VERS UNE TRANSFORMATION DE LA FORMATION

La professionnalisation des enseignants

La formation au métier de professeur est certainéme enjeu essentiel pour une société qui se veut
plus juste, plus humaine en méme temps que capdite a hauteur des exigences de notre temps.
Former a une pensée critique mais créatrice, ragta mais solidaire n'est pas si simple a accorder
aux impératifs de savoirs démultipliés et de coempes attendues mobilisables a merci.

Mais si le métier de professeur est déja en lurmén métier "impossible”, tant il est plongé devan
un défi de complexité, le métier de formateur estl'pas moins, au regard des emboitements de
complexités qu'il revét. Complexité et donc aupsiu¢ en échapper) lourdeurs, conditionnements et
surtout reproductions - dans l'insu - de conceptietncomportements allant avec leurs conséquences,
en terme d'échecs, d'obstacles a apprendre, vémeerndans la réussite - d'incapacité a pensejiret a
de facon libre et responsable par soi-méme.

La transmission des savoirs, question-clé de lanfation:

Une

Puisqu'il s'agit de la formation au métier d'enseid, la préoccupation centrale de cette formatan

étre celle qui fonde linstitution scolaire en semtier: LA TRANSMISSION DES SAVOIRS, avec leurs
dimensions a la fois culturelles et opératoiresut&s les finalités qui s'expriment - en haut liemme
ailleurs - concernant les attentes de I'école nevgre contourner le champ de la transmission des
savoirs comme lieu d'apprentissage des valeursqug@s par ces finalités. Ce champ, s'il n‘esigas
seul champ concerné par valeurs et finalités, bienne peut en rien en étre exempté, faute de quoi
elles sont vouées a linexistence au profit d'aytoecultées. Y compris donc aussi concernant la
formation a la citoyenneté.

C'est une difficulté majeure, d'entrée de jeu, eomant une rénovation de la formation, que d'aféon
ce pilier central que doit étre une rénovatixns la transmission des savoirs, faute de quoi cette
rénovation se réduirait a des ré-organisations ¢eeties, structurelles (comme on ne I'a vu que de
trop dans les années passées) ou se contenteraibdifications périphériques par rapport a la
fonction centrale de I'Ecole.

dichotomie a repenser entre théorie et pratique

Y

Si la transmission des savoirs est a interrogefintegroger, notamment dans une perspective
d'intégration réciproque théorie-pratique, alorsitsa interroger elles-mémes les pratiques de
transmissionvécuespar les futurs enseignants, et particulieremensda temps de leur formation.
Car il ne peut y avoir le temps de l'acquisitiors @®ntenus et le temps de I'apprentissage d'une
didactiqgue de ces contenus: une telle séparati@it $est) aberration. Elle reléve du cloisonnement
contenus-méthodes qui disqualifie et contenus ¢hodés parce que réduits a leurs aboutissements
formels et procéduraux et non a leur raison dé@teefois conceptuelle et existentielle.

Jusqu'a maintenant, la dichotomie qui fondait tescnnement théorie-pratique, se traduisait paéd'i
que la "théorie" s'apprend en formation (sur deserws "normatifs”, d'ou venait le nom d'école
normale, a quoi le remplacement par le terme "ugita@re" n'a pas changé - voire méme a aggravé -
en son fond les effets) et que la "pratique” samg sur le terrain. D'ou le terme encore vivamisosa
réalité "d'école d'application” et l'idée convemue les maitres qui y exercent sont considérés eomm
"spécialistes” de la pratique, en quelque sortesedlli fait qu'ils sont sur le terrain des éléves.

Ce qui est écarté par une telle dichotomie c'est quel qu'en soit le niveau ou les modalités,etout
transmission est le fait d'upeatique (y compris quand elle est discours magistral) ign que non
reconnue comme telle, est porteuse, outre les rsapgoétendument transmis, d'autres contenus qui
sont les principes méme de production de cettesitnegsion. Ainsi en est-il de l'idée que tout savoir
est issu d'évidences a ne pas mettre en doutgpgtieavoir peut étre compris si on "suit" bien ou
méme si on est bien "actif" dans des exercicesigugont qu'ingestion de procédures pensées "pour"
eux, etc...d'ou le terme parlant d'école "d'appbod quand justement ce sont de telles normes (la
plupart du temps non explicitées) qui s'y exeramtont s'y reproduire. Donc, contrairement a ce
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qu'on pourrait (ou pouvait) croiteute formation se fait toujours sur des pratiquegercues ou non
comme telles, et donc d'abord sur le lieu méme derimation.

Le probléme d'une rénovation conséquente deviemi:dpnc changer a ces pratiques de formation et
pourquoi? Car s'il y a décloisonnement entre tleéetipratique, il a lieu d'étre aussi bien dans les
pratiques de formation que dans les pratiquesa$sela I'école, au collége, au lycée.

Dans l'explicitation de ce qui est & changer, darteansmission, doit étre pris en compte le faig g
toute pratigue de transmission est plongée dangngemble de conceptions, outre les contenus
prescrits des programmes ou référentiels de foomatju'on peut focaliser sous le terme de "rapport
au savoir" (qui est rapport d'un sujet au mondesoidméme et aux autrés)D'ou, en fait, une
transmission réelle, ayant pour vecteur et engloll@ntransmission prescrite: une transmission
porteuse a la fois de principes et de la pratiquieas principes qui s'ajoutent (traversent) cel'que
croit en toute bonne foi seulement transméttre

Si rénovation il y a, c'est d'abord a ces questiprslle a "a faire" car elles déterminent le sées,
finalités, les valeurs sur lesquelles reposenetpubfessionnalisation du métier d'enseignant.oitd
elles déterminent ensuite, mais ensuite seulet@mfanisation et la stratégie de professionnadinat

Des principes décisifs pour une transformation defbrmation:

= Si former c'est "mettre en forme", il ne peut &oceeptable qu'un humain puisse étre une pate a
modeler! Il y a Ia un malentendu a relever. Camautin enfant ne peut apprendre que s'il S'apprend
lui-méme, autant un adulte ne peut étre formé, lemigjue soient les situations proposees, queks'il S
forme lui-mémé ou plutdtse transforme - si du moins il en décide ainsi - en se consntisies
pouvoirs mentaux et comportementaux nouveaux.

= Ce qui suppose, tout comme pour toute action éacaée pari positif sur les potentialitésque
porte tout humain- enfant comme adulte dont il s'agit d'en rendre possible I'exercicelest
développement. Et donc le pari, pour les futureigmsnts, sur les possibilités pour eux de devenir
acteur dans leur formation et concepteur de presiquouvelles.

= Recherche permanente d'umée en cohérence entre pratiques de formation etgtiques de
terrain®. C'est, pour reprendre le texte du Ministre sugtsvation de la formation, cherchémunité
profonde entre ce que nous voulons pour nos ékasmnaniére de former leurs maitres”

Mise en cohérence ardue qui achoppe a une difficd# taille, ayant pour effets de lourdes
résistances: c'est le fait que les futurs ensetgnsont porteurs, en amont du temps de formation,
d'une accumulation de pratiques de transmissiopu(geleur plus jeune &ge) qui a conditionné
(souvent a leur insu) une certaine forme de rapgorsavoir et a savoir cristallisant des "allards d
soi", concernant savoirs et transmission, qui demnrtant d'obstacles, devenus "endogenes”, a
affronter.

Savoirs et sujets, deux poles en interaction:

Parler de transmission c'est jeter un pont entreirsaet sujets, pont fragile s'il n'est bati solidement
sur les deux rives.

= |LES SAVOIRS de quels savoirs parle-t-on quand il y distorggaire "savoirs savants" et "savoirs
scolaires"”, sous couvert d'une transposition digaetnon élucidée? c'est la toute l'interrogation a
poser, dans la formation, concernant la transjposdont les savoirs-savants font I'objet, pour deve
savoirs-scolaires, quand ils sont dépouillés timpvent de ce qui leur a donné sens, c'est a die de
audaces de leur surgissement et donc aussi lesdméanloutes et surtout questionnements qui les
ont fait se construire. Car devenant savoirs-sidaiils se réduisent a des définitions, formules,
regles, procédures - produits-finis en somme - tobenéfice immédiat est la réussite a I'exereice
I'examen.

! Cf: B.Charlot,Du rapport au savoir, éléments pour une théoped0. Anthropos, 1997: rapport au monde
comme ensemble de significations, rapport au syiaqe] rapport & un "horizon d'activités" et enfapport au
temps d'une histoire, comme aventure humaine.

2 pPour clarifier, il pourrait étre utile, pour lesffdrencier, de parler outre la transmission priéscrde
transmission secondaire (concernant en quelque $&stcontenus et effets secondaires qui s'y ajjuteu
encore de transmission manifeste et de transmitsiente.

% C'est le paradoxe de I'enseignant/formateur datiltté consiste (en y travaillant) a se rendnatile.

* Pour toutes les pratiques: pratiques de savowiedeoopérative dans la classe et |'établisserpeoigts, etc...
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La réside toute une réflexion pour retrouver degries contenus prescrits, derriére les titreseden

et intitulés des progammes, les problématiqueseginelles qui sont autant de clés-pour-comprendre
(et donc d'enjeu de recherche, dans la construdésnsavoirs). Clés qui ouvrent sur la dimension
créatrice, culturelle dont ces savoirs sont isfiug.a Ia une dimension épistémologique qui donne
épaisseur humaine aux savoirs. Car, au creux méume delle quéte, se loge la part d'aventure
humaine, de lutte contre préjugés, fatalités efrdits. D'ou la conscience de la force émancipatric
civilisatrice qui se loge dans toute production hura de savoirs. Et cela peut commencer tréséét, d
les apprentissages dits "fondamentaux".

= LES SUJETS le désir de savoir, issu de pulsions de vie @®gr 'homme, et qui va avec le désir
de grandir et d'exister, s'accompagne contrad@twnt de résistances a apprendre, dans la mesure ou
apprendre est entrer dans une zone de turbulemnegeqtuidéranger, déplacer des représentations déja
présentes. A cela s'ajoute la propension a degifidations (ou des rejets) multiples en la personn

de l'enseignant ou des autres - figure de "peveti® "pairs" - par la médiation et I'affrontement
desquels va pouvoir se construire lidentité siiége) unique, du sujet. D'ou limportance de
processus ou s'investit - a partir de situatiolasfais rigoureuses et incitatives - I'énergiegmbielle
nécessaire pour qu'il y ait cognition, impliguamtagination et affects, créativité et rigueur.
Conditions pour que puisse avoir lieu le passad&agdie dans I'action a I'agir dans le symbolique.

De méme qu'il n'y a pas de construction possibleadwoir s'il n'y a pas, trés tot dans l'acte dapgre
(suscité par les situations-problémes) questionnefoet venant de I'apprenant, de méme il n'y a pas
d'objectivation possible sans implication subjexten prise avec ce questionnement. Ainsi, si tout
savoir fut d'abord, en sa genese, savoir-pourgantade devenir savoir-en-soi, cela doit étre rendu
possible pour tout sujet, dans l'ici et mainterntacte d'apprendre.

La construction du savoir

En matiére de transmission du savoir, c'est urtgéion longuement mirie, au GFEN, que celle de
la notion et de la pratique de "démarche d'autéesoanstruction du savoit" Elaboration dailleurs
toujours en poursuite de travail, de réinvestissgmedepuis de nombreuses années. Notion de
construction du savoir qui a mis du temps, au sefime du Mouvement, pour se transmuer en
démarche-adulte, tant les conditionnements somti$oé croire les adultes exempts de tous "habitus"
concernant leur rapport au savoir et tant est t&dailfait qu'il n'est de savoir que construit,uglque
niveau que ce soit, et cela tout au long de la@@struit pour trouver sens et fonctionnalité,storit
comme conquéte opiniatre surmontant freins et olestaen soi et hors de soi.

S'il est convenu que la formation au métier d'ayremit nécessite le fait de vivre, comme démarches-
adultes et dans le temps de la formation, des admarde construction de savoir, c'est en vue d'une
explicitation et théorisation des principes quicenstituent a la fois la notion et la pratique.

(1D

1. Notion de contenu conceptuelil s'agit d'aller quérir, au creux de tout ce gsii "a savoir" , sous
couvert d'un théme prescrit de contenu, quelleureptonceptuelles, quelle problématique centrale en
est la clé de volte, a partir de quoi le listingcdequi en découle prend la place qui lui reviéttce

qui est opératoire se construit en relation aveguielonne signification aux concepts. On eshani

pas dans "ce qu'il faut savoir" mais dans "ce gléila comprendre, pour savoir'. Et donc aussi p@i

a s'étonner, a discuter, voire a s'insurger,..comuatant de conditions indispensables (comme cela le
fut) pour qu'il y ait intégration - existentiellale schemes nouveaux d'intelligibilité du réel.

Dégager la notion de noyau conceptuel, allant @eequi fait rupture sur le plan cognitif, a d'adtan

plus de poids si cela se fait dans une dimensiotratesdisciplinarité (et donc sur des disciplines
différentes) car cela permet, prenant distance slkecou telle discipline, de mieux saisir en qiligi

a rupture féconde De plus, la notion de rupture conceptuelle aadquine dimension culturelle parce

que dans un contexte plus large ou devient pluogeda part créative et émancipatrice de 'homme

® C'est dans les années 70 que le terme de "cotistrl¢a partir de Bachelard et Piaget et nourrMdallon) a
été accolé a la notion et la pratique de "démardég en élaboration dans I'expérience di'2gar R.Gloton
dans les années 60; démarche de construction dir sa\quoi est venu s'ajouter la précision d'agtties
construction pour éviter les dérives d'une cemrnasieulement sur l'individu ou seulement sur laigeg dérives
gommant la mise en dialectique entre la singulalété&hacun et les interactions entre les uns ettss.

® L'expérience montre méme que c'est dans des lifigsipou I'on n'a pas "réussi" que cela s'avérs plu
opératoire, car paradoxalement c'est I'évidencaiseqlans la connaissance ou I'on est le plus féxgpee I'on

a du mal a accepter et comprendre ce qui peutdastacle a la compréhension.
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2. Notion de situation-probleme: c'est l'objet d'une invention pédagogique spéasifique de
concevoir de telles situations devant étre a kst foi

- accessibles a tous quant aux matériaux (documelnjess, ...) et quant a l'objectif a atteindre
(objectif qui n'est pas une consigne fermée, plilsiuique un cap ou aller (classez, comparez,
traduisez,...) sans pour autant en indiquer lemfoent faire" puisque c'est la ou va s'exercer
l'inventivité de l'activité de recherche.

- porteuses de ruptures conceptuelles spécifiqueg(ant une dimension épistémologique) non
pas données mais a explorer-construire au traesradivités initiées par les apprenants et dégagée
a partir des objectifs effectivement atteints pax éd'ou la dimension épistémique concernant les
ruptures propres a opérer pour l'apprenant) .

De telles situations - parce que situations-impas#erpellantes, d'entrée de jeu - ont pour caract
essentiel de faire mobiliser les potentialités deprenants (représentations, acquis et schemes
cognitifs déja construits, expériences de viepebsit mises en relation et inventivité nouvellagn

plus que de s'appuyer sur d'hypothétigues motivatioéalables.

3. Les processus vécus par les apprenantd s'agit de processus complexes, a partir des
représentations et des "faire” de chacun, ou ventanstruire, par paliers successifs, des phases
cognitives de construction, depuis la réussite dedaites en vue de l'objectif atteint jusqu'a la
conceptualisation proprement dite avec sa dimend®riravail dans le symbolique (formulation,
schéma, etc..;). La, il s'agit de passer du réusgit est comprendre en action - au comprendre est
réussir en pensée.

L'objectif visé (et atteint) n'est pas a confonavec le but conceptuel, qui en est une conscitiotisa
sur un autre registre de la pensée. Ainsi: traduirtexte en polonais n'est pas encore la conscigsc

la nature des hypothéses, mises en relation ettstation de sens qui s'y est joué, c'est a dire
conscience de la complexité des actions et codidirgades actions qui ont eu lieu. De méme dégager
le maillon décisif que représente le travail dpdéalofaune (transformation de l'organique en minéral
dans le travail sur les chaines alimentaires ésolimavec I'équilibre de la nature) n'est pas uimeen
guestion, ainsi que la ré-invention des principesachumeération au CP.

C'est assurément I'analyse des processus quirasihhent central de la formation a la construction d
savoir. De leur complexité, I'accent peut étre esisentiellement:

- Sur le _va-et-vient entre chacun et les autdesis cette construction (fondement de Il'autossoci
construction) ou peuvent étre spécifiés les tengpeedherche individuelle, les temps de recherche en
groupe et la confrontation inter-groupes avec ledonctions complémentaires dans la
conceptualisation.

- Sur l'importance des différences et des contrastisttomme terreau précieux de toute démarche,
puisque ces différences et contradictions ont &psteer, a se communiquer, se confronter,
s'argumenter, prenant en compte chemin faisargsggtct non vu, telle relation, le tout en renvoyant
chacun a son propre "faire" et a la situation. Motaeitaux ou méme les conflits, s'ils sont tenaissd
le champ de la recherche en cours, sont éminenmfiémorids.

Ce point est décisif, puisqu'il s'agit de se salsi différences, contradictions et méme confttsme
tremplin pour hausser le niveau d'analyse et dommeps a la construction, avec d'autres, des
problématiques conceptuelles en jeu. Ce qui suppeseonduite d'animation ad hoc.

Iy ala, au cceur méme des processus de constiudti savoir, le bénéfice lié a la constructionrpou

chacun de son identité personnelle. Mais plus enoaiui de la formation au débat démocratique dans
la mesure ou sont requis écoute de l'autre, angiati@n sur ses propres positions, capacité defiapdi
sa pensée, de la structurer, en vue de I'élaboratizsemble, de pistes positives de réflexion et de
conduites a tenir.

4. La conduite d'animation de I'enseignant/formateur ni imposition, ni effacement, mais écoute
permissive, encourageante, I'objectif étant degreeen compte le cadre de référence de chacun. D'ou
une pratique verbale de reflet-miroir pour donnédration réflexive a la pensée en cours et pour que
change de registre le champ cognitif. L'objectifrnpgnent est que s'explicitent les points
d'achoppement face a la situation et aux divergemeec les autres - pour que les apprenants les
traduisent en questionnements et arguments - etstpg@riment dans le symbolique (schémas,
formulations,..) les représentations en cours.
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Une double compétence est requise pour I'enseifimranateur: savoir dégager les noyaux-conceptuels
et problématiques centrales des contenus prestritdans le cours de la démarche, savoir gérer en
attitude de "veille" et en intervention de typeflesemiroir” la complexité et le flux des processpsur

ne pas y apporter sa propre opinion ou évaluatom én faisant que se maintienne le cap sur la
conceptualisation en cours.

5. Les réinvestissements de la démarchis sont de deux ordres:

- Lié au contenu construitéinvestissements, dans la poursuite de chaguardée vécue, et en
liaison avec la problématique conceptuelle, poandférer dans des contextes connexes cette
problématique. Réinvestissements internes (exvestir la construction de I'écriture numérique dans
l'usage des retenues) et réinvestissements confexesotion de surface d'échange en jeu dans la
respiration, la digestion, les feuilles d'arbre omrdans le placenta pour la nutrition du foetus)

- Lié ala notion de démarche de construction duisavg'agit de dégager les invariants issus de
l'analyse de plusieurs vécus de démarche, dardistgglines différentes, pour réinvestir sur d'asitr
contenus la problématique de démarche:

- notion de problématique conceptuelle
- type de situations-problémes

- hature des processus envisages

- conduite d'animation a tenir

- notion de réinvestissement conceptuel

Autres poles de formation:

Dans le sens d'une adéquation entre pratiquesrohation et pratiques de classe, doivent étre pris e
compte comme contenus de formation, et a parturatques effectives:

« LE PROJET : mais dans la mesure ou, dans son élaborationréaksation, il est I'objet lui-méme
d'une "auto-socio-construction” rendant acteurgléges dans la démarche du projet. Ce qui suppose
gue les (futurs) enseignants en fassent eux-méexggtience.

+ LA VIE COOPERATIVE au hiveau de la classe, bien s(r, mais aussi @amnige I'établissement (cf:
conseil d'école dans I'élémentaire et formaticenfamction de délégués en collége et lycée) .

Autres pistes et stratégies possibles de formation:
= ARTICULATION FORMATION INITIALE /FORMATION CONTINUE :

Il s'agit de créer les conditions d'une implicatiéniproque entre futurs enseignants et enseigeants
exercice en articulant des temps de formation naatiavec des temps de formation initiale. Par ex.
dans des moments de stage de formation continyes'dsiisont réalisés suivant des problématiques
communes (notamment sur la construction du sapeinyent donner lieu a un travail de recherche-
élaboration ensemble fort bénéfique pour les utasetutres. Ce faisant, il s'agit d'impulser de gia
d'autre un travail d'équipe.

= ARTICULATION FORMATION TERRAIN -FORMATION IUFM :

Plus largement, il s'agit de mettre en place, egodié@tion avec la circonscription (ou tel
établissement) des modes d'intervention (animés dees étudiants et enseignants en formation) ou
sont invités enseignants (et méme parents) so# acadre de travaux en classe, ou d'activités de
formation vécues ensemble ou de rencontre suuttdldhéme. L'expérience montre que l'implication
de futurs enseignants dans de tels projets adenitresponsabilité et la conscience des enjeux de
I'enseignements.

Les lieux peuvent étre alternés terrain/I[lUFM. Parexpérience de "samedis pédagogiques” menés
soit a I''UFM, soit en circonscription ou dansdeltel établissement.

L'enjeu est de créer une dynamique ou les acti@mees sur le terrain et a I''UFM - avec des équipes
d'enseignants et futurs enseignants - donnentiili&da I'idée que sont possibles des transfomati
Et que chacun peut y trouver pour soi-méme bénéfice

La formation des formateurs:
S'il est une question qui conditionne l'avenir defdrmation et la possibilité de toute rénovation

BN

effective, c'est bien celle de la formation desmiateurs trop peu préparés, souvent, a allier
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connaissance du terrain, expérience de pratiquesamtes et pratiqgues de formation elles-mémes en
rupture avec les usages coutumiers.

Pourtant, les connaissances acquises quant augncsntlisciplinaires et les obstacles percus quant
aux difficultés réelles de traduction sur le terrpeuvent ouvrir a des questionnements fructueax et
des formes de situations-vécues propices pourepesent de vrais problemes de changements.

Cela suppose d'ouvrir plus largement le champtstdcla didactique, sans pour autant quitter une
haute exigence sur le plan des concepts, évitaigdee d'une centration sur la discipline quieait

au détriment d'une intégration décisive des fiéalinises en perspectives. Car c'est au coeur mé&me de
pratiques (de savoir, de projet, de vie coopéraét@.) que peut prendre rang une pédagogie de not
temps - relevant d'ur@raxis authentique - dont I'ambition n'est pas moinsdgpieontribuer a I'avenir
d'un humain ou devienne pleinement possible poacwh - et avec les autres - de se construire

comme sujet singulier et social.
Odette Bassis



