de tenir compte des préférences de chaque
enseignant et des affinités qu’ils peuvent avoir entre eux. Certains peuvent préférer que ce soit un collégue
en qui ils ont confiance qui prenne leur classe plutét que le directeur ou le maitre supplémentaire, il suffira
que ceux-ci prennent la classe du collégue pendant ce temps.

On peut également proposer d’observer :
e les éléves dans les autres espaces de I'école (cour de récréation, espaces sportifs, cantines, etc.) ;
e d’autres classes si c’est possible avec I'équipe ? (plus risqué)
Conclure en annongant que les matériaux recueillis seront le support de travail de la deuxiéme session.
Animation pédagogique 2 (3 heures)

1) Objectifs

Les objectifs de cette animation sont :

e de partager les différentes situations observées dans l'intersession pour les Présentel 2
analyser, les catégoriser et esquisser des solutions possibles d’ameélioration a |
partir de I'expérience professionnelle de chacun ; Ani:,';ﬁon
ISP 7 . . . pédagogiquenoz
o de partager des éléments théoriques pour mieux comprendre la perturbation Analyse collective
scolaire ; des situations
. . . . , . recueillies
e de construire quelques chantiers collectifs de travail pour expérimenter des | Outilage théorique
. iy . . .. . . Définition des objets
dispositifs ou des outils pour mieux anticiper et gérer les perturbations. de travail d'équipe &

venir

2) Préparation

e Pour anticiper sur l'analyse des situations, vous pouvez demander aux enseignants qui le
souhaitent de vous envoyer une copie de leur grille d’observation remplie quelques jours avant cette
session.

e Vous pouvez consulter un exemple de ce qui a été produit lors d’'une animation pédagogique :
Document — Parcours - Eléves perturbateurs sur le site du centre Alain-Savary.

e Pour préparer la présentation théorique, appropriez-vous les contenus du diaporama (a partir de la
diapo 10) ; éventuellement en écoutant une intervention de la chercheuse Sylvie Cébe (Cébe S.,
2012) sur le site de I'lFé. Pour approfondir les questions de pratiques différenciatrices, vous pouvez
également regarder I'entretien avec Jacques Bernardin (Bernardin J., 2015) sur le site du centre
Alain-Savary.

3) Temps 1 de 'animation : partager les observations (1h30mn)

Consigne :

Demander aux enseignants qui le souhaitent de présenter une observation en commengant par décrire
précisément ce qui s’est passé. Pour chaque situation, échanger sur l'interprétation que I'on peut faire du
comportement de I'éléve et sur des pistes de travail possible pour essayer d’améliorer les choses dans
I'école.
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Recueillir les échanges dans un tableau de ce type :

Situations Analyses Pistes

4) Temps 2 de I’animation : présentation d’éléments théoriques (45mn)

A I'aide du diaporama support, présenter des éléments théoriques qui permettent de mieux comprendre la
nature des difficultés des éléves perturbateurs :

e des différences sociales de réussite scolaire ;

e des styles éducatifs parentaux et d’enseignement ;
e des usages différenciés de la langue ;

e des pratiques scolaires différenciatrices.

5) Temps 3 de I’'animation : construire des pistes de travail réalistes (45mn)

Lister les pistes évoquées dans le temps 1 et échanger sur ces pistes pour évaluer avec I'équipe :
e leur pertinence au regard des problémes rencontrés, de I'age des éléves et des niveaux de classe ;
e |a facilité de mise en oeuvre pour qu’elles puissent durer.

Constituer des groupes de travail autour des pistes qui semblent les plus utiles et utilisables par I'équipe
afin de formaliser des éléments concrets de leur mise en oeuvre.
Demander a chaque groupe de présenter son travail a tous.

Conclure sur la nécessité de se donner les moyens d’évaluer collectivement et régulierement leur mise en
oeuvre : en conseil des maitres, en conseil de cycles ou dans de futurs temps de formation.

Théme 6 de Néopass@ction

e « Faire face aux incidents » a été mené sous la responsabilité scientifique de Cécile Carra,
professeure des universités en sociologie a I'lUFM du Nord/Pas-de-Calais, école interne de
'Université d’Artois et directrice du laboratoire de recherches en éducation et formation RECIFES
(EA 4520).

e Ont participé a la réalisation de ce projet : Laurence Bergugnat, maitre de conférences en sciences
de I'éducation a 'lUFM d’Aquitaine ; Daniel Faggianelli, IUFM du Nord/Pas-de- Calais ; Sébastien
Pesce et Bruno Robbes, maitres de conférence en sciences de I'éducation a I'lUFM de Versailles, ;
Mickaél Vigne, IUFM du Nord/Pas-de-Calais ; Martine Trojanowski, IUFM du Nord/Pas-de-Calais et
Matthieu Outrequin, étudiant de master a I'lUFM du Nord/Pas-de-Calais. A également participé au
projet Frédéric Boudenoot, technicien en audiovisuel a 'lUFM du Nord/Pas-de-Calais.
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Organiser sa veille en éducation :

http://veille-et-analyses.ens-lyon.fr/

@ Edubre-f

L'essentiel pour comprendre les questions éducatives
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