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Quelles progressivité et priorités
dans la formation des PLC2 ?

La formation en 2° année d’lUFM est tres courte au regard des nombreux objectifs de professionnalité.
Les stagiaires sont dix heures par semaine dans leur établissement et une journée par semaine
a 'luUFM. Yvette Laurent, et Nadia Valoff, formatrices, exposent ici leur conception de la progressivité
de la formation professionnelle des PLC2 a I'lUFM d’Aix Marseille.

de la formation générale et com-

mune, de la formation disciplinai-
re, un mémoire, le tout organisés
autour des stages en responsabilité et
pratigue accompagnée. A I'lUFM
d’Aix-Marseille, 'articulation entre ces
différents temps de formation est
assurée par un formateur « tuteur » qui
encadre pendant 72 h (3 h par semai-
ne) un « groupe de formation
professionnelle » dont les
objectifs tournent autour la
construction de lidentité pro-
fessionnelle, du statut d’en-
seignant, du parcours de
formation du stagiaire, de la
construction et ['analyse
collectives de séquences
d’enseignement, 1’échange
d’outils didactiques, I'appro-
fondissement des connais-
sances relatives a la démar-
che de construction des
contenus d’enseignement et
de guidage des apprentissa-
ges en EPS.
Le formateur suit un groupe
de quinze stagiaires toute
'année ; il assure également
leur suivi individualisé sous
forme d'une «visite for-

I a formation des PLC2 comprend

site). Ainsi, pour la premiére visite, lors-
gu’il présente son projet de legon, le
stagiaire doit étre capable de conce-
voir une tache dont le but est claire-
ment identifiable par les éléves, de
présenter des criteres de réussite, par
contre nous n’attendons pas qu’il
maitrise déja la relation entre les
parametres de la tache avec les trans-
formations souhaitées. Dans I'analyse

mative » (a différencier des

trois visites de validation) qui peut étre
exploitée a I'lUFM. Des relations étroi-
tes sont établies avec les conseillers
pédagogiques.

Les axes de progressivité se décli-
nent en terme d’objectifs, contenus et
démarches.

Objectifs

Au plan institutionnel, les PLC2 ayant
trois visites d’évaluation, il y a une pro-
gressivité dans les exigences de vali-
dation par ciblage des compétences a
valoriser sur la premiere visite située
entre Toussaint et Noél. Avec les
conseillers pédagogiques, nous avons
également choisi de différencier les
voies de progres pour les deuxiemes
et troisiemes visite en fonction des
bilans précedents. (voir docs sur le

de sa pratique, le stagiaire doit étre
capable de mesurer I'écart entre le
prévu et le réalisé mais pas encore de
transformer son projet en fonction de
I'analyse effectuée.

Contenus de formation

Les thémes abordés se succedent
selon une chronologie que 'on retro-
uve d'une année sur l'autre ; ils cor-
respondent aux premieres difficultés
rencontrées par les professeurs sta-
giaires. Nous pouvons croiser cette
séquentialisation empirique avec le
modele proposé par M. Durand (1996)
lorsqu’il hiérarchise les préoccupations
des enseignants selon cing variables :
ordre, participation, travail, apprentis-
sage, développement ; ainsi, si nous
suivons les hypotheses de F. Saujat, le
souci premier des enseignants est de

mettre ses éleves au travail, mais la
fonction du travail n’a pas la méme
signification chez le débutant et chez
'expert ; les professeurs stagiaires
veulent d’abord régler des questions
liées a la prise en main de la classe,
aux regles de fonctionnement a cons-
truire avec les éléves, ici la mise au tra-
vail doit permettre le maintien de I'or-
dre, puis se posent des questions
relatives a la recherche de par-
ticipation des éléves, les the-
mes abordés seront alors :
comment démarrer un cycle,
quelle gestion de la présen-
tation des consignes ; quelles
formes de pratiques pour
motiver les éleves; ce n'est
que plus tard dans l'année
gu’apparaissent les thémes
relatifs a la construction de
situations  d’apprentissages
répondant aux objectifs visés,
a la définition de contenus
pour les différents rbles occu-
pés par les éleves ; Iinterven-
tion de I'enseignant dans la
régulation de l'activité d'ap-
prentissage et la différentiation
des apprentissages apparais-
DE.sant en dernier. Ces proposi-
| 5tions correspondent en effet a
des préoccupations centrées
sur P'apprentissage et/ou le déve-
loppement des éleves, leur mise au
travail servant alors des objectifs supé-
rieurs.
Il serait vain de ne pas partir des pré-
occupations des professeurs stagiai-
res, cependant la progressivité n'est
pas linéaire et la difficulté pour I'établir
vient du fait qu’on ne peut pas traiter
toute la complexité, mais on ne peut
pas non plus choisir des priorités trop
réductrices ; comme par exemple, les
centrer sur la socialisation avant de les
centrer sur I'apprentissage.

Démarche

Nous cherchons alors des solutions
dans nos démarches de formation en
tentant de suivre certains principes.
Ces principes s’appuient sur des pré-
supposés théoriques issus de travaux
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de recherche sur les enseignants
débutants et sur I'analyse du travail et
plus particulierement I’ergonomie sco-
laire (F. Saujat ; L. Ria).

Nous les présentons ci-dessous et
tenterons d’illustrer la maniere dont
nous les mettons en ceuvre

Partir des préoccupations

des stagiaires

Comme I'a montré L. Ria dans sa
these, les préoccupations qui les ani-
ment sont de nature différentes de cel-
les qui animent des enseignants plus
expérimentés, or une formation fonc-
tionne bien si elle permet de recycler
des préoccupations (ce qu'on a en
téte, avant d’entrer dans la classe) ; a
contrario, peu d'efficacité si la person-
ne en formation ne fait pas le lien entre
les occupations sur lesquelles le for-
mateur I'ameéene et ses préoccupations
issues de la pratique et des difficultés
qu’on y rencontre d’ou I'importance :
@ de mettre a jour ces préoccupations
et leur évolution dans le temps; d’iden-
tifier avec les stagiaires quels sont les
organisateurs de leur activité et de
reconnaitre (aux deux sens du terme)
le « genre » débutant (F. Saujat: revue
Formation et pratiques d’enseigne-
ment en question n°1, 2004 : « com-
ment les enseignants débutants ent-
rent dans le métier »)

e de repérer les familles de situations
critiques et d'identifier avec les profes-
seurs stagiaires les compromis qu’ils
réalisent pour résoudre les problemes
auxquels ils sont confrontés, les ges-
tes les plus prometteurs.

Par exemple, la gestion du temps de la
lecon fait partie des organisateurs
prioritaires de I'activité de I'enseignant
débutant ; une de leurs premiéres pré-
occupations est de ne pas trop en
perdre, soit pour conserver le plan de
la lecon, soit pour mettre et/ou main-
tenir les éleves en action (cf. L. Ria) ;
Le moment ou l'enseignant présente
les consignes est soumis a l'influence
de cette préoccupation ce qui en fait
une des situations critiques.
Comment faire pour formuler des
consignes completes, précises et suf-
fisamment bréeves pour étre écoutées
jusqu’au bout ? « Soit je dis tout et je
suis trop long, soit je fais vite mais je
suis obligé de tout redire aprés | »
Une fagon de faire consiste a donner
les consignes a toute vitesse (avec
contrainte de temps, chrono en main :
« je ne m’accorde que 5’ ») sans s’'as-
surer que les éleves ont compris et en
conséquence, il faudra repasser dans
tous les groupes pour leur ré-expliquer
ce qu’il faut faire.

Une autre est de trier les informations
minimales a donner, pour permettre
aux éleves d’entrer rapidement en
activité, puis de passer dans les grou-
pes pour repréciser les taches ;

une autre encore, plus prometteuse,
consiste a anticiper sur I'ordre dans
lequel donner les consignes, a s’en-
tralner chez soi a les exposer jusqu’a
avoir construit des routines suffisantes.
Une fois les consignes passées, ils
identifient un nouveau conflit d’intérét :
comment gérer mon temps entre les
différents groupes ? Ce qui veut dire :
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comment faire pour garder le contrble
de toute la classe tout en m’occupant
d’'un petit groupe ou d’'un éleve en
particulier ; combien de temps est-ce
gue je reste avec chaque groupe ?

Un expert répondrait : ¢a dépend de
ceci, cela...

Un jeune, lui, a besoin de trouver une
étape intermédiaire. Exemple : je tra-
vaille au chrono, je prends 5 mn par
groupe ; ce n'est sans doute pas la
facon la plus pertinente ni la plus effi-
ciente mais c’est la formule qu’il peut
gérer aujourd’hui, avec ce qu'il est,
pour étre efficace avec tous les éléves.

Disposer d’un outil d’analyse
de sa propre pratique et savoir
le maitriser

Le débutant a des difficultés a intégrer
tous les parametres de l'activité de
I'enseignant (ses « occupations » pen-
dant la phase d’intervention en clas-
se) ; 'importance, en terme de forma-
tion est qu’il puisse disposer d’un outil
de lecture et d’analyse de sa propre
pratique pour en repérer et en gérer la
complexité. Nous utilisons, pour iden-
tifier les occupations de I'enseignant
dans la phase d’intervention, un
modele construit par A. Rhéty en 98,
qui présente les « parametres de 'ac-
tivité de I'enseignant d’EPS »

Ce modele met en évidence des caté-
gories de « gestes professionnels »
dont chacun a une fonction dans le
cadre du cours et est étroitement
interdépendant des autres
(Lencadrement éducatif ; la communi-
cation ; I'organisation logistique ; I'ani-
mation sociale ; la structuration didac-
tique ; I'évaluation des activités d’ap-
prentissage. La gestion des incidents
La supervision.). L'enseignant expert
est capable de mobiliser le(s) « bon(s)
paramétre(s) » en fonction des déci-
sions a prendre au regard des événe-
ments de son cours.

Lorsque nous proposons cet outil de
lecture de la pratique enseignante aux
professeurs conseillers pédagogiques
en formation, ceux-ci en reconnaissent
I'utilité pour assurer leur fonction de
conseil, par contre, les professeurs
stagiaires sont souvent « affolés », ani-
més d’un sentiment d’impuissance, et
donc de rejet, si ce cadre leur est livré
de facon trop globale, trop abrupte.
D’ou la nécessité d’une appropriation
progressive de ce cadre de lecture qui
passe par une utilisation récurrente
lors des visites, des séquences collec-
tives et/ou a I'occasion de la direction
des mémoires

Lors des visites formatives, par exem-
ple, pour aider le stagiaire a faire son
bilan de séance, nous lui demandons

/

y

de choisir une ou deux séquences de
sa legon qui lui ont posé probleme,
puis de flecher les parametres a pro-
pos desquels il lui paralt nécessaire de
progresser ; ce qui permet une objec-
tivation et une exploration plus appro-
fondie de ces facettes de son activité,
également d’établir des liens entre les
differents parameétres, de repérer les
interactions nécessaires pour pouvoir,
pas a pas, mieux appréhender la com-
plexité de la situation d’enseignement.

Proposer des outils didactiques
accessibles et permettre

leur remaniement dans le temps
de la formation

L’enseignant débutant est confronté a
double tache : enseigner, c’est a dire
permettre aux éleves d’apprendre et
apprendre a devenir un enseignant
(cf. F. Saujat) ; ces deux taches sont
au départ contradictoires. Au début la
préoccupation du PLC2, ce ne sont
pas les éleves, mais sa propre activité.
Les éléves sont pour lui le moyen d’ap-
prendre son métier. Progressivement, il
faut que le processus s’inverse et que
le stagiaire permette a ses éleves
d’apprendre.

D’ou la nécessité pour les formateurs
de passer d’'une posture ou les outils
sont pensés uniquement par rapport a
I'activité des éleves, a une posture ou
'on pense a des outils pour faciliter
I'activité de I'enseignant en acceptant
l'idée que les formés vont les tordre,
pour les mettre a leur main; et en
considérant cette activité de « torsion »
comme un moment de formation.
Ainsi, en ce qui concerne les modules
didactiques (éléments du plan de for-
mation disciplinaire), notre objectif
initial était de leur permettre de lire et
interpréter la motricité des éléves
confrontés a une APSA., or les PLC2
ne demandent pas ¢a du tout ! lls veu-
lent «du concret » ;. donne-moi des
modes d’entrées dans ['activité, des
situations, des reperes macrosco-
piques, pour que je mette mes éléeves
au travail !

Ce phénomene est renforcé par la fai-
blesse des formations dans les APSA
en STAPS.

Les formateurs proposent des outils
didactiques intéressants mais com-
plexes. On s’apercoit que les PLC2,
tout d’abord plébiscitent ces modules
de formation, utilisent les apports des
formateurs mais retiennent de I'en-
semble des propositions comme
prioritaire, ce qui pour eux est gérable.
Nous avons donc a nous poser la
question de la maniabilité des outils
que nous mettons a la disposition des
professeurs stagiaires ; quelles propo-

/

sitions didactiques abordables, géra-
bles pour un enseignant débutant ?
Pour ce faire, nous utilisons souvent
les productions de leurs pairs (mémoi-
res des années précédentes, enregis-
trements vidéos de séquences d’en-
seignement faites par des PLC2
répondant aux questions traitées)

Il s’agit ensuite de retravailler avec eux
ces contenus de formation...

Pour le permettre, nous organisons,
en GFP des temps d’échange sur ces
modules optionnels ; les participants
des différents modules présentent a
ceux qui ne les ont pas vécu, ce qu'ils
ont retenu comme étant le plus utile,
utilisable pour préparer leurs cours ; a
cette occasion d’ailleurs certains sta-
giaires ont déja remanié les outils pro-
posés, une de nos pistes de réflexion
est de systématiser ce travail de « refa-
brication ».

La démarche que nous utilisons le
plus souvent possible pour faire vivre
ces différents principes se fait en
trois temps :

® émergence et mise en mots des pré-
occupations par rapport a la séquen-
ce, au theme étudié ; cela permet au
groupe de faire émerger un probléme,
un conflit de préoccupations, un
dilemme, de se rendre compte que les
questions que chacun se pose sont
partagees. Nous utilisons soit des pro-
cédures de recueils de représentations
classiques (techniques d’animations
de groupe), soit des images vidéo en
auto confrontation (lors des visites) ou
en confrontation croisée (en travail
collectif).

Une fois le probleme identifié, est-ce
vraiment un probleme ? Pouvait-on le
poser autrement ? Quelle est la source
de la difficulté, quels paramétres de
I'activitée de I'enseignant ont été mobi-
lisés ? Auraient pu I'étre 7 ... auraient
du I'étre 7,

e construction ou propositions :
rechercher ensemble des solutions ou
utiliser une solution existante (supports
vidéo, documents, témoignages),

@ torsion/reconstruction et recontex-
tualisation des propositions (ce que
je garde/ce que je laisse pour le
moment) : Je tords mais je sais pour-
quoi je tords, jusqu’ou je tords sans
dénaturer ?

Pour terminer, nous évoguerons
guelques dichotomies a éviter en
terme de focale lorsqu’on tente de
construire un parcours de formation
progressif : priorité aux probléemes de
gestion de la classe/ou de contenus ;
priorite a la phase de conception/
intervention ; donner des recettes/
faire construire O
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