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Etre formateur

[wa lettre ministérielle du 12 mars 1998, relative a
|""évolution du dispositif de formation continue des
enseignants du premier et du second degre et des
conselllers principaux d'éducation” ouvre peut-étre
une ére nouvelle pour I'organisation et la dynamique
globale de la formation, tant initiale que continue, des
enseignants.

A cette occasion, le Cédre a pris l'initiative de consti-
tuer un cahier sur le théme “Etre formateur d’ensei-
%nants d'EPS”

il devrait intéresser tous ceux qui, & titre divers —ensei-
gnants en UFRSTAPS, enseignants en IUFM, conseillers
pédagogiques, tuteurs de PLC2, intervenants en FPC,
etc.-ont en charge une partie de la formation des pro-
fesseurs de écoles et des professeurs d’EPS.

Nous en présentons ici quelques extraits.

Parmi les “obstacles a 'évolution des pratiques des
enseignants”, (page 12), Georges Bonnefoy note
d'abord I'opposition ressentie entre visée d'éducation
et visée d'enseignement...”

Cette tension entre les deux péles peut alors, dit-il
“alors se cristalliser autour de la problématigue socia-
liserfenseigner plus particuliérement dans les établis-
sements catégorisés “difficiles”. L'EPS y est alors per-
cue comme permettant d'installer les conditions pour
qu'il y ait enseignement, prenant ainsi progressive-
ment le statut d'une discipline d'accompagnement. On
peut ainsi voir émerger un ensemble d'interrogations
qui ne sont vraiment pas nouvelles, mais qui nous
paraissent fortement réactualisées par le contexte
socioculturel et politique actuel”.

Jacques Badreau, pour surmonter cette apparente (?)
contradiction, propose "une approche didactique des
classes difficiles”.

“Nous tenterons d'en examiner trois aspects : les ré-
ponses en usage chez les enseignants du point de vue
des contenus dans les classes difficiles, les apports des
recherches d'ingénierie didactique en classe difficile,
les conséquences pour la formation des enseignants.

L’ENTREE PAR LES APSA

Les équipes pédagogigues gue nous rencontrens soit
dans les groupes de formation en établissement (GFE
académie de Lille) soit dans les stages de secteur sur le
théme "enseigner en classe difficile” sont en difficulté
lorsqu’elles ne veulent pas lacher I'axe de I'enseigne-
ment, de la transmission de savoirs. Le contexte n'y
est pourtant pas toujours favorable, et ceci pas seule-
ment du fait des éléves, mais d’'un contexte institu-
tionnel qui ne tend & faire jouer & 'EPS qu’un réle d'ac-
compagnement, de régulation sociale, d'apprentissage
durespect de la régle, de défoulement, comme Si tout
2 cela était possible dans une pratique inconsistante des
£ APSA, sans contenus et objets d’enseignement, sans
© construction active de la part des éléves.

HYPER

d’enseignants EPS

Les équipes effectuent des choix plus ou moins réflé-

chis et coordonnés autour :

1 du choix des APSA en rapport avec les éléves peu-
vent étre privilégiées les activités les plus demandées
par les éléves dans leur forme classigue comme le
foatball, soit dans des formes nouvelles (le street
basket), soit dans I'air du temps {la musculation). 04
bien est recherchée une rupture avec ce que les
éléves connaissent pour provoguer chez eux une soif
d’apprendre par rapport a la nouveauté : acrogym
plutét que gymnastique, hockey plutét que football
o les éléves estiment n'avoir rien & apprendre, VTT
plutét qu'endurance. OU encore le recours, quand
les conditions le permettent, & des activités émotion-
nellement forte comme I'escalade, le cirque, les
sports de combat peu connus (Ia savate, la canne).

1 du choix des APS en rapport avec 'expertise estimée
desenseignants: afin d'assurer la faisabilité de leur en-
seignement, les équipes mettent en place des confi-
gurations acceptables reliant le profil des éléves, le
choix de I'APSA, I'expertise du professeur dans cette
APSA, Cette expertise est constituée d'un ensemble
plus ou moins systémique de voies d'entrée moti-
vantes, permettant une réussite immédiate de tousles
éléves moyennement des aménagements simples
(voire le succés du badminton dans tous les établisse-
ments), des repéres trés macroscopiques des principaux
problémes a régler du point de vue de I'APSA, unem-
boftement de taches sous forme de situations contrai-
gnantes faisantapparaitre des réponses nouvelles per-
cuescomme un progreés par les éléves, une évaluation
peu coliteuse pédagogiquement et appréciée comme
Juste par les éléves du point de vue de la comparaison
entre eux. Quelqueséquipes procédent a des échanges
de classe en fonction de cette expertise estimée.

1 du choix du temps consacré a une APSA : la carac-
téristique dominante reste des cycles courts et par-
fois dans les trés petites équipes une remise en cause
de la notion méme de cycle, avec changement
d'APSA & chaque séance

Cette premiére approche du type didactique, centrée

sur le choix des APSA, est & I'origine de difficultés du

point de vue de 'enseignement. J.LEMAIRE (3) en a dé-
gagé un certain nombre revenant régulierement. Leur
ordre n'obéit qu'a un soud de présentation car elles
cohabitent et s‘articulent les unes avec les autres.

Retenons briévement

I La difficulté a maintenir une activité d'apprentissage
tout au long de la séance alors que varient les dis-
positifs et les groupements d'éléves : dans le souci de
maintenir soit la réussite, soit la motivation, les en-
seignants changent souvent les taches proposées aux

éléves, La part des communications didactiques est

donc fortement diminuée au profit des communi-
cations de présentation, d'explication, de gestion. De
leur coté, les éléves consacrent |'essentiel de leur ac-
tivité & comprendre les dispositifs et leur fonction-
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nement n'accédant que difficilement au sens des
transformations visées a court et moyen terme.

La difficulté a gérer un systéme de contraintes (de la
tache) / systéme de ressources (de |'éléve) qui permette
4 ce dernier d'&tre réellement confronté au probléme
A traiter choisi par I'enseignant dans |a relation a la
téche, soit le décalage avec['activité fonctionnelle spon-
tanée est trop important avec les ressources disponibles,
soitlescontraintes sonttelles que 'éléve ne se confronte
plus au probléme et les réponses qui apparaissent ne se
retrouvent pas hors de la tiche d'apprentissage, soit la
tache est trop ouverte, les problémes trop nombreux
et 'éléve peut y réussir de différentes fagons ce qui ne
permet plus a Fenseignant de savoir ce que les éléves
sont effectivement en train d'apprendre.

La difficulté & organiser et & animer un dispositif didac-

tique aidant I'éléve & construire ses savoirs 'activité de

I'enseignant est dominé par la mise en place de taches

et la gestion de leur fonctionnement. Le réle motiva-

tionnel du résultat est privilégié ainsi que les critéres de

réussite au détriment des critéres de realisation. Il n'y a

pas de dévolution aux éléves de variables (relatives a I'ac-

tion et & leur propre corps, objet de I'action) pour éva-

luer I'effet de leurs décisions d’action sur les résultats.

¥ La difficulté & comprendre Iactivité de I'éléve le ré-
férentiel utilisé est construit en forme de réponses
au probléme de I'APSA (le probléme fondamental !).
Les repéres utilisés sont externes a l'activité fonc-
tionnelle de I'éléve. Cette difficulté entraine |'en-
seignant dans des stratégies de réduction d'écart par
rapport & une norme qui déclenchent une batterie
de taches visant & atteindre des comportements si-
gnificatifs d’un progrés dans I'APSA.

w [a difficulté a gérer I'hétérogénéité dans le cadre
d'ungrand groupe : I'enseignant tente de gérer 'hé-
térogénéité en regroupant les éléves par niveau,
en proposant des taches et des contenus adaptés
au niveau de chacun. Une telle gestion des groupes
ne fait qu'accroitre sa faible disponibilité pour ac-
compagner les éléves dans leurs apprentissages. Elle
renforce la prégnance d’un milieu qui doit étre bien
concu (magie de la tache) et valorise I'apprentissage
par auto-adaptation chez les éléves.

W La difficulté a prendre en prendre en compte le colt
temporel de I'apprentissage : la multiplication des
obijectifs ne fait que diminuer le temps consacré a
I"acquisition de chacun d'eux. Pour les atteindre dans
un laps de temps limité, |'enseignant est tenté de
donner lui-méme la ou les réponses. De méme est-il
tenté de “fermer” le milieu pour favoriser I'appari-
tion rapide de comportement. Cette crise de temps
I'ameéne a s'intéresser davantage a I'apparition de ré-
ponses chez quelques éléves qu’aux problémes ren-
contrés par la majorité des autres. L'apparition de ces
réponses suffit souvent pour changer d’objectif. Ainsi
il n'y a pour ainsi jamais de temps prévu pour la sta-
bilisation des apprentissages.
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Pour tenter de répondre a ces difficultés, nous mettons
au cours de notre approche l'activité de I'enseignant
dans sa dimension didactique. 1l s'agit de soumettre la
dimension pédagogique de Iactivité de 'enseignant aux
nécessités de son efficacité didactique, le quoi enseigner
précéde le comment enseigner. Car |'accés au savoir,
donc I'apprentissage qui socialise et non une socialisa-
tion sans objet qui permettrait ensuite d'apprendre.
L'approche didactique ne se limite a la modification
des contenus d'enseignement pris au sens général : il
s'agirait seulement d’enseigner d‘autres contenus en
classe difficile. En effet, I'évaluation des stages de sec-
teurs de formation continue gue nous avons menés
pendant plusieurs années met en évidence plusieurs
difficultés a provoquer un changement réel des pra-
tiques d'enseignement dominantes pour différentes
raisons, parmi lesquelles :

i ladifficulté du formateur & transmettre son expertise
de I'enseignement d'une APSA & des non experts,
les limites des transformations de I'habitus de I'en-
seignant qui a tendance a sélectionner dans les pro-
positions d'expert ce qui va conforter I'en-
seignement usuel plutdt que le rénové,

I les effets notables sur la phase de planification de
I'enseignement (projet EPS, projet de cydle, projet
de séances) mais faibles dans le déroulement méme
des séances (“la rénovation s'arréte a la porte du
gymnase” C.E.D.R.E. 8).

Les propositions de contenus d’enseignement rénovés,

théoriquement fondées, faites par le département des

didactiques des disciplines de I'INRP (4) dans le do-
maine de I'EPS, nous ont fourni des réponses, entre
autres, sur la construction du sens pour les éléves, sur
la construction de milieu de pratique pertinent, sur la
compréhension de 'activité adaptative, sur les ruptures

a faire avec la motricité spontanée, sur les indicateurs

de progrés et sur I'évaluation.

Mais également ils mettent en évidence que ces conte-

nus rénovés ne suffisent pas a eux seuls a provoquer

I'apprentissage des éléves (“la magie des contenus”)

mais que leur enseignement nécessite une transfor-

mation de I'activité de 'enseignant. S'il y a pour 'éléve

a acquérir des savoirs faire et des savoirs pour faire, il

y a pour I'enseignant & acquérir des savoirs a enseigner

{les contenus rénovés) et des savoirs pour enseigner

(non pas réduit a la pédagogie relationnelle et ges-

tionnaire de la classe mais fondant I'activité de I'en-

seignant dans la phase interactive de la séance pour
étayer I'apprentissage des éléves).

Une recherche sur les ruptures et continuités des en-

seignements en troisiéme et seconde, son développe-

ment sur I'élaboration de contenus de formation pour
les enseignants (5), les données relatives a I'activité de

I'enseignant figurant dans les ouvrages d'ingénierie

didactique nous ont permis de dégager des caracté-

ristiques de cette activité rénovée de I'enseignant :
I'enseignant confronte I'éléve a une situation de pra-
tique stable, a la fois significative de I'APS pratiquée
et des transformations de I'activité des éléves mises
en perspectives. Cette situation vise la production d'un
résultat, permet a 'éléve et a I'enseignant |'apprécia-
tion initiale et des évaluations en cours de cycle,
contient un probléme moteur explicite nécessitant la
construction de solutions motrices nouvelles, est por-
teuse de sens explicite pour passer du sens social de
I'APS au sens fonctionnel (ce que je fais dans I'APS).

L'enseignant propose un milieu “ouvert” qui permet
& I'éléve de jouer avec des variables pour expérimen-
ter. L'éléve peut réussir en utilisant différentes procé-
dures relatives a son organisation motrice, il choisit le
compromis optimum |ui permettant d’atteindre le
meilleur résultat, il passe d‘une régulation de variables
sur le dispositif & des variables sur le fonctionnement
corporel (comment j'organise mon action ?)

1 L'enseignant fournit des repéres quantitatifs et qua-

litatifs pour que I'éléve mette en relation résultats
et procédures de réalisations. Ces repéres sont rela-
tifs & I'organisation motrice qui a produit le résul-
tat, ils sont constitués d'indices que I"éléve peut re-
lever, ils portent sur les propriétés del'action, ils met-
tent en évidence les variables mises en tension dans
la réalisation (pour passer d'une relation causale &
une relation conditionnelle).
L'enseignant organise un travail intra et inter séries
de prestations motrices pour solliciter des projets de
réalisation chez I'éléve. L'éléve répéte des séquences
d'activité sur une méme tache, il y expérimente de
fagon explicite des projets de transformations.

7 Lenseignant organise la mise a distance de I'action
pour que les éléves prennent conscience des diffé-
rences entre les réalisations. La comparaison entre
les résultats et les procédures gestuelles qui s'y ré-
férent vise a dégager la plus efficace et les sensa-
tions nouvelles qui s'y rattachent (perception d'in-
dices nouveaux).

L'enseignant fait formuler, & partir des réussites,
quelques principes que les éléves valident dans des si-
tuations proches du contexte initial. Ces principes ne
sont pas liés & une forme gestuelle mais a une organi-
sation motrice (si je veux.. je dois...) relative au corps.
La question de la validité des apports des recherches
dans les situations concrétes d'enseignement fait ré-
gulierement I'objet de discussions voire de polémiques
mettant en cause leur intérét et leur manque de réa-
lisme en dehors du “laboratoire” ou elles ont été me-
nées. Nous avons étudié, pendant trois ans, dans ‘une
recherche dite EDIFICE (6) les effets de I'introduction
des contenus rénovés proposés par les travaux précé-
demment cités et l'activité de I'enseignant pour les en-
seigner dans des classes difficiles. Quatre enseignants,
en établissements dit difficiles, ont proposé a deux
classes de cinguieme les contenus rénovés : 'une de ces
classes était facile, I'autre difficile. Nous avons mene
une observation sur le progrés des éléves, le climat
d'apprentissage et sur une analyse des modifications
de I'activité de I'enseignant (le méme dans les deux
classes) en fonction du public facile et difficile.
Les résultats de recherche ont permis de mettre en
évidence
le progrés des éléves quelle que soit la classe. Tous
les éléves ont progressé, ce progrés dépendant évi-
demment de leur niveau de départ.

™ |'apparition d'un climat de classe favorable aux ap-
prentissages : diminution des périodes de "dé-
viance”, investissement des éléves dans |'ap-
prentissage.

I les adaptations de I'activité de I'enseignant en classe
difficile comme

» La gestion du temps didactique : allongement du
temps de rappel de ce qui a été institutionnalisé la
séance précédente, augmentation du temps de pra-
tique motrice consacré & I'émergence du probléme
a traiter, gestion souple du temps de pratique des
&léves fondée sur les caractéristiques de leurs ré-
ponses motrices.

» Les communications didactiques : le renforcement
durdle durésultat de I'action, le découpage en unité
de sens plus petites des communications de com-
préhension, leur renforcement au cours des réalisa-
tions des éléves, une transmission des consignes plus
dispersées, un chevauchement des objets d’ensei-
gnement étudiés.

La régulation de I'activité motrice des éléves: la va-
lorisation du résultat de I'action avant les phases
de mise & distance, la diminution de I'utilisation
d'image ou de métaphore, la démonstration plus
fréquente et plus longue, les communications d'in-
citation nombreuses apres chague phase de trans-
mission ou de compréhension, l'incitation ques-
tionnante avant chaque phase de pratique afin de
mobiliser I'attention des éléves sur les informations
& prendre pendant la réalisation.
Cette recherche confirme les liaisons fondamentales
entre I'acquisition des savairs et leur mode d"acquisi-
tion du point de vue de I'apprenant d'une part, les sa-
voirs & enseigner et les contenus pour enseigner du
point de vue de 'enseignant d'autre part. En quoi cette
question interroge les formations d'enseignants ?”
Plus loin (page 13), Georges Bonnefoy évoque “la dif-
ficulté persistante des enseignants & lire la motricité
en acte des éléves, difficulté liée, en particulier a I'ab-
sence d'un cadre de lecture adapté & la complexité
des situations auxquelles sont confrontés les éléves a
I"occasion des pratiques proposées en EPS”.
Jacques Metzler traite de cette difficulté et propose un
questionnement allant au dela de l'interrogation ex-
clusive de I"enseignant en formation : “sont ilstous en
activité 7"
“Comment les él&ves s'engagent ils dans la tache ?
Le “savoir-observer” 'activité de I'éléve n'est pas un sa-
voir aisé & acquérir dans la mesure ou cette derniére
“est d'emblée opaque, gu'elle ne se donne pas a voir”
(14). Cela veut dire que |'activité de I'éléve ne peut étre
réduite a ses manifestations observables, C'est a dire aux
gestes exécutés, mais doit étre étendue aux motifs et aux
mobiles qui donnent du sens a la conduite du sujet.
En effet, comme 'exprime A Davisse, certains éléves sont
des spécialistes du simulacre (15). Extérieurement, on
peut avoir I'impression qu'ils jouent effectivement au
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volley-ball, c'est & dire & un jeu d'opposition contre des
adversaires, en fait, ils jouent a un jeu d'échange de balle
avec des partenaires placés de I'autre coté du filet...
Certaines de nos stratégies didactiques et pédago-
giques aident parfois les éléves a exercer cette pseudo-
activité, notamment le découpage de taches en sous-
taches éloignées de I'essentiel de activité, ici pour les
sports collectifs, la gestion collective d'un rapport de
forces entre deux groupes antagonistes. Ne perdons
jamais de vue a ce propos, que tout effort de didacti-
sation pour isoler a travers une tache d’apprentissage
un prabléme particulier & résoudre, doit s’associer
simultanément & un souci de finalisation (16) afin de
ne pas fonctionner a coté des éléves en tentant de leur
faire acquérir des savoirs non utiles, en les confrontant
a des taches non significatives car trés éloignées des
problémes effectifs qu‘ils rencontrent et du contexte
habituel de jeu qui est le leur.
La premiére interrogation, et en méme temps la pre-
migre inquiétude, de I'enseignant en formation se rap-
porte tout d'abord au fonctionnement concret des
éléves dans la tache et se résume souvent a 'interroga-
tion “sont-ils tous en activité” ? Dans I'affirmative, on
peut s'interroger sur la qualité de I'activité manifestée.
Sont-ils dans une activité fonctionnelle?
Au cas ol I'éleve s'implique librement, affectivement
et effectivement dans la tache sans interventions ni
rappels a I'ordre de I'enseignant, il manifeste alorsune
“activité fonctionnelle” (17). Les situations les plus pro-
pices a ce type d'activité sont bien évidemment les si-
tuations proches du jeu global ol I"éléve interagit avec
un milieu spécifique régi par un certain nombre de
régles de fonctionnement. En sollicitant au plus haut
point une activité ludique, elles permettent au sujet
de libérer des quantités beaucoup plus considérables
d’énergie que ne pourrait le faire une tache percue
comme obligatoire et contraignante, et d'y développer
des apprentissages incidents suite a la quantité et a
I'intensité des actions déployées.
Sont-ils dans une activité de performance?
Au-dela de cette activité fonctionnelle, on peut encore
repérer Si les éléves visent ou non, une optimalisation
de leurs ressources initiales et entrent délibérément
dans une “activité de performance” ? Si oui, calés sur
le but et les critéres de réussite de la tache, ils cher-
chent a reproduire plusieurs fois de suite des réponses
identiques considérées comme efficaces. A la fin de la
situation, les éléves sont alors en mesure d'énoncer leur
score réalisé dans la situation, de situer un seuil de per-
formance maximal qui peut trés rapidement stagner
faute de réorganisations motrices ou sociales recher-
chées ou guidées. A ce niveau d'activité, les éléves éva-
luent principalement le succés/l‘échec a partir d'un pro-
cessus de comparaison sociale générateur soit d'excés
de confiance, soit de doute et d'anxiété.
Sont-ils dans une activité technique?
Afin de surmonter les problémes occasionnés par la dé-
finition de “buts compétitifs”, il convient de faire
construire des “buts de maitrise” (18), c'est a dire, “de
considérer le succés en terme de dépassement de stan-
dards personnels de performance plutdt qu'en termes de
supériorité sociale”. Dés lors, I'éléve peut accéder a une
“activité technique * qui traduit justement cette volonté
d'agir sur un certain nombre de facteurs intervenant dans
la réussite et favorisant un progrés personnel.
Subordonnée & un projet de performance, la mise en
jeu d’'une démarche de rationalisation de son activité
demande un faisceau de conditions difficiles & réunir,
et en tout premier lieu “/a volonté de réussir dans son
projet de performance, la conviction que le hasard ne
suffira pas pour qu'apparaissent de nouvelles fagons
de faire plus efficaces au regard du projet de perfor-
mance” (19).
A ce stade, et sur la base d'outils de guidage mis a sa
disposition par I'enseignant, I'éléve entre dans un nou-
veau processus de mise en relation de certaines mo-
dalités d'actions et de résultats. Il régule explicitement
son action a partir d'informations utiles et pertinentes
concernant par exemple (20) :

1 la gestion de la marque : “qu’as-tu cherché & faire
jusqu'a présent, cela a-t-il été efficace, que vas-tu-
chercher  faire a présent ?”,

I'organisation sociale: “qui réceptionne les balles
courtes 7%,

1 I'espace d'intervention et le temps : “ou es-tu placé
au moment ol le passeur touche le ballon ?,

W l'organisation motrice : “comment finis-tu ton
geste “?

HYPER
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Mireille Duirat-Elia (“L'intervention formative sur la
discipline en établissement : I'exemple de I'EPS") et
Marc Durand (“Analyse des pratiques et formation
continue des enseignants d’EPS”) présentent et ana-
lysent deux modes de “formation de proximité”.
Nous reproduisons ci-dessous leurs conclusions.
Mireille Duirat-Elia :
" Ainsi, face aux aspects “systémiques” du changement,
entre |a fuite et I'affrontement volontariste, (PERRE-
NOUD. P dit: "entre I'idéalisme béat et le réalisme
conservateur”) on peut tenter de concevoir des stra-
tégies de changement qui tiennent compte de la spé-
cificité des contextes et des interdépendances.
D'aprés TOCHON J-F. (32) le rapport des enseignants
au savoir est un rapport UTILITAIRE. Les recherches en
psychologie cognitive sur la planification des ensei-
gnants montrent que les experts chevronnés fonction-
nent sur la base de l'intériorisation des plans antécé-
dents sous la forme de routines: ils filtrent les connais-
sances au travers d'une structure d'accueil qui transpose
lesinformations. Le filtrage s'effectue en fonction d'une
capacité a interpréter les faits et 4 étre efficace. CLARK
& LAMPERT (33), nous spécifient que les mattres ont be-
soins de connaissances CONTEXTUALISEES.
Les difficultés aujourd’hui se trouvent dans le rapport
des enseignants aux savoirs, issus de sources de plus
en plus diverses, multiples. Aux “courants pédago-
giques” qui prcdmsment une certaine cohérence, a
succédé une situation d'incertitude, d'interrogation,
sur la pertinence des savoirs, notamment pour traiter
la question centrale posée actuellement : que doit -
on enseigner aujourd’hui?
Ce qui parait essentiel dans cette formation disci-
plinaire dite "de proximité”,
c'est d"analyser les colits des transformations des pra-
tigues et de trouver les points d’appui qui permettront
d'introduire un levier pour obtenir les bascules sou-
haitées. Bien souvent les productions obtenues sem-
blent insignifiantes au regard de ce qu'il faudrait ef-
fectivement faire, mais I'essentiel, c'est qu'elles soient
vraiment révélatrices de questionnements nouveaux
des pratiques d'enseignement. Cette politique des "pe-
tits pas” est frustrante pour le formateur. Il faut sou-
VNt COMpOSEr avec ses propres représentations de ce
qui” devrait étre”. Accepter des compromis, des voies
que l'on sait peu prometteuses, mais, qui constituent
en elles-mémes une avancée pour les collégues et un
enrichissement des mises en oeuvres. Accepter la pau-
vreté des avancées plutét que l'illusion d'une forma-
tion de surface, ¢'est une position peu valorisante, mais
elle garde le mérite d'exprimer une réalité.
Le temps est ici, un facteur essentiel pour obtenir de
véritables transformations.
C'est une des raisons pour lesquelles cette formation
de proxwmlte se construit sur trois années consécutives:
quatre jours la premiére année, deux a trois journées
la seconde, enfin, deux a trois demi-journées la troi-
siéme année.
Il nous faut jouer avec le temps de maturation, le temps
d'expérimentation, pour transformer les routines de
fonctionnement. Pour HUBERMAN (34) la durée né-
cessaire a la transformation réelle des pratiques se ré-
partie sur une période de trois fois trois jours pendant
trois ans. Soit vingt sept jours de formation. Mé&me Si
les moyens ne permettent pas un tel investissement
nous avons tenté d'en préserver I'esprit. Les contraintes
qui pesent sur I"évolution d'un dispositif souple de for-
mation sont multiples. A un moment donng, les
movyens et les besoins en formation ont conduit les
initiateurs du dispositif & un type, de fonctionnement
satisfaisant pour quelque temps mais qui demande &
&tre réactualisé aujourd’hui. Cette organisation initiale
a pu admettre des évolutions ponctuelles pendant une
période, montrant ainsi ses possibilités d’adaptation.
Ce type d'ajustement (nous le qualifierons de réactif),
trouve cependant rapidement ses limites lorsque
I'écart entre I'existant et la pression des données nou-
velles devient trop important.
Ces données nouvelles sont multiples
Les exigences disciplinaires se sont transformées.
L'Education Physique et Sportive, qu‘on |e souhaite
ou non, est en phase de rénovation (réformes des
examens, ouverture a de nouvelles pratiques, élar-
gissement et précision de ses missions, nouveaux
programmes d’enseignement...)
Les ressources humaines locales en matiére de for-
mation ont évolué. Formés “sur le tas”, a l'interven-
tion de proximité auprés de leurs collégues, de nom-
breux collégues EPS ont construit un ensemble des
compétences lesquelles, cumulées et diversifiées, per-
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mettent de penser “autrement” le réseau qui a per-
mis leur développement. Des travaux de recherche
sont actuellement menés dans le cadre de la DRD (di-
rection de la recherche et du développement) de
I'IUFM de Lille, sur la base d’entretiens dexplicita-
tion pour capitaliser ces champs d'expériences spé-
cifiques et réinterroger les contenus de formation.
® Le rapport aux connaissances spécifiques, notam-
ment celles qui relévent du champ de la formation
des enseignants a profondément remanié les
conceptions sur le changement des pratiques d'en-
seignement. On ne peut plus par exemple ignorer en
EPS, les apports de R. PERRENOUD, sur le fonction-
nement des pratigues. Dans le méme registre, le re-
cours aux données de recherches récentes concer-
nant la didactique des APS, (INRP logo-1998) devrait
renouveler les approches empirigues des formateurs.
» Le rapport des éléves a I'activité physique scolaire
nous parait avoir profondément évolué en rapport
notamment avec la diversification des publics sco-
laires. Ainsi, il existe un réel télescopage entre les at-
tentes des éléves en difficulté scolaire et les formes
d'enseignement que supposent les textes officiels
récents. Si une des missions de I'EPS est de favoriser
I'intégration scolaire de tels publics, il est grand
temps de concevoir des modalités d'enseignement
adaptées qui n'abandonnent pas les contenus dis-
ciplinaires au profit du social. Comme Findique JY.
ROCHEIX, (35) "Le clivage entre didactique et so-
cialisation nous parait ravageur”
Ainsi, une question est posée aux formateurs actuelle-
ment : comment favoriser chez la majorité des ensei-
gnants, le développement d'une capacité & provoquer
des apprentissages par adaptation ? Au coeur du pro-
cessus didactique que suppose cette orientation, la né-
cessité de trouver les conditions qui “permette de don-
ner a I'éléve, en tant que personne, la pleine responsa-
bilité de ses actes et a I'impliquer totalement dans la
construction du sens des savoirs et savoir-faire visés” (36).
Il faut comprendre cette action de formation, comme
un moyen de sortir d'une adaptation réactive du dis-
positif de formation. La restructuration envisagée par
étapes ne devrait plus s'en tenir a des remaniements
locaux. A présent, elle doit se “co-construire” dans une
démarche dialoguée entre les diverses instances pro-
fessionnelles en responsabilité a divers titres de la dis-
cipline. Elle doit pouvoir se concevoir dans des rapports
de différenciation complémentaire avec les autres
structures de formations académiques et nationales.
Peut étre ainsi envisagé, un dispositif qui anticipe les
adaptations que suppose la nouvelle donne de |a for-
mation continuée en IUFM. Cette production se veut
une contribution a cette construction qu'il faudra re-
mettre en chantier dés quelle sera adaptée. Mais, plus
que jamais la légitimite du formateur "FPC" auprés
de ses collégues se fonde sur une expertise de terrain
doublée d'un distance réflexive vis a vis de celle-ci.
Laissons a JY. PERRENOUD le mot de la fin, lorsqu’il
caractérise ce type d'expertise
“Capacité globale d'intégrer toutes sortes de savoirs
et de ressources dans des processus de décision qui
ont toujours une dimension affective, relationnelle
aussi bien que cognitive et didactique”. Un beau pro-
gramme pour chacun.”
% MarcDurand : "Cette formation engagée a titre ex-
périmental na pas connu de suite a ce jour, non pas
en raison d’'une évaluation négative, mais en grande
partie du fait des changements structurels en cours
en matiére de formation continue des enseignants.
Deux grands axes d'analyse paraissent s'imposer.
Le premier concerne la conception méme de la for-
mation. C'est devenu aujourd’hui une banalité gue de
mettre en place des formations par l'analyse des pra-
tiques ou basées sur des pratiques réflexives. [l s'agit peut-
étre d'une mode, mais aussi sans doute d'un phénoméne
plus profond qui répond aux exigences suivantes
Prise au sérieux des acquis professionnels et expérien-
tiels de enseignants.
Volonté de ne pas découper a priori dans 'acte d’en-
seignement des aspects congus comme séparés ou sé-
parables : pédagogie, didactique...
Souci d'adopter une attitude non prescriptive de la
part des formateurs qui ont comme objectifs princi-
paux d'aider a I'auto-analyse, a la formalisation et &
I'explicitation des gestes professionnels propres.
Intérét pour une approche collective du travail indi-
viduel, a partir de la constitution de petites com-
munautés de pratiques basées sur le volontariat et la
confiance, qui finissent par construire des outils spéci-
fiques d'observation et d'analyse, voire a jeter les bases
d'une micro-culture professionnelle.
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Ces quelques points fondamentaux et fondateurs cor-
respondent a une valorisation des acquis pro-
fessionnels des enseignants et a I'idée que ce travail
complexe et exigeant doit étre envisagé comme une
action humaine irréductible a des conceptions a priori,
normatives et le plus souvent irréalistes. Au contraire
en prenant comme point de départ et point d'ache-
vement de ce travail formateur, les situations locales
d’enseignement, cette approche illustre I'idée que les
pratiques ne sont pas des formes dégradées des
conceptions et théories décontextualisées, mais a I'in-
verse la réalité et I'essence méme de ce travail dont
les modéles devraient mieux rendre compte.

Le deuxigéme aspect concerne |'impact de cette for-
mation. Son effet le plus net ne se mesure pas dans les
procédures d'enseignement en elles-mémes, mais au
niveau de la capacité a lire et analyser les pratiques.
Ces analyses sont, aprés deux années d'auto-ohserva-
tion et d'observation d'autrui, beaucoup mieux armées
et systématiques, et moins basées a priori sur des
convictions pédagogiques voire idéologiques (ceci vaut
aussi pour les formateurs). Si I'on admet I'idée que la
capacité a s'autoévaluer est une composante impor-
tante de 'apprentissage et du développement pro-
fessionnel, on peut considérer que c'est 12 un des le-
viers importants de ce type de formation.

L'autre effet massif réside dans I'attitude réflexive in-
duite par cette formation. Sans en avoir de preuves ir-
réfutables, les formateurs ont eu I'impression que ce
travail systématique d'analyse est désormais fréquem-
ment repris par les enseignants de facon individuelle et
intime (ce dont ils témoignent volontiers), au point que
certains décrivent cela comme dérangeant et pertur-
bant (de facon positive) au plan personnel.

Par ailleurs, I'accent mis par les enseignants qui ont fait
I'effort de modifier leurs modes d‘action en fonction
des analyses faites en groupe, sur le caractére épuisant,
voire douloureux des changements de procédures pé-
dagogiques ou didactiques routiniéres (effort difficile
& maintenir au-dela d’une certaine durée, et nécessi-
tant un investissement cognitif intense) est de nature
4 questionner I'efficacité de cette formation en parti-
culier, et des formations continues en général. Il se pose
un probléme colteux et difficile a résoudre
d'accompagnement du changement sur le terrain. Ce
probléme a été pointé dans le cadre de cette forma-
tion et parfois pris en compte. Nul doute cependant
que cette question ne se pose pour tous les dispositifs
de formation quelles qu’en soient les modalités.
Enfin ce qui me parait la question la plus difficile & évo-
quer, concerne I'adoption d’une attitude non pres-
criptive en formation, Les formateurs ont joué les roles
d'aides, d’accompagnateurs, de révélateurs, mais ja-
mais d'experts détenteurs d‘un savoir supérieur a (ou
en surplomb de) celui des professeurs. Cette posture
est difficile a tenir, a faire admettre, elle n'est pas fa-
cile ajustifier. Elle est difficile a tenir parce gu'un passé
de formateur incitait a chaque instant les intervenants
a proposer des solutions originales dans les situations
observées, a énoncer des principes pédagogiques ou
didactiques alternatifs, & évaluer et juger ce qu'ils
avaient a décrire et comprendre ou expliquer. Elle est
difficile a faire admettre par les formés eux-mémes,
qui sont parfois dans des états de désarroi et de per-
plexité élevés (quand leur doute n'est pas plus grand)
et ne comprennent pas, a ces moments-la que des for-
mateurs institutionnels et appointés ne se posent pas
en donneurs de réponses ou pourvoyeurs de solutions,
Elle n'est pas facile & justifier enfin car il faut faire ac-
cepter I'idée qu‘un apprentissage (et le développe-
ment professionnel est fondamentalement un ap-
prentissage) n'est pas la correction d'une action per-
sonnelle par rapport a des écarts & une norme, mais la
construction (éventuellement guidée et aidée) d'une
action singuliére, efficiente et conforme a des valeurs.
L'efficacité et le justesse de cette conception de la for-
mation continue des enseignants demandent encore
& étre démontrées avec netteté et sans dogme. Il fau-
drait pour ce faire étendre et diversifier de telles ex-
périences et multiplier les dispositifs et modalités
d'analyse des pratiques.”
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