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Demande de traces, attentes de pistes:
un différend dépassable en formation des
enseignant-e-s?

Andreea CAPITANESCU BENETTI! (Faculté de psychologie
et des sciences de ’éducation, Université de Geneve, Suisse),
Olivier MAULINI? (Faculté de psychologie et des sciences
de I’éducation, Université de Geneve, Suisse) et

Laetitia PROGIN?® (Haute école pédagogique du canton de
Vaud, Suisse)

Un dispositif d’alternance de la formation pour I'enseignement primaire a Ge-
néve demande aux étudiantes et aux étudiants de rapporter a I’'Université des
traces de leurs expériences pratiques, sous la forme de textes décrivant chacun
une «situation éducative complexe». I’analyse rétrospective de ce matériau doit
conduire a I’élaboration progressive de savoirs aptes a soutenir et orienter la
compréhension et l’action professionnelle, mais elle peut se heurter a des at-
tentes de «pistes» se projetant impatiemment vers I’avenir 1a ou la théorisation
demande un temps de suspension. Une tension plus ou moins vive traverse ainsi
le travail de formation, et le sens que lui donnent les formateurs et les formés.
Revenir réflexivement sur ce travail permet de dégager quatre schémes de se-
condarisation des situations complexes cherchant a remonter des présupposés
des étudiants a leur questionnement:
1. De l'indignation a la compréhension, par retour sur les normes mobilisées.
2. De l'attribution interne a l'attribution externe, par retour sur les explications
spontanées.
3. Des conduites aux apprentissages visés, par retour sur le travail demandé.
4. De I'idéal d’harmonie a celui de lucidité, par retour sur la conflictualité.
En conclusion, les questions nées de 'usage des traces obligent a revenir sur
leur statut et leur définition, voire plus fondamentalement sur I’équilibre entre
rupture et continuité en formation des enseignants.

Mots-clés:Formation des enseignant.e.s, pratique professionnelle, démarche
clinique, norme professionnelle, complexité, convivialisme, faillibilisme

Introduction

Dans une formation en alternance — par exemple pour ’enseignement — le
lien entre expériences pratiques et savoirs théoriques ne peut se nouer que
si quelque chose transite entre le terrain d’exercice (les classes et les écoles)
et le centre de formation (ou se rassemblent et se discutent les opinions).

1. Contact: Andreea.Capitanescu@unige.ch
2. Contact: Olivier.Maulini@unige.ch
3. Contact: Laetitia.Progin@hepl.ch
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Demande de traces, attentes de pistes:
un différend dépassable en formation des enseignant-e's?

Au minimum bien siir, I’étudiant est le go-between plus ou moins convaincu
du dispositif: c’est lui, sa personne, son corps et son esprit, ses sentiments
et ses idées, qui font ’aller-retour entre les espaces-temps; et c’est lui qui
avance ainsi dans son développement, au gré d’apprentissages plus ou
moins conscients et conséquents. Un formateur du terrain peut de temps en
temps venir au centre de formation, un formateur du centre lui rendre visite
dans son école, mais ’essentiel du partage passe bel et bien par le formé,
a la fois messager et message dans le travail ainsi divisé. Est-ce suffisant?
Apparemment non, puisque des artéfacts matériels peuvent s’ajouter aux
déplacements.

Pour mutualiser les expériences, le centre de formation demande en parti-
culier aux étudiants de rapporter sur site des « traces» de leur activité et/ou
de celle des éléves (travaux écrits, brouillons, photographies, enregistre-
ments audio ou vidéo, récits, transcriptions d’interviews ou d’interactions,
etc.): c’est de 'analyse de ces traces que doivent émerger des prises de
conscience et leur conceptualisation. Revenir rigoureusement sur la pra-
tique passée (fiit-elle improvisée) serait la condition d’une montée en abs-
traction et en généralisation, gage d’une rationalité peu a peu renforcée.
C’est pour ancrer la réflexion dans un vécu mutualisé que les formateurs
réclament des éléments tangibles a étudier.

Un étudiant a par exemple observé son formateur de terrain donner une le-
con d’histoire, dont il résume I’essentiel dans un séminaire d’analyse de pra-
tiques; un autre devait identifier deux situations éducatives complexes a la
demande de la haute école, et décrit chacune sur une page A4; un troisiéme
a transcrit une séquence d’éducation physique, qu’il confronte a celles de
ses camarades dans un module didactique. Ces comptes rendus forment
un corpus de pratiques rapportées, transférable du terrain a l'institution de
formation, et manipulable ensuite matériellement et cognitivement. Le mo-
ment de I'analyse est celui de la prise de distance, de la secondarisation de
I’action, de sa ressaisie par la réflexivité collective, les savoirs théoriques et
la discussion. Oui, mais comment ce geste de rétrospection s’opere-il réel-
lement? Quel sens et quels effets a-t-il si ’appel de la pratique est pressant,
que les étudiants préféreraient tout de suite savoir quoi faire demain que
se demander trop longtemps ce qui fut fait la veille? Filons la métaphore, et
formulons autrement la méme tension: comment demander des «traces» a
un public qui attend des «pistes», et dont I’'usage régulier de ce mot montre
combien il regarde d’abord vers ’avant?

«Donnez-nous des pistes! Pas des recettes, mais des pistes... Pas que des
théories, mais des pistes... Des pistes concreétes... Des pistes d’action, de
solution...». Cette référence aux pistes est insistante, quels que soient les
contextes et les profils d’étudiants. «Ils attendent des formateurs sinon
des ¢solutions) au moins des pistes de travail, des outils susceptibles de
les aider a surmonter les obstacles auxquels ils se heurtent» (Hoff, 2007,
p- 210). «Entre théories et empirie, ils recherchent souvent confusément
des savoirs d’un troisieme type, et les décrivent comme quelque chose qui
<les mettrait sur la piste>» (Rayou, 2008, p. 86). Si la piste (du latin pistare,
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«fouler aux pieds») fut d’abord pour nos ancétres chasseurs-cueilleurs une
«suite de traces» (du latin trahere, «trainery), les sportifs d’aujourd’hui
peuvent la voir comme un «parcours plus ou moins large» a emprunter, une
voie balisée s’ouvrant devant eux telle une piste cyclable ou une piste de
ski, ni trop ni pas assez resserrée (TLFi, 1994). Demander des pistes exprime
le désir d’avancer en fléchant ni trop ni trop peu sa progression. En quéte de
reperes a options, «millennial preservice teachers engage in ¢self-serving»
<theorizing»» (Clarks & Byrnes, 2015, p. 391). Pour Radford (2015, p. 338),
les traces marquent un passage: celui d’'une pensée ayant laissé son em-
preinte quelque part, sous forme de signes matérialisés, interprétables par
autrui. Mais cette pensée elle-méme est une projection vivante, portée par
une subjectivité: elle «se déploie devant soi», par ’enchainement d’événe-
ments singuliers. Ainsi les pistes conjuguent-elles — au moins sémantique-
ment — sécurité et créativité: pour bien enseigner sans tout normaliser, inté-
resser les éléves sans perdre le programme de vue, différencier sans se dis-
perser, rassurer les parents sans les démobiliser, etc. Ni des méthodes clefs
en main (trop contraignantes), ni un maquis de questionnement (vague et
désécurisant), mais quelque chose d’intermédiaire (d’un «troisiéme type»),
permettant d’évoluer (d’agir et de penser) a la fois librement et sans risque
de s’égarer.

On peut ainsi faire I’hypothése que les traces et les pistes évoquent toutes
une scénarisation du travail enseignant, mais en exprimant tantot le souci
des formateurs de revenir (au ralenti) sur l’activité passée, tantot celui des
étudiants de se projeter (rapidement) vers la pratique qui les attend. Cette
tension est somme toute banale, propre a toute formation un tant soit peu di-
dactisée, ou le détour par la formalisation trouve son sens mais est aussi mis
al’épreuve dans et par sa finalisation. Notre propos ne va donc pas étre icide
choisir la cause des traces ou celle des pistes, mais d’étudier comment elles
peuvent ou non se féconder réciproquement dans un module d’alternance
amorcant la formation des enseignants primaires a I’'Université de Geneéve,
et auquel nous participons ou avons participé au c6été d'une dizaine de col-
legues chercheurs-formateurs. Nous le ferons en trois temps:

1. En présentant les intentions et le dispositif de formation du module en
question, en particulier le repérage, I’écriture et I’analyse de situations
éducatives complexes dans le cadre d'une démarche clinique ces écrits
singuliers doivent servir de traces de ’expérience professionnelle et de
support a son élaboration.

2. En prenant appui sur vingt ans d’évolution des textes rédigés par les étu-
diants (et des consignes de leurs formateurs) pour identifier les princi-
paux malentendus ou différends cognitifs repérables entre les intentions
respectives d’objectiver le passé (traces) et de profiler 'avenir (pistes).

3. En présentant I'état de la réflexion du module face aux contradictions
repérées et — sans jouer sur les mots — aux pistes envisagées pour les
dépasser.

Hors série N°3 / 2019 / pp. 47-65

49



50

Demande de traces, attentes de pistes:
un différend dépassable en formation des enseignant-e's?

Penser et agir en situation complexe: le dispositif
et ses intentions

Commengons par présenter le contexte et les conditions-cadres de notre
réflexion. Le premier module d’approches transversales «Situations éduca-
tives complexes: relations, institutions et diversité des acteurs» intervient
au début du curriculum de la formation pour ’enseignement primaire a
Geneve, apres une année de tronc commun et la procédure d’admission aux
trois années de formation professionnalisante en alternance (Lussi & Maulini,
2007). Le dispositif est composé de dix semaines compactes de formation,
réparties entre I'Université et le terrain: trois fois deux semaines de travail
en séminaires, entrecoupées de deux fois deux semaines de stage intégré.

La démarche pédagogique se veut clinique, c’est-a-dire ancrée dans les si-
tuations vécues et constructrice des reperes théoriques dans un processus
continu d’élaboration (Cifali, 1996). Les traces demandées au retour des ex-
périences de terrain sont autant de fils censés reliées les segments ainsi dé-
coupés. Sans ces écrits voyageurs, les étudiants feraient I’aller-retour entre
deux lieux ne partageant rien d’autre que ce que leurs occupants en disent
et en pensent subjectivement, et donc privés de la référence conjointe dont
I’articulation théorie-pratique a besoin. Sans trace, pas de lecture différée
des évenements. Et sans lecture différée, pas de reprise et de thématisation
collective de I’action.

Au fil de I’alternance

De nombreuses restitutions des expériences vécues dans les écoles sont a
rédiger et récolter par les étudiants, et cela d’'une fagon guidée (par des cane-
vas a compléter, des critéres a respecter) dans le but de «développer une
posture réflexive, a la fois scientifique et professionnelle, sous-tendue par des
apports théoriques et I’analyse des pratiques éducatives» (EAT1, 2018, p. 3).

Le module confronte les étudiants, d’'une part a des savoirs constitués
(concepts, problématiques de recherche, théories, paradigmes, etc.),
d’autre part a des expériences. Il s’agit de permettre [aux étudiants] de
construire un questionnement et d’acquérir la capacité d’observer et
d’analyser des relations et situations éducatives complexes, ainsi que de
développer certaines stratégies d’action. Ces capacités sont a considérer
comme les premiers éléments constitutifs des compétences profession-
nelles a construire d’ici la fin des études. » (ibid.)

Pour accéder aux expériences de terrain (en classe et dans I’établissement),
les étudiants doivent récolter des traces: a. par une écriture réguliére et
libre dans un journal de formation, b. en observant et en mettant par écrit
des situations éducatives, c. en rendant compte d’'une démarche d’observa-
tion-intervention réalisée en classe.

Une écriture a flux tendu est impliquée par la récolte des traces. Le journal
est en permanence ouvert. Pendant le premier temps de terrain, les étudiants
doivent en outre identifier et décrire deux situations éducatives, et rédiger
une esquisse d’intervention liée aux situations observées. Pendant le second
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temps de terrain, ils doivent mettre en ceuvre l'intervention préparée et en
faire une synthése, un compte rendu. Les deux situations, I’esquisse et le
compte rendu d’intervention sont les quatre traces demandées en plus du
journal: au cours du travail, elles circulent entre le terrain et I'Université, ’ob-
jectif déclaré étant de croiser la relecture des pratiques et leur anticipation.

Le module vise la construction d’un questionnement, de capacités d’ob-
servation et d’analyse, de stratégies d’action. Les formatrices et forma-
teurs ne partent pas d’'un contenu a transmettre de fagcon planifiée et
meéthodique au gré d'une série de cours. Il s’agit au contraire, par ce
va-et-vient entre les établissements scolaires et I’'Université, et entre des
postures et des activités diverses, théoriques et pratiques, de permettre
I’étude et la construction des concepts et des théories qui rendent compte
de ’expérience ou aident a I’anticiper. (ibid.)

Cette ouverture revendiquée n’empéche pas un cadrage par nécessité. Une
premiere série de «questions et reperes théoriques» ouvre ainsi le module
de maniére a en situer les enjeux principaux, structurés en cing unités de
formation: expérience émotionnelle et relation éducative ; rapport au savoir,
métier d’éleve et sens du travail scolaire ; cultures, diversités, altérité ; école,
familles, société; organisation du travail et métier d’enseignant-e. Mais les
expériences et les questions rapportés du terrain prennent ensuite le relais,
et doivent alimenter le travail commun de compréhension et de théorisation.

Le rbéle des formatrices et formateurs n'est pas de se substituer a la
construction, mais de ’accompagner, en aidant a nommer, classer, com-
parer les observations, a se décentrer, a se dégager des jugements de
valeur, a identifier les processus, a décrire la diversité et la complexité
des situations, les représentations, les stratégies, les enjeux des acteurs,
a relier les observations et les analyses de cas a des apports théoriques
donnés par les formateurs et formatrices ou par d’autres sources, notam-
ment des textes théoriques (ibid, p. 5)

Chaque étudiant revient de son stage avec un bagage d’expériences (éten-
dues) et de traces (sélectives) et doit le confronter au questionnement col-
lectif et a des outils théoriques en provenance des sciences de I’éducation, a
commencer par les concepts de complexité, situation, relation, émotion, insti-
tution, rapport au savoir, culture, altérité, famille, société, métier d’enseignant
ou organisation du travail composant le titre du module et ceux de ses unités
de formation. Le dispositif est sans cesse a réviser, puisqu’il est fondé sur
un compromis (a prétention pragmatique, mais peut-étre idéaliste...) entre
continuité psychologique et rupture épistémologique, unité du monde vécu
et découpage propre aux savoirs savants.

En quéte de situations éducatives complexes

Repérer, décrire puis analyser des situations éducatives complexes peut étre
considéré comme la colonne vertébrale du module, fédérant les unités de
formations et leurs contributions respectives au décryptage du réel. C’est
sur cette démarche que se greffe celle d’observation-intervention. C’est au-
tour d’elle que le journal creuse ou compléte la réflexion. C’est aussi d’elle

Hors série N°3 / 2019 / pp. 47-65

51



52

Demande de traces, attentes de pistes:
un différend dépassable en formation des enseignant-e's?

que doivent attester les travaux d’évaluation. Ce choix implique bien siir
une difficulté typiquement didactique: celle de mobiliser des concepts aussi
polysémiques que situation et complexité avant leur compléte appropriation.
Le paradoxe de la consigne est de commander ’entrée dans cette pensée
complexe et située alors qu’elle est autant la condition que le but du travail
projeté. La brochure destinée aux étudiants tente a nouveau un compromis
entre transparence sémantique et confrontation des étudiants a un obstacle
cognitif dont le caractére énigmatique doit motiver le dépassement:

L’enseignant-e est confronté-e, dans sa pratique quotidienne, a une mul-
titude de situations auxquelles il/elle doit souvent réagir dans ’'urgence,
mais qu’il peut aussi anticiper, transformer, voire provoquer. Ces situa-
tions éducatives sont qualifiées de complexes parce qu’elles réclament,
pour étre comprises, une forme de pensée multidimensionnelle. Une pen-
sée qui tente d’approcher la racine des problemes sans isoler I’objet étu-
dié de son environnement culturel, social, économique, politique, naturel.
Une pensée systémique qui tente de discerner les interdépendances et
de relier ce qui semble disjoint et compartimenté. Ces situations exigent,
de la part de ’enseignant-e (et/ou de I’étudiant-e s’il est impliqué-e), une
réflexion autour de la résolution un probléme précis se présentant dans la
classe ou I’école, ou en rapport avec la pratique de classe, probléeme qui
appelle une décision et une action non seulement pertinente, mais aus-
si complexe. Ces décisions présentent en effet souvent des paradoxes,
des contradictions, des ambiguités reflétant la complexité de la réalité
scolaire. Il s’agit de repérer sur le terrain plusieurs situations significa-
tives. Or, aucune d’entre elles n'est donnée objectivement. Une situation
résulte toujours d’une opération de construction qui isole, dans le flux
des interactions humaines, une séquence, en la distinguant des autres.»
(EAT1, 2018, p. 20)

Cette opération de «construction» d’«isolement» ou de «distinction» serait
donc préalable, ce qui ne la rend pas facile pour autant. Pour la récolte des
situations et des autres traces, le module tente d’expliciter les attentes des
formateurs envers les étudiants. La démarche clinique demande a priori de
réfléchir a partir de situations banales, de s’intéresser aux traces ordinaires
de la vie de la classe et de I’école. L’'analyse des pratiques doit étre raison-
née et méthodique, enracinée dans la compréhension de chacun des ac-
teurs, ses attentes, ses intentions, ses jugements vis-a-vis de la situation. Sur
une ou deux pages, le but est de s’interroger sur les pensées, les percep-
tions, les sensations, les émotions, les actes de chacun, le sens qu'’il donne a
son action, le travail et les pratiques des enseignants tels qu’ils sont réelle-
ment exercés. L’'expérience est par définition ancrée dans un espace-temps,
en partie conditionnée par des variables qui contraignent I’action, en partie
orientée par les dispositions de ’acteur impliqué : son habitus, ses schémes
plus ou moins conscients de perception, de jugement et d’action (Bourdieu,
1980). Le matériau en provenance du terrain devrait idéalement rassembler
ces composantes, donc décrire une scéne de la vie scolaire ordinaire dans
sa singularité, son épaisseur et sa facticité.
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Au retour du terrain, le formateur regroupe les situations par thématiques.
On pourrait s’attendre a ce que celles-ci changent chaque année en fonction
des choix individuels, mais les principales entrées sont stables. De nom-
breuses situations traitent ainsi des enjeux de discipline et de vie scolaire.
D’autres évoquent les émotions des éleves face aux sources de perturbation.
D’autres encore des éléves qui ne comprennent pas le sens du travail sco-
laire, qui semblent le fuir ou le contourner. Nombreux sont les textes (peut-
étre de plus en plus, sans que nous ’ayons formellement vérifié) a dresser le
portrait d’enfants a besoins spécifiques (signalés allophones, dyslexiques,
dyspraxiques, hyperactifs, a haut potentiel, etc.). Plusieurs touchent aux col-
laborations dans les équipes de travail pluridisciplinaires (inter-métiers). Et
d’autres, finalement, aux relations et aux attentes mutuelles entre les familles
et I’école.

A partir de ce matériau (une quarantaine de textes par groupe de base),
un choix de quelques situations emblématiques est opéré pour approfon-
dir I'analyse et aborder les enjeux propres aux cing unités de formation.
I’étudiant doit, a partir de ses traces et de ses observations, croiser son re-
gard et ses réactions spontanées avec ceux de ses collegues. Cette lecture
et ce questionnement croisés ne vont pas de soi: d’abord parce que la plu-
part des participants aimeraient que leur situation fasse ’objet de I’analyse
collective et bénéficie des commentaires voire des conseils du formateur;
ensuite parce que les échanges entre pairs exposent au risque de jugements
divergents, de conflits de normes, d’incertitude cognitive voire affective
propre au débat d’idées (Boimare, 2008). Car si la démarche clinique veut
ancrer la formation dans I’expérience des sujets, c’est pour solliciter ce que
d’autres approches préférent neutraliser: leur fragilité et leur vulnérabilité
(Cifali, 2012, pp. 160-161).

Les traces doivent servir a apprendre a observer et décrire des situations,
a aborder la complexité du métier d’enseignant tel qu’il s’exerce dans 'ur-
gence et l'incertitude (Perrenoud, 1996, 2001), dans des conditions toujours
singuliéres. Elles mettent aussi en jeu les décisions des enseignants au cours
de l’action du travail, ni dans la toute-puissance, ni dans 'inconnu, mais dans
une rationalité limitée (March, Simon, & Guetzkow, 1993). Elles touchent
aux savoirs d’action et d’expérience des enseignants, souvent tacites. Ces
traces doivent aussi apprendre a observer et raisonner d’'une maniére a la
fois impliquée et distancée de la réalité, par une étude réaliste, non nor-
mative, dans une vision élargie prenant en compte les différents éléments
qui défissent une situation de travail. Leur équivoque vient du fait qu’elles
semblent proches de récits de sens commun, mais en suspendant le rap-
port coutumier aux problémes éprouveés. Les étudiants peuvent interpréter
la tache comme le simple prélevement d’un «sujet intéressant» (a «discuter
a I’'Université»), la ou leurs formateurs attendent d’emblée une ébauche de
sémiotisation par un «sujet agissant» (fit-ce «a la place» de I'acteur impli-

qué).
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Face au paradoxe de Ménon

Plus fondamentalement, nous avons vu que la consigne de travail peut
confronter étudiants et formateurs a ce que les philosophes ont appelé le
paradoxe de Ménon (Canto-Sperber, 1993): ce qu’il faut chercher (une
«situation éducative complexe») est justement ce qu’on ignore (« Qu’est-ce
donc qu’une telle situation ?»). Il faudrait maitriser le concept pour réaliser la
tache, alors que la tache veut justement former a la pensée complexe, par
situations. Comme si un professeur de mathématiques demandait a un éléve
de trouver le cosinus d’un angle pour lui enseigner cette notion... Devant
I’énigme, les étudiants réclament donc des éclaircissements. Mais a force de
préciser les choses — «la situation peut étre ordinaire, banale, mais aussi pro-
blématique; elle est forcément construite, systémique, multidimensionnelle;
elle est ancrée dans un environnement; elle présente des interdépendances,
des paradoxes, des contradictions, des ambiguités, etc.» — chaque mot nou-
veau peut soulever de nouvelles questions. Un risque plane, de malenten-
dus et de débats sans fin, sauf a user de 'argument d’autorité pour imposer
le saut dans la contingence que suppose toute découverte.

C’est petit a petit que se partagent les idées. Les formateurs attendent des
étudiants qu’ils enquétent sur tous les €éléments de la situation, pour acce-
der a la compréhension de chaque acteur présent. Il s’agit de déceler leurs
mobiles et leurs préoccupations respectives, dans des relations scolaires par-
fois asymétriques (maitre-éléves) ou symétriques (entre éléves), au coeur des
interactions. La situation ne peut étre pleinement comprise que par la recon-
naissance de la complexité du systéme. Sa résolution éventuelle ne peut se
passer de la prise en compte de ’ensemble, dans un mouvement s’efforgant
de déceler et déplier chacune des parties pour mieux comprendre le tout. Les
formateurs attendent des étudiants qu’ils se placent dans une perspective ala
fois décentrée et incarnée, pour s’approcher de la compréhension de chacun
des protagonistes. ’'observation de soi fait donc partie de la consigne. Qui
observe doit aussi s’observer soi-méme comme observateur. Les étudiants
ne doivent pas seulement percevoir ou sonder les émotions des autres, mais
aussi les leurs. « Que vois-je dans cette situation ? Comment cela m’interpelle-t-
11?7 Qu’ai-je ressenti, et pourquoi? Que suscite chez moi cet enseignant s’irritant
devant sa classe, cet éléve en difficulté, ces parents soupgonneux ou en retrait,
ces personnes en souffrance voire me donnant le sentiment de se nuire a elles-
mémes ?» L'introspection de I’étudiant observant la situation en méme temps
que sa maniére d’observer (ses points d’appui et ses points aveugles) figure
au premier rang des compétences a former. I’échec scolaire (coté éleve) ou
professionnel (c6té enseignant) n’est pas qu’un fait a comprendre: c’est aus-
si et d’abord une expérience que l’'on éprouve (ou non) et que I’on va ainsi
construire comme une situation digne d’intérét (ou pas).

Ce travail de mise a plat implique un retour sur soi (attitude), mais aussi
une maitrise de I'écriture réflexive (compétence). Rendre compte de situa-
tions éprouvées et éprouvantes est un exercice difficile, impliquant une
observation attentive des conduites, des expressions et des sensations des
protagonistes, ainsi qu’'une capacité de se considérer «soi-méme comme un

Andreea Capitanescu Benetti, Olivier Maulini et Laetitia Progin



Formation et pratiques d’enseignement en questions

autre» en décrivant la situation (Ricoeur, 1990), qu’elle soit vécue par le for-
mateur de terrain ou a la premiére personne. Ecrire sur 'autre (la situation
observée) veut aussi dire écrire sur soi-méme en «s’observant observery (a
travers ses criteres d’intérét et de perplexité). Cette écriture des situations
tente de conjuguer la description et la réflexivité sur sa propre maniere de
dire et de penser. Deux taches sont attendues: décrire une situation et se
décrire soi-méme en tant qu’'observateur, ce qui ajoute a la nécessité de se
«jeter a ’eau» sans tout savoir. Nous n’allons pas nous attarder sur la phase
initiale, ou la consigne est tant bien que mal formulée et comprise, mais
sur le travail qu’elle permet d’amorcer, donc sur 'usage rétrospectif que le
module fait des traces finalement collectées. Nous réservons pour la conclu-
sion un retour critique sur cette consigne, a la lumiére du processus qu’elle
déclenche et oriente plus ou moins conformément a ses intentions.

Retracer quoi pour aller ou?
Quatre schémes de réexamen des situations

Le point de départ de notre démarche réflexive — celle d'un auto-questionne-
ment de notre demande de traces — peut donc étre considéré comme la situa-
tion éducative complexe sur laquelle nous-mémes butons: au retour du terrain,
les étudiants nous remettent bon an mal an de courts récits d’expérience a ana-
lyser au passé, la ou des pistes orientées vers le futur leur paraissent d’autant
plus urgentes que l'impatience augmente partout dans la société (Maulini &
Meyer, 2017). La tension entre leur attente et la nétre n’a rien d’extraordinaire,
puisqu’elle s’impose au contraire par sa persistance. Personne n’en est seul
maitre, puisqu’elle découle de l'interdépendance fonctionnelle entre nous.
A nous de la penser en nous impliquant dans cette pensée, puisque les contra-
dictions que nous éprouvons (a tort ou a raison) nous lient certes a nos interlo-
cuteurs, mais en nous for¢cant a nous mettre d’abord en question.

Mettons donc nos visé€es a I’épreuve de notre travail empéché, en partant des
moments ol nous avons le sentiment de «former a contre-couranty, un peu
comme des rameurs remontant une riviere naturellement lancée vers ’aval.
Aux tendances des étudiants a partir des traces pour se projeter immeédiate-
ment vers les pistes d’action, leurs formateurs répondent en s’efforcant ainsi
d’introduire de la pensée divergente dans les présupposés, pour pluraliser les
pratiques possibles a I'intérieur du vécu déja éprouvé. Le croisement de nos
expériences a fait émerger quatre difficultés principales et répétées, que nous
allons conceptualiser ici sous la forme de quatre schemes de secondarisation
des situations, chaque fois séquencés en (1) penchant des étudiants, (2) contre-
mouvement des formateurs, (3) réexamen de I’expérience en commun.

De l’'indignation a la compréhension, par retour sur les normes
mobilisées

La premiére difficulté vient de l'arriere-fond normatif des descriptions.
Lorsque les étudiants reviennent du terrain muni de traces comme les for-
mateurs I’ont demandé, celles-ci portent souvent sur des épisodes, des éve-
nements qui les ont indignés: ces parents, distants avec les enseignants,

Hors série N°3 / 2019 / pp. 47-65

55



56

Demande de traces, attentes de pistes:
un différend dépassable en formation des enseignant-e's?

qui n’ont pas donné de pique-nique a leur fille pour la sortie au parc et qui
refusent que le dentiste scolaire soigne sa machoire entierement gatée a
quatre ans déja; cette enseignante qui stigmatise un éléve sourd en plagant
son bureau au fond de la classe face au mur; ce titulaire qui aborde mala-
droitement la problématique de I’adoption lors d'un conseil de classe, en
renfor¢cant malgré lui les moqueries et insultes des éléves envers 'une de
leurs camarades adoptées. Le ressort de la sélection des traces a apporter
en formation est d’abord et avant tout, pour les étudiants, celui de I'indigna-
tion (Maulini & Veuthey, 2019).

Le dispositif d’analyse des situations complexes s’inscrit pourtant dans 1’ap-
proche de Morin (1990) selon laquelle la complexité ne concerne pas forcé-
ment des événements hors du commun et/ou moralement condamnables:
«il faut [plutét] voir la complexité la ou elle semble en général absente
comme, par exemple, la vie quotidienne» (p. 77). Pour autant, I’extraordi-
naire est le signe le plus impressionnant de I’anormal, et I’anormal le motif
de redressement de tort le plus évident. Rien d’étonnant a ce que les étu-
diants rapportent d’abord des traces narratives, autocentrées, en quéte de
pistes leur évitant de vivre cette situation choquante, au pire leur promettant
de savoir la «gérer» comme certains manuels — précisément dits de gestion
de classe ou de classroom management — le font sur le marché de I’édition.

Dans tous les métiers et pour toutes les activités, le plus difficile pour un
novice est de repérer les problémes derriére les apparentes évidences, la
résistance du réel derriére la fluidité de I'’expertise. Le commun, I’habituel
ou l'ordinaire cachent tout ce qu’il faut faire pour maintenir le statu quo, toute
I’énergie et l'intelligence requises pour lutter contre la menace d’entropie.
Le regard du béotien n’est pas celui du spécialiste qui, rapidement, dé-
construit et analyse ce qui peut sembler invisible dans le déroulement d’une
lecon, dans le fil ordinaire d’une journée. Le débutant n’est pas en mesure
d’appréhender ce qui — échappant au regard — peut d’autant mieux résister a
I'intention d’enseigner, d’enrdler les éléves dans le travail scolaire, de sus-
citer leur intérét, de les guider dans leur appréhension et leur compréhen-
sion des savoirs. Les experts le font, parfois, sans méme laisser apparaitre
I’adoption d’une posture analytique, ancrée dans des concepts dont 'usage
s’est automatisé. Combien d’enseignants répondent ne plus planifier leur
journée de travail tant ils I’ont intégré, alors qu'’ils continuent a le faire, taci-
tement, sans méme s’en rendre compte ? Au formateur de rendre plus abor-
dable (donc plus explicite) la manieére dont I’enseignant chevronné pense,
analyse, questionne, régule son travail. Sans explicitation de l'invisible ne
reste que la magie de ’acte sans obstacle, d’autant plus condamnable qu’on
le juge contraire a ce que des idéaux désincarnés sont libres d’imaginer.

On peut également se demander si les étudiants s’indigent parce qu’ils ont été
socialisés a travers I’héritage d’un rapport normatif voire moraliste au phéno-
mene éducatif. I'école est depuis longtemps appréhendée a partir de posi-
tions idéologiques pouvant amalgamer les jugements et les faits. A moins que
cette indignation soit tout simplement liée a la difficulté d’accéder a ce qui
constitue I’essence méme de l'acte d’enseigner. I’'un n'empéche pas l'autre,
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les deux facteurs pouvant méme et plutdt s’alimenter mutuellement. Dans ce
contexte, le matériau apporté par les étudiants est un point de départ pour un
travail d’analyse dont I’objectif n’est pas d’ignorer mais de secondariser leurs
jugements. Ainsi peut-on remonter par étapes des indignations ressenties
vers les jugements qui les sous-tendent, les présupposés de ces jugements,
leurs normes d’arriere-fond et, finalement, les conflits de normes susceptibles
d’un éclairage inédit par les savoirs savants (Maulini & Vincent, 2014).

De I’attribution interne a ’attribution externe, par retour sur
les explications spontanées

En analysant des situations éducatives complexes en formation, les étudiants
peuvent étre tentés de poser un diagnostic pour expliquer telle ou telle diffi-
culté rencontrée par un éléve en particulier. S’agit-il de dyslexie, dyspraxie,
dysphasie, ou encore d’autres manifestationsinduites par ces troubles comme
la dyscalculie, la dysgraphie ou la dysorthographie? La médicalisation de
I’échec scolaire (Morel, 2014) n’est sans doute pas tout a fait étrangere a la
tentation d’adjectiver les difficultés d’apprentissage. La multiplication des
dispositifs infléchissant la forme scolaire (Barrere, 2013) peut amplifier cette
tendance. De nombreux spécialistes interviennent désormais dans les éta-
blissements scolaires: les frontiéres de la salle de classe et de I’école ne sont
plus aussi nettes qu’auparavant (Progin, Marcel, Périsset & Tardif, 2015). Le
terrain éducatif est occupé par des professionnels aux expertises différentes
et complémentaires. Mais cette nouvelle division du travail scolaire et édu-
catif peut conduire a des malentendus ou des conflits sur le réle de chacun
et sa maniere de prendre en compte et de nommer les difficultés d’appren-
tissage. Dans ce contexte, un certain nombre de directions d’établissements
scolaires tentent d’engager leurs enseignants dans des démarches proches
des communautés d’apprentissage professionnelles promettant coopération
et réussite éducative. La formation pourrait soutenir cet effort en se centrant
sur les situations éducatives, leur étude systématique et réfléchie, la prise
en charge collective des difficultés plutét que leur distribution bureaucra-
tique dans autant de dispositifs que de publics catégorisés.

Mais en cherchant a problématiser collectivement les situations, le forma-
teur se confronte a la maniére dont les étudiants formulent rapidement un
diagnostic pour expliquer le probléme qu'’ils ont identifié. La quéte de défi-
cits substantiels (troubles, carences, dépendances, négligences, etc.) prend
le pas sur celle des décalages relationnels (inégalités, privileges, domina-
tions, malentendus, conflits, etc.) qui peuvent redoubler I'asymétrie des
positions par celle des jugements a leurs propos. Les attributions causales
peuvent deés lors osciller entre une attribution entiérement interne («L’école
voire la société n’est pas adaptée a ce type d’éléve... ») ou au contraire externe
(«Cet éléve n’est pas apte a apprendre» et/ou «sa famille est trop en marge
de la société...») (Pansu, Dompnier & Bressoux, 2004). Le schématisme des
catégorisations est directement lié au besoin de séparer le bien du mal sans
ambiguité, 1a ou la construction d’une posture et d’'une déontologie profes-
sionnelle va demander de nuancer voire de suspendre les verdicts au profit
de la recherche négociée de solutions partagées.
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Dans l'intervalle, les mises en cause unilatérales (de I’école ou des usagers)
empéchent un travail de problématisation de la situation étudiée. Comment
amener les étudiants a prendre de la distance, a repérer la complexité de
la situation évoquée, a analyser les facteurs individuels qui sont a son ori-
gine si tout est dit d’emblée ? Repérer le coupable peut sembler rassurant,
d’abord parce que la solution est ainsi vite trouvée («Rappelons-le a ses obli-
gations, ou sanctionnons-le a défaut!»), ensuite parce que le groupe conforte
ainsi son sentiment d’étre du bon cété de la norme et de la 1égitimité.

Sachant qu'’il est ordinaire d’attribuer des explications de causalité externe,
comment les prendre en considération sans les ignorer, sans les juger tout
en s’en distanciant pour favoriser le travail d’analyse ? Une legcon de morale
de plus («II n’est pas bien de moraliser!») ne peut qu’ajouter du paterna-
lisme au paternalisme. Questionner les étudiants en tentant de rendre leurs
regards plus analytiques, plus systémiques suffit-il? Comment procéder
concretement? Les stratégies les plus fécondes consistent plutbt a retourner
la morale contre elle-méme en opposant (donc en multipliant) les différentes
sources de jugements. Un éléve parle trop? On en connait qui ne le font pas
assez. Un parent est agressif? Les plus soumis en font souvent les frais. Une
enseignante a laissé une bagarre dégénérer? La surprotection a aussi ses
limites et ses proces. Ajouter des explications aux explications augmente la
probabilité de les mettre en opposition, donc en question, donc a I’épreuve
de ce qui structure et est en méme temps conditionné par les interactions.
Si les traces récoltées relevent essentiellement de la narration (donc d’une
posture univoque d’énonciation), le travail de formation consiste a les secon-
dariser pour dégager les enjeux théoriques de préoccupations immédiates
pour lesquelles s’adapter prime sur comprendre et contester.

Des conduites aux apprentissages visés, par retour sur
le travail demandé

Les néophytes peuvent donc s’indigner longtemps, et vite attribuer aux
autres la cause de leurs déceptions. Nous pourrions nous-mémes les juger,
et penser qu'’ils ont moralement tort de prendre le monde de haut en le char-
geant de trop de problémes, voire de tous les maux. « Quelle que soit la diffi-
culté, se décharger sur ’autre est le meilleur moyen de ne pas se remettre en
question.» (Cifali, 1994, p. 24). Mais faire le procés des mauvais proces est
une manceuvre supplémentaire de culpabilisation, qui peut alimenter la spi-
rale du moralisme au détriment de ’effort d’analyse systémique et de com-
préhension des situations. Reprocher aux étudiants de faire des reproches
aux acteurs (surtout s’ils sont faibles), c’est entretenir le réflexe avec lequel
on aimerait les voir rompre idéalement.

Comment sortir de la nasse normative pour professionnaliser le regard
sur la réalité rapportée et les pratiques susceptibles de 'appréhender?
Suspendre les jugements, inverser les attributions sont deux gestes néces-
saires (et a entrainer réguliérement), mais ils ne sont possibles qu’a condi-
tion de montrer qu’ils se fondent sur des présupposés erronés. L’arbitrage
ne peut donc pas simplement venir d’un affrontement de doctrines morales,

Andreea Capitanescu Benetti, Olivier Maulini et Laetitia Progin



Formation et pratiques d’enseignement en questions

mais doit se déplacer du registre des «bonnes conduites» vers celui des
effets qu’on en espeére. Et si ce qui nous semblait éthiquement parfait était a
I’arrivée contre-indiqué ? Si le monde en somme, n’était pas réductible a ce
que l’'on croit juste d’en penser? Ici s’ouvre un écart entre les normes et les
faits: les jugements spontanés et le discernement informé, raisonné, avise,
nous pourrions dire « professionnalisé ».

Les attentes des étudiants sont la plupart du temps formulées dans un lan-
gage fonctionnaliste : comment «motiver les éléves», les «mettre au travaily,
les «rendre autonomesy, leur faire «faire leurs devoirsy; comment s’assurer
qu'’ils se taisent, qu'’ils parlent, qu'’ils écoutent, qu’ils aident leur voisin, qu’ils
ne le dérangent pas, etc. Leur monde vécu est celui du «métier d’élever: ils
s’attachent aux signes extérieurs de validité, aux comportements attendus
dans et par les tdches imposées, sans mise en cause du rdle de ces taches
dans la situation observée. Les pistes qu’ils espérent découvrir portent sur
des modalités de gestion de classe assurant la réalisation du travail donné,
condition a leurs yeux nécessaire (sinon suffisante) des apprentissages vi-
sés. Les manuels et les méthodes utilisés par leurs tuteurs leur semblent 4
priori rationnels: au nom de quoi iraient-ils en douter ? S’il veut questionner
cet allant-de-soi, le formateur doit jouer le mauvais role de 1'observateur
sceptique, et chercher dans les traces de quoi modifier le probléme, donc
retarder sa résolution au nom d’une prétention au surcroit d’intelligibilité.

Passer des conduites aux apprentissages demande de remonter au travail
scolaire et a ses critéres de légitimité. La encore, pluraliser les comptes ren-
dus permet de les mettre en discussion. Dans différentes classes, différents
éleves ne «rendent pas leur fiche» de conjugaison. Oui, mais soyons plus
précis et comparons les classes et les situations: quelle était chaque fois la
consigne; que fit-on avant cette fiche, pendant, parallelement; comment
devait-elle étre corrigée, par qui, dans quelles interactions, avec quelles
questions, quels débats, quelles explicitations... ? C’est ici que les évidences
précédentes peuvent fléchir. D’abord, «faire la fiche» est peut-étre requis,
mais pour quel profit? Ensuite, si tout dépend de la maniére dont procéde
I’enseignant, c’est que l'attribution peut étre interne autant qu’externe, voire
toucher moins la morale de I'éléve que I'expertise de I’enseignant. Enfin,
faut-il vraiment se plaindre des écoliers que les fiches découragent, ou se
féliciter du fait qu’ils nous poussent ainsi a en interroger la pertinence ? Rien
ne dit qu’il faille choisir entre pédagogie féconde et autorité magistrale,
mais lorsque la compétence s’enracine dans I’écoute plutét que dans la peur
des résistances, une porte s’ouvre sur un horizon éventuellement nouveau.

De I’'idéal d’harmonie a celui de lucidité, par retour sur la conflictualité

Le fonctionnalisme a lui-méme un présupposé: celui d’'un monde parfaite-
ment harmonieux, convivial, ou le «vivre ensemble» serait la valeur cardi-
nale d'une éducation idéalement sans conflit ni frustration. Les jeunes ensei-
gnants savent bien qu'’il leur faudra subir des contradictions, mais ils n’ont pas
le coeur de les chercher. Ils s’inspirent de leurs ainés en se référant d’abord
aux vertus de l'intégration, de la coopération, de la différenciation. Pour leurs
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éléves mais d’abord pour eux, soucieux qu’ils sont de sécuriser leurs pra-
tiques de deux facons: connaitre leurs obligations et, pour le reste, choisir
librement «ce qui nous correspond», «avec quoi on est @ I’aise», «en fonction de
ce qu’on ressent» comme ils I’expriment régulierement (Maulini, 2016).

Ce convivialisme semble premier: il fonde le rapport au métier, oriente les
aspirations en direction d'une école paisible, consolatoire au besoin, prati-
quant une discipline «positivey, une évaluation «bienveillante» (Veuthey,
D’Addona & Maulini, 2019), surtout dans un contexte ou la sélection se durcit
et ou le stress augmente chez les éléves et leurs parents (Dubet, 2014). D’'un
point de vue cognitif, le refoulement de la négativité peut impliquer 1’esca-
motage des conflits de normes et de justice, et dissuader ainsi de remonter
aux criteres de véracité et de facticité propres aux savoirs. Pourquoi étu-
dier la différence entre les fonctions manifestes et les fonctions latentes de
’école s'il est menacant de s’affronter a propos des inégalités? A quoi bon
les subtilités du curriculum formel, réel et caché, si le principal objectif est
de «faire le programme» de maniére acceptable plutdét que de le mettre en
cause au risque de se le voir reprocher ? Tous les novices ne sont pas obsé-
dés par le conformisme, mais les plus transgressifs ne sont pas les moins
individualistes: qui ira s’épuiser a tomber d’accord s’il estime plus efficace
de changer le monde dans son pré carré ?

Le propre des savoirs savants est de cultiver ’objection. Depuis Bachelard,
Popper ou Habermas, nous savons que les vérités (ou les prétentions a la
vérité) ne sont pas des réveélations indiscutables, mais au contraire ce qui a
jusqu’ici résisté aux épreuves de falsification. Il faut chercher ’erreur pour
la chasser, penser contre soi-méme pour réfléchir, débattre ensemble pour
parvenir, non a I'unanimité, mais a I'intercompréhension, gage d’un «accord
sur le terrain du désaccord» comme Bourdieu I’a résumé. Mais si I’exercice
du conflit cognitif a été popularisé par les sciences de I’éducation, si le so-
cio-constructivisme est souvent interprété comme la doctrine subordonnant
I’activité et les apprentissages des éléves a leurs échanges verbaux, 1’ob-
servation des pratiques montre que le guidage magistral a tendance a privi-
légier le déroulement d’un raisonnement linéaire plutét que sa suspension
au profit d’'une confrontation prolongée d’arguments. Par manque de temps,
mais aussi parce que les savoirs sont moins congus comme des armes per-
mettant de se défendre que comme le lieu de convergence des opinions de
bonne foi (Maulini & Vanini De Carlo, 2018).

Passer d’un idéal d’harmonie (immeédiate) a un autre de lucidité (médiatisé
par des savoirs attestés) implique de remonter a la conflictualité et a sa fa-
culté paradoxale d’unir ceux dont elle oppose les croyances. Cette ressaisie
des traces est la plus délicate, puisque le textes ont justement tendance a
prendre I'unanimisme pour la solution, voire le but a atteindre. Eléves insou-
mis, parents contestataires, collegues réfractaires seraient a nouveaux des
anomalies a éviter plutét que les indices d’une controverse professionnelle
a instaurer. Méme des enfants discrétement déviants (trop silencieux, trop
isolés, trop émotifs...) sont tacitement priés de rentrer dans le rang, parce
qu’une «petite société bien huilée» ou une «entente compléte sans meneur ni

Andreea Capitanescu Benetti, Olivier Maulini et Laetitia Progin



Formation et pratiques d’enseignement en questions

excluy est la situation-étalon a I'aune de laquelle les autres sont évaluées.
Les pistes attendues par les étudiants sont celles d’une restauration de la
concorde, la ou les sciences sociales montrent plutét comment les méca-
nismes de domination cachent les conflits de classes sous un ordre appa-
remment consensuel. Accéder a un rapport aussi défiant au modus vivendi
politique demande plus qu'une comparaison entre des traces la plupart du
temps expurgées de ces enjeux, et le recours aux ruptures offertes tant par
les pédagogies alternatives (populaires, institutionnelles, démocratiques,
etc.) que par leurs références théoriques (sociologies critiques, philoso-
phies du sujet, psychanalyse, etc.). C’est ici peut-étre que le paradigme
continuiste trouve ses limites: comment induire des conflits a partir des ex-
périences vécues si la conflictualité qui les traverse est leur part inapergue ?

Le conflit de sens: surmontable a condition de ’assumer?

Résumons nos constats (partie 2) et rapportons-les aux intentions du mo-
dule (partie 1) pour voir comment ils peuvent les mettre en question, voire
lui suggérer — mais apres analyse — des «pistes» de renouvellement de ses
pratiques. Cette boucle de régulation a un intérét localisé, mais elle peut
aussi contribuer a une discussion globale des dispositifs d’alternance fon-
dés sur une démarche clinique de formation, y incluse la ressaisie collective
de traces d’activités collectées sur différents terrains par les étudiants.

Car si les formateurs veulent revenir sur le vécu (au passe€) et les formés
se projeter vers ’avenir (en le sécurisant), un conflit de sens parait fon-
cierement les unir, ce qui inciterait moins a I’éviter qu’a I’exploiter pour le
surmonter. Notre enquéte a ainsi fait émerger ce que nous appelons quatre
schémes de secondarisation des situations complexes rapportées par les étu-
diants:

1. De I'indignation & la compréhension, par retour sur les normes mobilisées.
Les formateurs demandent aux étudiants de recueillir des traces de si-
tuations ordinaires. Et les étudiants se concentrent sur les événements a
leurs yeux «anormauxy, moralement source d’indignation. Ils guettent et
choisissent les situations les moins banales, voire les plus dramatiques
qui surviennent dans la classe. Ce biais les écarte de ’attention a accor-
der aux détails d'une situation banale ou quotidienne, a leur part d’invi-
sible, aux ressorts intimes mais d’autant plus puissants du travail éducatif.
Est-ce notre consigne qui induit ce différend? Le concept de complexité
pourrait mettre les étudiants en chasse de «ce qui ne se passe pas bieny,
par extension de «ce qui n’est pas bieny, et finalement de ce qui choque
leur morale spontanée. Peut-étre est-il a réinterroger, sauf si I'indignation
obtient le statut de ressort utile (voire nécessaire) a la confrontation et
donc au questionnement des normes.

2. De l'attribution interne a I’attribution externe, par retour sur les explica-
tions spontanées. Les formateurs prennent le temps de suspendre le juge-
ment tant que la situation n’est pas entiérement étudiée d’une maniere
systémique. Les étudiants sont pressés, ils ont déja un point de vue sur la
situation, un diagnostic qui a fermé le jeu des possibles. Ce phénomene
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est amplifié par des attributions substantielles (internes ou externes) qui
font écran aux variables relationnelles et interactionnelles. Ici, le trouble
peut venir de I'idée méme de situation, et de la difficulté que nous avons
a la faire interpréter par les étudiants comme un épisode singulier (a mul-
tiples lectures) plutdét que comme un état de fait (d’autant moins discu-
table qu’il s'impose par sa répétition). Comment rendre cognitivement
manipulable ce qui pése subjectivement ?

3. Des conduites aux apprentissages vis€s, par retour sur le travail demandé.
Les étudiants se concentrent sur les conduites, les formateurs sur les ap-
prentissages qui les sous-tendent. Cette tension est sans doute inévitable
et méme nécessaire pour remonter d’'un behaviorisme naturalisant a une
conception du travail scolaire s’inquiétant des dispositions (sociales) re-
quises (socialement) pour répondre a ses attentes. Sans cela, «on traite»
ou «on soigney I’éleve (ou sa famille) pour qu'’il s’adapte mieux et plus
vite al’école. Ce biais éloigne I’analyse du pouvoir d’agir de I’enseignant
(et de la pédagogie en général), des situations d’apprentissage aména-
gées, du sens des taches et des activités. Le métier d’éléve est le point
aveugle de la réflexion, car il est d’emblée naturalisé ou méme détourné
pour en faire un cahier des charges a imposer. On peut ici se demander
si et quand la rupture didactique aurait intérét a placer le savoir scolaire
a I’avant-plan des traces a collecter...

4. De I’idéal d’harmonie a celui de lucidité, par retour sur la conflictualité. Les
formateurs sont poppériens: ils cherchent la faille, I’objection, la problé-
matisation. Leurs analyses sont basées sur des conflits d’interprétations.
Elles mettent en évidence les paradoxes, les contradictions, les impasses
des pratiques enseignantes, et donc des explications parfois différentes
d’'une méme situation. Les étudiants sont davantage convivialistes: ils as-
pirent a un métier et a un monde harmonieux, sans confrontations inutiles,
a ’abri d’une cléture protégeant idéalement I’école de la violence, voire
de la nécessité de formuler des interdictions et des sanctions. Ce diffé-
rend est-il politique ? Rien ne permet de le démontrer, mais il vaudrait la
peine de mieux étudier comment le rapport au savoir et le rapport aux
pouvoirs peuvent éventuellement étre corrélés.

Dans l'intervalle, plusieurs options complémentaires sont sur la table du
module: reformuler les consignes d’écriture pour parler d’épisodes plutbt
que de situations éducatives, et d’épisodes intéressants plutdét que com-
plexes; mieux cerner nous-mémes ce dont les taches requises devraient
formellement et donc sémiotiquement établir la trace (les événements vé-
cus, les émotions éprouvées, les pensées survenues, les jugements posés,
les savoirs entrevus...) ; impliquer davantage les formateurs de terrain dans
I’élaboration et I’analyse de ces composantes, y compris avec I’équipe uni-
versitaire dans des opérations de co-formation; voire carrément orienter le
travail vers d’autres genres textuels, en lien par exemple avec les rapports
que les enseignants doivent de plus en plus souvent rédiger a propos des
éléves en difficulté et exigeant un suivi pluridisciplinaire dans le cadre de
I’école inclusive. Mais aucune de ces hypothéses ne va nous dédouaner du
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besoin de vérifier si le probléme ne peut venir que de ’écriture tatonnante
des étudiants, ou si nous devrions plutét réduire ce tditonnement en sélec-
tionnant nous-mémes — de maniére certes moins contextualisée mais peut-
étre mieux pensée - les situations a étudier.

La piste serait ici que les formateurs universitaires apportent un corpus
stable et défini de situations emblématiques ou prototypiques, et cela de
maniere guidée. Ce qui signifie que les étudiants recevraient un socle com-
mun de situations éducatives a partir desquelles identifier les enjeux, les sa-
voirs et les compétences a I’ceuvre dans les pratiques ordinaires. Ces situa-
tions s’inscriraient dans I’épaisseur de I’expérience des enseignants et des
éléves, en croisant les compréhensions et les questionnements possibles. A
partir de ce corpus préalablement constitué, I’analyse en profondeur pour-
rait systématiquement déboucher sur des propositions pédagogiques. Cette
entrée en matiére ne dispenserait pas les étudiants de partir sur le terrain
et d’y observer d’autres situations, mais pour compléter en somme le travail
collectif ainsi initié. Le socle commun serait composé des épisodes les plus
ordinaires mais aussi les plus fréquents qu'un professionnel rencontre, et
qui reviennent d’ailleurs régulierement (mais dans des formats aléatoires)
dans le dispositif actuel. Pour étudier ces situations emblématiques ou
prototypiques, il resterait fécond de croiser les approches théoriques, de
rendre compte de la complexité au moyen de la multiréférentialité. A 1'age
de raison duquel ce module s’approche (plus de vingt ans...), les vertiges
de I’exploration laisseront-ils la place a un compromis resserré entre rupture
et continuité ?
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