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Accompagner, conseiller, tutorer

Délimitation de I’objet

De nombreuses dénominations sont utilisées pour désigner I'activité des acteurs ayant des missions
ou fonctions de formation des enseignants : Maitre de stage, Maitre d’accueil temporaire, Maitre
formateur, Conseiller pédagogique, Tuteur, Enseignant tuteur, Accompagnateur,... Cette valse des
étiquettes (Perrenoud, 1994) semble liée a plusieurs facteurs dont I'évolution des conceptions du

role du terrain dans la formation, I'évolution du role des formateurs et plus largement a la facon de
penser les parcours de formation initiale des enseignants (Goigoux, Ria & Toczek, 2010 ; Ria,
2006, 2011 ; Rouve & Ria, 2008 ; Saujat, 2004 ; Serres, 2009).

Retenons ici le conseil comme une dénomination générique. Deux caractéristiques sont ici ciblées
pour définir le conseil. Premiérement, il s’agit d’une activité au cube « activité®» dans le sens ou
I'activité du conseiller porte principalement sur I'activité d’'un enseignant qui elle-méme porte
principalement sur I'activité des éléves. Deuxiemement, cette activité est orientée vers un but
central : agir sur la pratique professionnelle d’un enseignant qui débute dans le métier.

Délimitation de l'objet

Activité

Activité
% Activité

BUT : Agir sur (faire évoluer) la pratique professionnelle d'un débutant

Mentoring, tutorat, conseil, accompagnement, compagnonage, etc...

Entrer dans la logique des formés

Une premiere piste de travail pour le conseiller ou formateur consiste a interroger les conditions
favorables a l'intervention sur autrui. Accéder aux raisons d’agir des débutants en vue de les
comprendre semble étre une premiére condition favorable a I'intervention. Ceci revient a prendre au
sérieux I'idée selon laquelle toute activité est orientée par un but une intention. Si les acteurs en
situation de travail effectuent tel ou tel choix c’est qu’ils pensent que ces derniers sont les bons.

Comprendre les choix du professionnel sur lequel on souhaite agir suppose également de
comprendre les systémes de tension qui ont conduit I'acteur a faire ses choix. En ce sens une piste de
travail pour le conseiller réside dans d’identification des normes ou références mobilisées pour agir.
Entrer dans la logique des formés semble étre un levier primordial pour agir sur I'acteur en cours de
formation. La multiplicité des références mobilisées par les formés lorsqu’ils parlent de leur activité
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et de la fagon dont ils regoivent le conseil est intéressante a identifier pour un formateur. L'étude de
cas intitulé le suivi du devenir des conseils (Hakan) donne un apercu de la fagon dont un enseignant
débutant privilégie tel ou tel type de références (pratique testée et jugée efficace a leurs yeux,
pratique valorisée a I'université, pratique valorisée en institut de formation, pratique valorisée par un
formateur, pratique jugée incompatible avec son style d’enseignement, pratique jugée précoce par
rapport a son expérience actuelle, etc.).

(v19) Conseil 1 (v20) Conseil 2

A la suite de cette étude de cas, il semble important d’identifier les traits les plus emblématiques des
enseignants novices. Un enjeu pour les formateurs est de connaitre ces traits caractéristiques le plus
souvent observés. Il s’agirait de considérer ce qui préside a la construction de généralité dans
I'activité des professeurs stagiaires de facon a accompagner ce processus et les multiples
contradictions qui lui sont liées. L'intérét est ici de faire entrer le formateur dans la logique du formé
en leur faisant identifier les diverses références mobilisées par les débutants pour commenter le fait
gu’ils vont suivre le conseil dans l'instant, remettre son application a plus tard, le rejeter dans
I'instant ou encore pour commenter leur tentative de mise en ceuvre du conseil sans y étre parvenu.

Les différents cas de figure sont analysés de fagon a identifier la nature des références mobilisés.

Faire la liste de ces références est une premiere étape. Il s’agit ensuite d’identifier leur poids relatif. Il
semblerait par exemple que les conseils les mieux regus sont ceux qui impactent peu les habitudes
du formés, qui ont des répercussions directes et immédiates sur le déroulement de la classe en
apportant plus de confort a I'enseignant. En ce sens, les débutants cherchent a réussir ce qu’ils
avaient prévu de faire en amont de la classe (Goigoux, Ria & Toczek, 2010). lls recherchent plus
généralement de la stabilité afin de rendre les situations de classe prévisible. Ils tendent a suivre les
conseils qui permettent un gain de confort et sont facilement intégrables a leurs habitudes de
fonctionnement. S’ils sont trés centrés sur leur propre activité lorsqu’ils sont en action dans la classe,
nos observations montrent qu’en dehors de I'urgence de I'action, les débutants sont tres sensibles a
tout ce qui met en évidence les limites de leurs pratiques sur I'apprentissage des éléves. Le fait de
remobiliser a la suite de la situation d’enseignement des indicateurs sur I'activité des éleves comme
des réponses orales consignées ou des traces écrites issues de productions est un levier important
pour le formateur. Les débutants s’interrogent difficilement seuls sur les productions des éléves,
lorsque celles-ci sont remobilisées lors des interactions de conseil elles ont généralement un impact
important sur les enseignants débutants. Ces constats peuvent également permettre de contrecarrer
les tendances repérées en vue de favoriser la formation du débutant par exemple en réinterrogeant
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les criteres d’efficacité qu’ils mobilisent pour mener leur enseignement. Les débutants percoivent
tres peu l'activité des éleves et mobilisent ce qu’ils étaient en tant qu’éléve comme référence
unique.

Les résultats de nos études montrent également que les débutants tentent souvent de mettre en
ceuvre les conseils sans en percevoir dans l'instant les bénéfices pour eux ou pour les éleves. lls
agissent alors davantage pour se mettre en conformité avec des attendus supposés. Les enjeux
d’évaluation sont alors premiers. Les pratiques et dispositifs mis en ceuvre dans ces conditions
restent fragiles.

Hiérarchiser, initier, stabiliser

Hiérarchiser les conseils

L’expertise du conseiller repose pour partie sur sa capacité a analyser 'activité (sur cet aspect peu de
différences apparaissent, tous les conseillers sont de « bon » analystes). L’expertise repose pour une
autre partie sur la capacité a choisir les conseils et a les ordonner (ici les différences semblent plus
importantes lorsque I'on compare les conseillers). Nous pouvons faire I’hypothése que cette
tendance est liée a une observation de I'activité du débutant en creux (Ria, 2001 ; Serres, 2006 ;
Rouve, 2013), en référence a ses propres repéres d’enseignant expérimenté. A ce titre, un des
obstacles au conseil réside dans la possibilité de mise a distance et de conceptualisation de sa propre
trajectoire de formation de facon a ordonner, hiérarchiser les conseils prodigués. Cette tendance a
I’exhaustivité repérée chez la plupart des conseillers semble traduire une compétence critique des
conseillers a hiérarchiser les conseils, a limiter leur nombre, a les ordonner et a les inscrire dans un
horizon de transformation (conseil a intégrer a court, moyen, long terme). Un tiers des superviseurs
observés inscrivent de facon quasi systématique chacun des conseils prodigués dans une
temporalité. En I'absence d’indications les novices eux considerent sur le méme plan d’importance et
de priorité 'ensemble des pistes de travail.

Le devenir des conseils semble étre une autre clef d’évolution possible. Le conseil n’est pas toujours
suivi d’une évolution positive de la pratique du débutant, on peut méme penser a I'opposé que c’est
I'inverse qui se produit. Un enseignant qui s’engage dans une modification de son enseignement doit
accepter de perdre, au moins momentanément une part de son efficience (compromis entre
efficacité et confort). Or, paradoxalement il est plutét convenu implicitement dans les pratiques de

formation que chaque conseil devrait ipso facto mener a un gain d’efficacité et de confort.

Initier

Initier une transformation dans I'activité du débutant suppose que cette derniere soit pergue comme
réaliste et réalisable. Ceci suppose souvent de penser la transformation en termes d’étapes de
progressivité de reprendre cette derniere au gré des entretiens et des observations. Il s’agit souvent
de trouver des compromis (entre confort pour le débutant et efficacité du point de vue du
formateur), des étapes intermédiaires.

Stabiliser

Selon les situations, le formateur ayant des fonctions de conseil est en mesure de suivre le devenir de
conseil qu’il a cherché a initier. On constate en suivant I'activité d’'un conseiller sur une année
compléte de formation une difficulté a reprendre et retravailler au gré des entretiens les pistes de
travail amorcées en amont.
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Formes, Scénarios d’interaction et cibles du conseil

Considéré comme un dispositif incontournable pour la formation des enseignants (Mclintyre, Byrd,
Foxx, 1996 ; Capel, Katene, 2000 ; Sandford, Hopper, 2000 ; Stanulis, Russel, 2000), les pratiques de
conseil ne font cependant pas consensus (Bertone, Chalies, Clarke, Méard, 2006). Largement utilisé
dans toutes les formations dites professionnalisantes sous des formes diverses, du tutorat au
compagnonnage, il est aussi largement controversée. Souvent face a des objectifs antagonistes, les
conseillers sont pris au coeur de contradictions sans pouvoir envisager les effets de tel ou tel choix.

Traditionnellement I'activité de conseil est réalisée selon une interaction duelle (un formateur, un
formé) et a la suite d’une observation de legon. Cette forme d’interaction est de plus en plus
fréquemment interrogée quant a son utilité et son efficacité (Chalies & Durand 2000).

Si les formes traditionnelles du conseil sont encore trés majoritaires, des tentatives de mises en place
de formes d’interaction plus collectives et/ou collaboratives voient le jour notamment au Québec
(Boutet et Pharand, 2008). Certaines de ces tentatives proposent de mettre en présence plusieurs
formateurs observant la legon du débutant, puis menant I'entretien de conseil a la suite de cette
observation. Les décalages de regard et les discussions qui s’operent semblent favoriser une mise a
jour de la polyphonie du métier (Saujat, 2007). Il s’agit moins de transmettre son métier tel qu’on le
fait ou tel qu’on se I'ait approprié que de chercher a transmettre le métier en mettant a jour par
exemple ce qui fait consensus et débat dans le métier. Ceci suppose de prendre le temps de
véritables disputes professionnelles (Clot, 2010).

D’autres scénarios d’interactions voient le jour comme la co-préparation, la co-réalisation et la co-
évaluation d’un enseignement. Le formateur et le formé étant engagé conjointement dans les
différents temps de I'enseignement. De plus, la co-réalisation de la legon semble une opportunité
pour le formé de prendre des risques sur les aspects de gestion de classe et de centrer davantage son
attention sur des questions d’apprentissage.

On peut également penser que l'efficacité du conseil est limitée dans la mesure ou le format
tradition de conseil (observation/entretien a propos de la lecon) induit une centration forte sur la
réalisation de la legcon. Ceci tend a limiter la considération conjointe et dynamique de la conception
et de la réalisation de la legon. Ce dispositif, par sa forme s’inscrit dans une logique de formation
davantage « réparatrice » que « préparatrice ». Les échanges semblent porter davantage sur les
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traits les plus visibles du travail du professeur. Conduite de classe, gestes, dispositifs et outils utilisés
priment sur l'identification et la discussion des principes plus généraux selon lesquels les enseignants
agissent. Découle de cela des échanges plus orientés sur des techniques d’enseignement que sur les
principes qui régissent I'action de I’enseignant (Yves Reuter, sur I'école Freinet). Les conditions
actuelles de réduction de la formation ne permettent pas aux débutants de se préparer a faire la
classe. Dans ces conditions ils font davantage face aux situations de classe qui s’enchainent qu’ils ne
s’y préparent. L'accompagnement reste dés lors un moyen de revenir sur les difficultés rencontrées.
Or, nous défendons I'idée qu’un levier principal de la formation réside sur la possibilité de réussir
I’action pour la comprendre (Goigoux, Ria, Capelle-Toczek, 2010). Ce travail sur les facons de créer
avant l'action les conditions de sa réussite et de les retravailler dans I'accompagnement est a nos
yeux une piste prometteuse susceptible de renouveler les questions relatives aux stages et a |'activité
de conseil.

De plus, toujours concernant le fait que le format traditionnel du conseil induit une centration sur la
réalisation de la legon, il nous semble possible de distinguer globalement deux passages a risques
dans I'activité du professeur débutant en amont de I'interaction avec les éléves. Le premier concerne
le passage de la prescription (textes officiels, programmes, etc.) a la conception de la legon (Daguzon,
2009 ; Daguzon et Goigoux, 2013). Le second concerne le passage de la conception a la réalisation de
la lecon. Ces deux passages a risques semblent intéressants a saisir comme des cibles d’action, des
leviers sur lesquels agir pour le formateur.
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