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Nous ne voyions jamais les choses telles qu’elles sont,

nous les voyons telles que nous sommes.

Andais Nin



Paradoxes

Maitres de stage (Rey & Khan, 2001) estiment que les stages, le « terrain », sont indispensables
dans la formation d'un enseignant, mais paradoxalement, une grande partie d’entre eux
semblent avoir développé le sentiment que le stagiaire est « fait ou pas fait pour le méetier »
comme si finalement il n'était déja plus en apprentissage.

« Donc, quand je vois des stagiaires, je leur dis : je veux bien vous
prendre a condition que la lecon soit correcte, c’est-a-dire que
I'objectif soit atteint [en termes d’apprentissage pour les éleves] et si je
vois que c'est pas atteint, je signale a I'Ecole Normale que le stage est
tout a fait insuffisant et c’est terminé : soit le stagiaire retourne a I’Ecole
Normale, soit il reste au fond de la classe ».

MS, régent physique chimie



Paradoxes

Les accompagnateurs « conseilleraient comme ils enseignent » (Zeichner, 1993 ; Chalies &
Durand, 2000 ; Dugal, 2009) en puisant dans leur expertise propre.

Caractere inconscient de ce fonctionnement lors de |la supervision (Dugal (2009).

Le fait d’étre enseignant chevronné pourrait ainsi apparaitre contre-productif : « a frop vouloir
fransmettre son expéerience, le CP (conseiller peédagogique) ne permet pas au PS (professeur
stagiaire) de construire la sienne » (Dugal, 2009, p. 11).
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Partie 1 : Débriefer, pour quoi ?




Débriefer pour quoi ?

1. Susciter du developpement professionnel



Processus graduel d'acquisition et de transformation
I

des competences et des composantes
Améliorer identitaires

Enrichir

Actualiser ses Agir avec efficacité | Atteindre un
pratiques et efficience nouveau degré de

compréhension de
son travail et s’y
sentir a I'aise

Développement professionnel (Mukamurera, 2014)




2. Remédier, initier, révéler ou créer



Les logiques de 'accompagnement

professionnel

1 Situation C « Faire
découvrir le chemin
oublié ou non reconnu »

Situation A « Ramener
dans le chemin »

Accompagnement =

Accompagnement =
révélation,
reconnaissance Référentiel

‘g S - ... ouvert
Referf?XrgrleI Situation B « Faire Situation D « S'aventurer

découvrir un houveau ensemble dans un
chemin » chemin inédit pour I'un
ou pour I'autre »

remise 4 jour

Accompagnement = Accompagnement =
initiation coconstruction
De Ketele,
2018 v

Vivre du nouveau




Débriefer pour quoi ?

3. Construire des savoirs d'action en lien avec des
savoirs theorigues



FIGURE 2

Construction du savoir enseignant

Savoirs théoriques (savoirs formels et codifiés):
savoirs disciplinaires, savoirs curriculaires, savoirs
pedagogiques, savoirs didactiques, etc.
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Savoirs pratiques (issus de I'expérience et de la
reflexion individuelle et collective): schemas
d'action contextualisés, routines, etc.

Construction du savoir enseignant ( Uwamariya et Mukamurera, 2014)



En formation hors contexte de travalil

B. Grille d’analyse A. Concepts

- Etudes de cas - Cartes
multiples conceptuelles

- Ateliers de - Confrontations
prafiques de cadres
professionnelles théoriques

. . Entretiens Savoirs théoriques
Savoirs d'action

ment cours d'action

- Travail d'écriture
(ex: portfolio)

C. Organisateurs
D. Organisateurs de I'activité (moins
de I'activité mis a spontanes plus
jour experts)

En stage ou au travail

Professionnalisation en formation et en milieu de fravail (adapté de De Ketele, 2018)




Débriefer pour quoi ?

4. Distinguer fonctionnement et développement



Fonctionnement ou développement ?

P. Rabardel, 1995

“ 9 9 &

Activité productive

Quand un stagiaire est face a une situation, il fait généralement
appel a ses propres ressources pour y répondre efficacement sans
devoir en créer de nouvelles ;

configuration de « fonctionnement ».

Activité constructive
Quand un sujet est face a une situation qui lui pose probleme car
son modele opératif, en I'appliquant a la lettre, ne lui permet pas
de répondre efficacement a cette nouvelle situation. Dans ce cas,
il doit créer de la ressource;

configuration de « développement ».




Développement de compétences

Le sujet se retrouve « bloqué » vis-a-
vis d'une nouvelle situation.

Construction Le sujet agrandit son modele
de nouvelles opératif en reprenant les nouvelles
ressources caractéristiques de la situation.

Le sujet s"approprie ce nouveau

modele en le mettant en place sur
le terrain.

Pastré, 2005



Changement identitaire

2 Le sujet éprouve une tension au
Pastre, 2005 sens défini par Bajoit. Il est
émotionnellement impliqué.

Ch t Le sujet s’engage dans des actes
. Ong,emen qui marguent une recherche
identitaire d'alternatives & I'action.

Le sujet affirme son « style » et
margue un changement dans sa
facon de voir les choses.

Identité engagée

Reconnaissance Accomplissement
sociale personnel

Travail du

sujet
Identité assignée
Consonance existentielle

La gestion relationnelle de soi, Bajoit , 2003



« Puis, on se sent agressé(e) quand les eleves sont speeds et parasitent ce que tu veux faire. On est
humain, on le ressent comme une agression personnelle. On ne devrait pas mais cela se passe comme
ca. Il va falloir que je trouve ma place. »

« J'aimerais bien étre drble, fres détendue (ca, je ne sais pas si je vais y arriver), une autorité sans crier.
Je suis sGre d'y arriver car cette prof-Ig, elle dort, je la sens, mais elle n’arrive pas a s’exprimer. »

« J'ai reussi a mettre en place des choses qui me tenaient a cceur. En faisant I'autocritique de fout ce
que j'avais mis en place, je me suis dit, si t'as su faire cela, c'est que t'es pas nulle mais inexperimentee,
voila 'y




5. Susciter une réflexion sur I'action et dans |'action



Réflexion dans

I'action Permet simultanément de penser et de s'ajuster
pendant qu’on fravaille.

Réflexion sur
j I'action Porte sur les expériences pratiques
antérieurement vecues.

D. Schon

L'amélioration de la pratique, la maitrise du travail enseignant
et I'évolution impliquent pour I'enseignant un examen

N\ \
A\ critique de sa pratique. A\\

= N
a—



Plan de I'action qui mobilise des
connaissances pas encore
conscientisées (écart entre réussir et
comprendre)

Plan des représentations, des images
mentales, du langage intérieur.
Mise en mots pour soi

Vécu singulier inscrit dans
I'action

Vécu representé, signifiants
intériorisés , prives

Vécu verbalise, habillage
par les significations

Vécu comme objet de
connaissance, construction
de I'expérience

Projection d’'une réalité d’'un plan sur un autre
plan, pas un simple transfert automatique
mais une RECONSTRUCTION !

Le passage par le langage permet I'acceés a
un nouveau stade de la prise de conscience.
Travail de décontextualisation.

Réfléchir sur le vécu mais I'objet de
réflexion est le contenu de la représentation

Modélisation des étapes du passage du preréfléchi au reflechi selon Piaget


http://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?id=lyon2.2011.chevallier_c&part=293875
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Debriefer, comment ?

1. Privilégier certaines postures*

* Maniere cognitive et langagiere de s'emparer d'une tache. [...] structure pre-

construite (scheme) du « penser-dire-faire » qu'un sujet convogue en reponse a une
sifuation ou & une tadche scolaire donnée. (Bucheton et Soulg, 2009).



L'évaluation
L'interprétation
Le soutien
L'investigation
La décision

La compréhension

Débriefing (Dugal, 2009)

Porter un jugement

Révéler a I'autre ce qu'iln'a pas « vu »
Encourager, consoler

Questionner, en savoir davantage

Donner la solution au probleme,
prescrire

Ecouter, reformuler, faciliter
I’expression




Débriefer, comment ?

2. ldentifier les préoccupations du stagiaire



5. Susciter le
Préoccupation des e développement

effets produits chez
les éleves

4. Susciter
I'apprentissage

Préoccupation

didactique : .
9 3. Susciter le travail
intellectuel
2. Engager les étudiants dans
Préoccupation de survie la tache
centré sur lui-méme

1. Installer et maintenir l'ordre (discipline,
organisation spatio-temporelle A

Durand, 2002




Un exemple

Engagement dans la tache (niveau 2 de Durand)

Plut6t pour éviter le désordre
(niveau 1)

Plutot pour favoriser un travail cognitif de qualité
(niveau 3 — niveau 4)

a un niveau général seulement
(efficacité)

avec un souci d’équité

En gestion collective

* Travail sur les sollicitations des
éleves par I’enseignant

- Il faut susciter [’intérét des
éléves, les accrocher pour garder
le contréle.

- Ceux qui ne sont pas dans la
tache risquent de perturber
[’ordpre.

- Le bruit ne permet pas la
concentration.

- Le désordre des réponses ne
permet pas de corriger
d’éventuelles erreurs.

- Interroger les volontaires (c’est
souvent ceux qui savent) permet
d’avancer dans la matiere et de
préserver un bon rythme.

- Pas de temps a perdre avec les
démotivés.

Exiger que les éleves levent le doigt pour répondre plutét que de

laisser répondre a la cantonade.

— sollicitations directes de volontaires plutot que sollicitations

indirectes.

- Signifier a chacun qu’on
souhaite qu’il progresse et qu’on
[’en croit capable.

Différencier les sollicitations.

- Permettre a chacun de
travailler dans sa zone de proche
développement.

Doser la difficulté des questions
adressées a chacun.

Interprétations du FE

Suggestions d’action des FE

Beckers (2012). Compétences et identité professionnelles. Bruxelles : De Boeck




Le fravail en petits groupes d'éleves guidé par I'enseignant facilite le
développement de preoccupations d'apprentissage.



Debriefer, comment ?

3. Déjouer les pieges (fuites vers les satellites de
I'action)

4. Ramener |le stagiaire vers |'analyse du
déroulement effectif de la lecon



e systéme des informations satellites de 1’action vecue

En formation, on nous dit
qu'il faut travailler
I’autonomie. Du coup,
c’est a eux de gérer.

- CIRCONSTANCES
- ENVIRONNEMENT

Je sais pas si je I'ai forcément remarqué et je pense
que méme si je I'avais remarqué, je ne sais pas si
J'aurais vraiment pu faire quelque chose parce que
c’est pas vraiment ma classe. C’est... Je suis en stage,
je connais pas les éleves, en plus c’est vendredi apres-
midi donc...

- SAVOIRS THEORIQUES
- SAVOIRS PROCEDURAUX
FORMALISES : CONSIGNES
- SAVOIRS REGLEMENTAIRES

- SAVOIRS PRATIQUES
- DEROULEMENT DES ACTIONS
ELEMENTAIRES
- ACTIONS MENTALES,
MATERIELLES, MATERIALISEES

- BUTS ET SOUS-BUTS
- FINALITES
- INTENTIONS
- MOTIFS

De toute facon, c’est pas
possible pour les éleves

d’'étre attentif tout le temps

- EVALUATIONS SUBJECTIVES
- OPINIONS ET COMMENTAIRES
- CROYANCES

De toute facon, mon but
aujourd’hui, c'est qu'ils
connaissent la définition. Cet
exercice la était un peu
accessoire car on en refera

P. Vermersch (1994). L entretien d’explicitation. Paris . ESF.

Qu prochain cours



Débriefer, commen

5. S’engager dans une supervision réeflexive



S’engager dans une supervision réflexive (SR)

(Schon, 1988 ; Vermersch, 1994, 2004 ; Beckers , 2012)

1. Partir des préoccupations

2. Soumetire des données objectives d'observation (vidéos, productions d’éleves...)

3. Co-analyser (mobilisation de concepts théoriques)

4. Co-construire des pistes



Ensemble d’opérations et précautions pour mener un
entretien réflexif (Rey & Khan, 2001)

S'abstenir totalement de jugement sur la personne ; on n’évalue pas une personne, mais une ou
plusieurs prestations.

Ne pas emettre, dans un premier temps, de jugement sur la prestation du stagiaire.

Lui demander de décrire ce qu'il a fait (sur le plan pédagogique et didactique), avec ses propres
mots, ainsi que les difficultés qu'il a lui-méme ressenties.

Lui demander de rappeler ce qu'il voulait faire.
L'inviter a confronter ce qu'il estime avoir fait avec ce qu'il a voulu faire.

L'inviter a confronter ce qu'il a fait avec ce qu'il sait de la classe, des éleves, de ma matiere, des
confraintes institutionnelles.

L'inviter a confronter ce qu'il a voulu faire avec ce qu'il sait de la classe, des éleves, de ma
matiere, des contraintes institutionnelles.

Lui demander de formuler les valeurs (pédagogiques, éducatives, ethiques, épistémologiques) qui
sont au fondement de ce qu'il a voulu faire.



Débriefer, accompagner c’est « se mettre a la portée de I'autre, s'ajuster a son rythme,
frouver un tempo commun ou jouer avec I'alternance des durees ».

(Paul, 2009)
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Merci pour votire attention !



