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EDITORIAL

Philippe GUILLOT

constitué, pour sa majeure partie, des actes desdes d'étude, or-

ganisées par Jean-Luc Chabanne, Jean Simon eeiQlivdého, qui
se sont déroulées les 28 févriet, et 2 mars derniers autour d’une réflexion
sur « Les nouvelles conditions de I'enseignemestéveloppée dans le cadre
de conférences, d'ateliers-débats et de tablessond

On trouvera ici les textes des conférences de Uearchabanne, Chris-
tophe Marsollier et Olivier Lodého. On trouvera légzent le plan de celles
du professeur Patrick Mendelsohn, directeur deANMJde Grenoble qui,
pour des raisons personnelles, n'avait pas puvielar aux dates prévues,
mais a pu les prononcer deux mois plus tard, délaiidonc.

Du c6té des ateliers, la production écrite est pigparate. Pour ceux de
la premiére et de la troisieme journée, ainsi qoer gleux de la deuxieme
journée, ne sont publiées ici que les présentatioastualisées » qui figu-
raient dans la présentation distribuée aux padit;d En revanche,
I'essentiel de ceux de la deuxiéme journée, comecertes technologies de
l'information et de la communication, les responsalont bien voulu fournir
des textes qui correspondent, en général, a lame®n qu’ils avaient eux-
mémes faite a cette occasion. Certains sont métée ali-dela, comme
Thierry Gaillat, fournissant de véritables articlassceptibles d’enrichir la
réflexion.

Quant aux tables rondes, malgré leur intérét évjdeliles ne font pas
I'objet de comptes rendus. Indiquons ici, pour miéejoque, le mardi 28
février, il s’agissait d’évoquer, avec leurs chdfétablissement, les actions
pour réduire la conflictualité dans les collegdsjeesurlendemain, de débat-
tre de la violence scolaire. A cette seconde tednide qui a donné lieu a des
échanges fructueux, étaient présents: un offideergendarmerie, et plus
précisément de la brigade d'intervention scola@i@si que MM. Jacques
Brandibas, psychologue, Laurent Denizot, chef duise de psychiatrie au
Centre hospitalier départemental Félix-Guyon, depérre, Saint-Denis, et
Francois Muguet, procureur de la République.

Ce numéro est complété, comme a I'accoutumée,iad&stdivers dont
chacun pourra apprécier l'intérét, et de la rularigu_ectures », désormais
habituelle.

Ce nouveau numeéro BXpressionest un peu particulier. Il est en effet












ALLOCUTION DE BIENVENUE

Michel POUSSE
Directeur de I''UFM de la Réunion

bravé les éléments pour assister a ces journéagld'éOutre le mous-

tique qui nous harcéle — mais, rassurez-vous nemssafait tout notre
possible pour éloigner le danger en démoustiquarstitut —, le ciel nous
maudit sous forme de pluies diluviennes et inceesaqui rendent le réseau
routier difficilement praticable.

Je souhaite la bienvenue a un ancien de la madmstophe Marsollier,
exilé a Poitiers mais dont le coeur bat toujoursystume de celui de I''UFM
de la Réunion et vous prie d’excuser I'absenceateeninvité Patrick Men-
delsohn, retenu en métropole par un deuil familial.

Ces journées d'étude s'inscrivent dans la suiteceles organisées en
2004 sur le theme des ateliers de pratique etwqieat connu un franc suc-
cés. Le comité d'organisation, composé de Jean@habanne (président du
CSP), Jean Simon et Serge Houdeau, nous inviteflachi# sur les
« nouvelles conditions de I'enseignement ».

Vous avez certainement remarqué qu'il ne s’agitddas questionnement
mais bien d’'un constat. Il existe de nouvelles dtms d’enseignement et
elles méritent réflexion. Un moment, il avait érdvisagé de consacrer ces
journées aux « nouveaux enseignants ». Mais, tesgignant ne se doit-il
pas d’'étre toujours « nouveau » ? Je veux dirdggu'il doit (ou devrait),
quelle que soit son ancienneté dans le métierptosjremettre en question
son mode d’enseignement.

Aujourd’hui, la lecture des quotidiens nous rappedigulierement les dif-
ficultés rencontrées par les enseignants et quiefevent plus du simple
chahut que se remémorait déja Marcel Pagnol dansaevenirs d’enfance.
On nous décrit des enseignants victimes d’attacuigssiquement violentés,
critiqués par les familles et dont on attend tropve@nt qu’ils se substituent
aux parents, aux gendarmes, a I'Etat... Dans lesspspgcialisées, c’est leur
désarroi face aux nouvelles technologies et arfidergrandissant dans notre
société qui les inquiéte : les éléves ne ressermnplas a ceux qu’eux-mémes
ont été. Leur savoir est éclaté, leurs sourcesatdtimation multiples.

L'enseignant n’est plus simplement celui qui saitjg transmet son sa-
voir. Il doit gérer le savoir des éléves, leur quir comment sélectionner
l'information, comment trouver le document sériaixiable dans une mul-

Permettez-moi tout d’abord de féliciter toutes cekg tous ceux qui ont
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titude d’autres mis en ligne par des amateurs dndma&onnaissances et de
reconnaissance.

Alors que les écoles se referment sur elles-méraas dn souci sécuri-
taire, les nouvelles conditions de I'enseignemmeudsent aux enseignants de
s’ouvrir toujours plus sur le monde, tache diféicihais tache « citoyenne »
par excellence. Aucune discipline ne permet, ereteffle comprendre
I'intolérance, le racisme, I'exclusion, la pauvigb@s plus qu’elle ne met en
avant la nécessité de respecter les régles saciales

Nous allons donc débattre de ces nouvelles congditie I'enseignement,
théme qui n’est pas nouveau car nous avons tougeswud’avoir entendu
dans notre jeunesse que I'école, ses maitres eéldess « n'étaient plus
comme avant » !

Dans l'univers scolaire comme ailleurs, le « boguxitemps » n'a jamais
existé. Il nous faut donc aborder le theme de cesmges d’étude avec con-
fiance : prendre conscience qu'il existe de noegell conditions
d’enseignement et les aborder sangriori passéiste, c'est se donner les
moyens de les maitriser.

Je vous souhaite de passer en nos murs trois Eaimgréables, convi-
viales et riches d’enseignement.



CONFERENCE INTRODUCTIVE

Jean Luc CHABANNE
IUFM de la Réunion

e voudrais remercier toutes les personnes quiisbatijourd’hui, et qui
manifestent par leur présence leur intérét poujdemées d’'étude que
nous organisons dans le cadre de cet IUFM.

Ces journées d’étude s'inscrivent, bien sir, dameshistoire, et sont nées
de rencontres, de discussions, d'intéréts, partagéson, en tout cas débat-
tus ; elles sont nées, notamment, de toute cettavamge qui caractérise
actuellement la vie des IUFM, mais au-dela, quick@utous les enseigne-
ments dans leurs cadres, leurs objets, leurs acteurs finalités, leurs sens.

Cette mouvance, nous l'avons rencontrée trés dingnt au travers des
rencontres que nous avons faites dans le cadre daaierche, qui remonte a
guelgues années déja, sur la violence scolaire..rggounous intéressions-
nous a la « violence scolaire » ? Parce qu'il remmblait qu’elle était parlée
par nombre de partenaires de I'école (médias,igadis, rumeurs de la rue,
etc.) mais que les enseignants ne s’exprimaientvpgEment. Nous avions
donc voulu, au-dela des rumeurs, mettre des motenére des avis, re-
cueillir des témoignages sur I'événement « violesamdaire ».

Il en a été exactement de méme pour le théme dgoooses d'étude a
propos des « nouvelles conditions de I'enseignemenQuelle est la part de
la rumeur dans la prétendue « nouveauté » de celitioms ? Quelle est la
part d’opinion, et quelles en sont les représemtatprincipales ?

C’est a un échange que nous vous convions au $raleces trois jour-
nées.

A chacune de ces journées, nous avons donné umatigée ; ainsi, la
premiére journée est consacrée aux acteurs ddd;éepplus précisément a
I'évolution de la relation pédagogique.

La seconde journée concernera plus directemenblgiss de I'école
qguand ils prennent la forme de TIC, et la troisiéamepartenariat autour de
I'école, mais pour I'école.

Nous avons délibérément choisi le terme de «jagmé car nous
n'avions pas I'ambition de présenter un « collogusuccession de conféren-
ces ordonnées autour d’'un théme.
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Si notre approche est modeste, nous la souhaitoressiiée ; nous
avions prévu quatre conférences mais, malheureuggemeus ne pourrons
tenir cet engagement car nous avons a regrettesdfece du professeur Pa-
trick Mendelsohn.

Nous proposerons donc deux présentations introckscét deux confé-
rences majeures : la premiere aura pour themeuedd3d professionnalités
pour les enseignants face aux nouvelles conditiberercice de la relation
pédagogique » et sera présentée par ChristopheolMarsmaitre de confé-
rences a I''UFM de la Réunion et actuellement céatg fonction de direc-
teur adjoint a 'lUFM de Paitiers.

La seconde conférence aura lieu en début de mgtnéematin, et trai-
tera des partenaires de I'école ; elle sera réafsé Olivier Lodého, respon-
sable de formation, et moi-méme.

Nous proposerons également de nombreux atelierfogaiionneront en
paralleéle parfois (ce sera le cas cet apres midi).

A propos des ateliers, nous vous demandons deviieioir aller vous
inscrire sur les listes qui sont affichées dartsaléde I''UFM. Le nombre de
participants est limité pour chaque atelier : quand colonne compléte, il
faut s’inscrire dans un autre atelier.

Enfin, deux tables rondes se tiendront, la premé&resoir a 16 heures,
dans cet amphithéatre, et jeudi pour clore lesnges d’'étude.

Une premiére table ronde, en fin d’aprées midi, pettra de réunir les
principaux de quelques colleges pour évoquer lgpaditions qui ont été
mises en place dans leur établissement afin dereéconcretement les mani-
festations conflictuelles.

La table ronde de jeudi réunira quelques partesalee I'école tels que
des représentants du Parquet, de la Gendarmeio@alat du corps médical,
de la Région, et sera I'occasion d'évoquer les@smmtations des uns et des
autres sur le théme des actions a mener a proplasvitlence scolaire dans
les établissements.

Ces détails pratiques étant donnés, je voudraisnrevmaintenant a
I'objet des journées d’'étude.

Leur intitulé, « Les nouvelles conditions de I'eigeement », questionne,
notamment, I'évolution de 'Education nationaletant que systéme, en tant
gu'institution, et I'évolution de ses acteurs : cepteurs, organisateurs, ad-
ministratifs, chercheurs, enseignants, éléves... sabber ni ses partenaires
directs et indirects (parents, personnels des npaii®s, personnels des
services publics, etc.), ni le contexte d’'une dgcigii évolue, elle aussi, dans
ses fondements, dans ses valeurs.
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C'est dire que l'approche, la «lecture » des «etlas conditions de
I'enseignement » ne peut étre que globale, aueisgudéplaire. Nous dirions
plus sGrement aujourd’hui « systémique »...

Je voudrais proposer en introduction a ces jourdé&tsde un regard, une
réflexion sur deux dimensions temporelles qui nraldent caractériser cette
évolution : la dimension d’un conflit qui s'inscdins le temps, dans la con-
tinuité, car il n'a rien de nouveau, il perdureyttsimplement, et la dimen-
sion de I'émergence, qui jaillit dans le temps, fétait pas prévue, qui sur-
prend.

Ce conflit qui perdure touche aux différents positiements, aux diffé-
rents choix que doivent faire aujourd’hui, inéludéament, les enseignants. I
n'est pas spécialement nouveau.

Il exprime l'inconfort, la souffrance parfois, I'gnisse souvent, des en-
seignhants, I'ambivalence toujours.

Le terme de « conflictualité », qui apparait aujthui souvent pour ac-
compagner, nuancer le terme de «violence », kfi,um terme nouveau,
émergent, qui n'a pas encore sa place dans l@uinire. Les ateliers de cet
apres midi permettront de parler la « conflictidali a partir de témoignages
et débats.

Le conflit touche a trois grands domaines d’implication desgnants :
au niveau idéologique, au niveau pédagogique ahaau partenarial :

1. Une implication idéologique

Quelle est la position de I'enseignant vis-a-vis dptitudes de ses éléves,
par exemple ? Les considére-t-il, ces aptitudesnnee génétiques, par
exemple ? Transmises héréditairement ? Ou biendgest-il qu’elles sont
le produit de I'éducation, de I'environnement, ae gngendrerait des choix
radicalement différents de pédagogie ?

A la position héréditariste (les aptitudes seraggmétiquement transmi-
ses) correspondrait une pédagogie de la transmijsdio programme et du
conditionnement. A la position psychodynamique (gesponsabiliserait
I'environnement, et I'environnement pédagogiquespiuécisément) corres-
pondraient des pédagogies de la découverte et vilogpement de la per-
sonne de 'éleve.

Ce conflit existe depuis le début du vingtiémelsieéwec les prises de po-
sitions d’Alfred Binet et son regard sur le concefritelligence (concept fort
discuté), il s’'inscrit donc dans la continuité ndus parait aujourd’hui parti-
culierement émergent dans le cadre des disposifiésnotre gouvernement
prépare actuellement pour ce qui concerne un «g@é&mprévention de la
délinquance qui prébne une détection trés précose"tleubles comporte-
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mentaux" chez I'enfant censés annoncer un parogens la délinquance »
(expertise de I'INSERM).

Les professionnels sont invités a repérer les diastde risque prénataux
et périnataux, génétiques, environnementaux etalitempérament et a la
personnalité. Pour exemple sont évoqués, a propgsutes enfants, « des
traits de caractéere tels que la froideur affecti@¢endance a la manipulation,
le cynisme... Le rapport insiste sur le dépistagebardis des signes sui-
vants : « indocilité, hétéroagressivité, faible tcéle émotionnel, impulsivité,
indice de moralité bas, etc. »

Ces conditions peuvent étre a I'origine d’un caréientuel dans le choix
entre une pédagogie du signalement, on pourraét ulre pédagogie de la
délation, et une pédagogie du développement...

2. Une implication pédagogique

En ces temps qui visent I'efficacité pratique gfida, il faut rappeler une
évidence : il est difficile d’apprendre véritablemec’est-a-dire d’'incorporer
le savoir, de devenir un peu de ce que I'on a apMa position personnelle
est de croire que les difficultés des éléves saniralles et inhérentes a toute
démarche d’apprentissage. Mais c’est une positensgnnelle... Or, nous
assistons simultanément a une stigmatisation degiwplus forte des éléves
déclarés « en difficulté », a une marginalisatiencgs éléves quelque part
différents, et a une volonté ministérielle d’intégon de cette différence a
I'intérieur de I'école ordinaire. Cette double disfiion n'est pas paradoxale
en soi... Par contre, le conflit dans le positionnehpgdagogique des ensei-
gnants dans la réalité d'un tel systeme tiend@fais a I'importance qui est
donnée aux résultats, aux compétences acquiselepaiéves, au meépris
parfois de la considération de leur personne d&let a la tentation daller
chercher ces éleves la ou ils sont, dans leursagés; dans leurs difficultés
scolaires certes, mais surtout dans leur rappdat difficulté d’apprendre.
S’agira t il de les instruire, ou de leur permettees’épanouir ?

3. L'implication partenariale

La dimension partenariale du métier d’enseignantsrsemble nouvelle :
moins que jamais peut-étre, I'école n'a le monop@da pédagogie, méme si
elle reste majoritairement responsabilisée au niviEal'instruction scolaire.
Les éléves d’aujourd’hui bénéficient d’apports erdts multiples dans leur
famille, dans leur quartier, dans le flot constamtré@mergent de ce que I'on
appelle les multimédias.

Il convient donc, pour les enseignants, non seutémie tenir compte de
tous ces partenaires, mais de tenir sa propre plaqeartenaire. Et c’est la
que le conflit identitaire peut commencer a se feateér : comment étre a sa
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place dans une équipe paritaire, sans se sentinuémmi envahi dans son
domaine de compétences ?

Je terminerai cette présentation en proposant diflexions un peu pro-
vocatrices, a titre d'ouverture a ces journéesudét

La premiere de ces réflexions est relative aux T&,soulignant tout
d’'abord le risque d’'une dérive dénoncée notammantRaul Virilio La
Bombe informatiqueGalilée), quand il écrit :

« L'histoire des sociétés humaines établit unealgéie des vitesses, plagant

au plus haut les plus rapides... Quand on invergedteseur, I'escalier devient

"de secours", il perd sa réalité, sauf en cas idlant De la méme maniére,

avec le monde virtuel, on peu craindre que la péadévienne "de secours”. »

Le maitre humain risque-t-il de devenir un maitrde«secours » face au
maitre virtuel ?

Ne risque-t-il pas de devenir un maitre qui neisérentuellement solli-
cité gu’en cas d'accident ?

La seconde de ces réflexions est relative au paitéravec une considé-
ration, plus optimiste, reprenant a mon comptefepos de Théodore Zeldin
(in Le Monde de I'éducatigm® 266, janvier 1999, p. 34) quand il définit les
engagements culturels pour les écoliers européengodrd’hui et de de-
main :

« Aujourd'hui, la grande aventure est la quéte d&spect mutuel... Une

bonne conversation vous apprend ce qu'un livre rsegleut vous enseigner :

comment étre sensible aux autres... Le dialogue aestitemant au centre de

I'éducation... Nous devons acquérir une pratiqueadeohversation qui cor-

responde a nos nouvelles ambitions...

Je vous souhaite de bonnes conversations !

Alors, et ce sera la ma conclusion, a nous de dieverec les éléves, les
maitres de ce projet, a nous de devenir «intedacat», a nous de faire en
sorte que, dans le partenariat, le dialogue ne enegas...












QUELLES PROFESSIONNALITES
POUR LES ENSEIGNANTS
FACE AUX
NOUVELLES CONDITIONS D'EXERCICE
DE LA RELATION PEDAGOGIQUE ?

Christophe MARSOLLIER
IUFM de Poitou-Charentes

par I'équipe qui a préparé cette manifestationatesacrer la premiere

En introduction de cette conférence, je voudraigesalinitiative prise

journée a cette composante trop délaissée qu'estddon pédagogi-
que. Il s’agit la d’'une variable déterminante degelité de I'action pédago-
gique, tant du point de vue des enjeux immédiatsbservables comme
'implication des éleves, la qualité de leur réftex et de leurs productions
orales et écrites ou le climat de la classe, qgeed@gux a plus longs termes
et moins manifestes comme I'estime de soi de |&léon rapport au savoir
OuU sa capacité a vivre en société, a communiquidfendre ses idées.

On oublie trop souvent qu’enseignants et éléves istmergés au quoti-
dien dans le relationnel, dans ses aspects verstangan verbaux. Or, cette
composante de la pratique pédagogique, qui se téasmc par une grande
liberté d’action, constitue I'outil avec lequel enseignant met en scene ses
choix didactiques, et avec lequel il compose sdiv@a@t donne du sens aux
situations d’apprentissage. En outre, la relatish le vecteur par lequel
l'adulte transmet les valeurs qui I'animent. C'asissi I'espace de création
dans lequel il imprime son style personnel et an dequel il fagconne un
climat de réflexion et d’apprentissage.

C’est une composante qui subit une « grande véitéaldies pratiques »
(Marc Bru, 1997) parmi les enseignants. Notre méendiéléve a tous est
imprégnée des attitudes les plus nobles commeatesep les plus déplacées
de certains de nos professeurs.

Je formule le vceeu que ces trois journées d'étudrpamment celle-ci,
puissent nourrir notre conscience des difficultés givent les enseignants et
nous aménent & mieux prendre en considération ldanzochains plans de
formation ces nouveaux besoins de professionmgliéénous allons tenter de
mettre a jour durant cette rencontre.
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J'essaierai tout d'abord, dans une premiére patéenontrer en quoi les
difficultés grandissantes du métier d'enseignartoseentrent sur I'exercice
de la relation pédagogique.

Partant de ce constat, qui ne pourra pas étre stihga présenterai un
modéle de formation permettant aux enseignantg @ersstruire une certaine
professionnalité relationnelle.

1. Quelles sont les nouvelles conditions d’exerciaes
enseignants ? En quoi les difficultés du métier
d’enseignant se concentrent-elles sur la relationéola-
gogique ?

Les données issues de deux enquétes menées erp200b direction de
I'évaluation et de la prospective (DEP) du ministde 'Education nationale
auprés de 986 enseignants du second degré (DERa)26101000 enseignants
du premier degré (DEP, 2005b) nous montrent geieeitice du métier est
percu par plus de la moitié des maitres comme wkeqai plus difficile depuis
cing ans :

Enseignants Premier degré Second degré
De plus en plus difficile 53 % 51 %

Ni plus ni moins difficile 35% 34 %

De moins en moins difficile 9,5 % 12 %

Ne sait pas 25% 3%
Total 100 % 100 %

Echantillon : enseignants du premier degré (N =0),00u second degré (N=
986).

Les chiffres de 53 % et de 51 % sont des moyerninagparait en fait une
forte corrélation entre l'ancienneté et la difftéubercue. Plus les enseignants
exercent ce métier depuis longtemps, plus ils ergentiment qu'il devient
difficile :

- 13 a 17 %, pour ceux qui ont moins de 5 ans dameté ;

- 80 %, pour ceux qui ont plus de 30 ans d'ancighne
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Ces données récentes vont dans le méme sens qappests sur I'Ecole
publiés depuis dix ans ou il apparait que cherch¢lr Dubet, M. Duru-
Bellat), inspecteurs généraux (A. Bergounioux, Muelin, G. Fotinos) et
responsables politiques et institutionnels (R. &axy C. Thélot) s’accordent
sur les conditions de plus en difficiles d’exerciteela fonction enseignante,
a I'école primaire et en college.

Les enseignants en école élémentaire et en collégarticulierement les
débutants, rencontrent des difficultés :

- dans la gestion de I'hétérogénéité de niveaueaudune méme classe
(fortes disparités selon l'ancienneté) ;

- dans I'exercice de l'autorité et de la gestioncdenportements pertu
bateurs et, plus généralement, des situations diitcooire de violence ou
d’incivilité ;

- dans leur capacité a intéresser les éléves, @isanleur attention et &
créer un climat de classe propice aux échangebagipaentissage.

Devant ces trois types de difficultés interdépetelmnes maitres ont de
véritables équations éducatives a résoudre quinnéteoitement le didacti-
que et le pédagogique, et qui réclament, d'une pa réflexion sans cesse
renouvelée sur les approches du savoir et, d'patteune ceuvre quotidienne
de création d’'un climat positif de communicatiordettravail.

Une maniére de prendre la mesure de ces difficuitést d’en analyser
les conséquences !

Quelles sont les conséquences de ces difficultéexércice ?

Le SNES a mené une enquéte en juillet 2005 swari@sle 3000 professeurs
de lycées et colléges. Certaines données soniatéeébk de I'impact de ces
difficultés.

Question : « Avez-vous du mal a récupérer physigueraprés une journée
de travail ? »



22 Christophe Marsollier

Etablissement Etablissement
ZEP ou zone . e .
. non classé sans difficulté
sensible e .

mais difficile spécifique
En permanence 18,12 % 27,78 % 16,47 %
PO ERIEINES g e gy 52,99 % 51,32 %
journées
En fin 19,74 % 14,53 % 23,06 %
de trimestre
En général, non 6,15 % 4,27 % 8,64 %

Source: Enquéte SNES (publiée en juillet 2005). Echbrtifeprésentatif de
2200 / 3000 professeurs de lycées et colleges

Trois constats s'imposent :

- la majorité des enseignants a du mal a récupérngiquement a I'issue
de certaines journées ;

- une proportion significative (16 a 28 %) vit eetifficulté en perma-
nence ;

- et le classement en ZEP s’avére protecteur gavord aux établisse-
ments difficiles mais non classés en ZEP.

Le défaut de ce type d’enquéte est qu’elle pontdesureprésentations des
acteurs. On peut donc s'’interroger :

- sur le poids de la subjectivité dans la percepde ces difficultés par les
enseignants, sachant que leurs représentatiordglawe ce qui est éprouvé
en classe avec les éleves, sont construites, md@es par les écrits, les dis-
cours et les images sélectionnées par la predse gtédias et le prisme sub-
jectif de celui qui en fait la lecture ;

- sur les contraintes objectives qui pésent sxelgce des fonctions en-
seignantes ;

- sur les interactions entre perceptions et canteairéelles de travail.

Or, dans I'enquéte de la DEP, des questions patt@istement sur la
perception qu’ont les enseignants de ce que la@resles médias nomment
le « malaise enseignant ».

« Dans la presse ou les médias, vous entendenafitgarler d’'un "malaise
enseignant". Avez-vous le sentiment qu'il existainent ? »
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Enseignants

Premier degré

Second degré

Oui 90 % 91 %
Non 9% 8 %
Ne sait pas 1% 1%
Total 100% 100 %

Echantillon : enseignants du premier degré (N =01,00u second degré (N=

986).

La quasi-totalité, neuf sur dix, a le sentiment gee< malaise » existe bien.

« Vous sentez-vous personnellement concernés paalegse ? »

Enseignants

Premier degré

Second degré

Oui 63 % 60 %
Non 37 % 40 %
Total 100 % 100 %

Echantillon : enseignants du premier degré (N =0),00u second degré (N=

986).

Six enseignants sur dix se sentent concernés paalease.

« Quatre raisons sont principalement mises en gvanteux qui ressentent

ce malaise » :
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Enseignants| Premier Second
Trois citations possibles degré degré
Difficultés concrétes du métier peu prises en 68 % 66 %
compte
Dégradation de I'image des enseignants dans la 50 % 58 %
société
Sentiment d’'impuissance face a l'idéal de 48 % 46 %
réussite de tous
Exigences et attentes sociales trop fortes des 38 % 23 %
parents
Accumulation des tadches administratives 29 % 20%
Succession trop rapprochée de réformes 26 % 19 %
Non-reconnaissances de leur statut de cadre par20 % 26 %
une administration anonyme et contraignante
Conflit de pouvoir avec les éléves 11 % 27 %
Pratiques autoritaires et idéologie managérjiale 2 % 11 %
de certains directeurs
Aucune de ces raisons 0% 0%
Autre 3% 3%
Non réponse / ne sait pas 0 4%

Echantillon : enseignants qui se sentent concepaéde malaise (N = 628
dans le premier degré, et N= 601 dans le secon@)Yeg

Dans 'ensemble, la perception des raisons de rinsnt de malaise est
équivalente dans le premier et le second degré$psar le conflit de pou-
voir avec les éléves (27 %) qui est bien plus pedans le second que dans
premier degré (11 %).

Le premier facteur mis en avant souléve deux hygsas :

- le poids qu’exercent ces difficultés concréteepttées au quotidien ;

- un besoin que ces difficultés soient reconnued’ipatitution, sous une
forme ou une autre.

Un sentiment d'impuissance affecterait prés dedé@iéndes enseignants.
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La mise en perspective de ces quatre raisons aie¢mwlent en relief un phé
nomene relativement nouveau, il s'agit de la tensgjge vit une bonne part
des enseignants entre :

- d'un coté, les contraintes propres aux conditjpédagogiques

- de l'autre les objectifs, les attentes et les espoirs qujassit a I'école
la société, I'institution et les parents.

Cette tension crée un sentiment d'incompréhensaublé d'un fort be-
soin de reconnaissance sociale.

Un acteur sous tension

Contraintes pédagogiques
comportements  hétérogenéité effectifs

Culpabilité, infériorité
Renonce, s'accommode
Doute, perd « la foi »
Démuni, seul

Sentiments d’'étre incompris

et d'impuissance
Besoin de reconnaissance

Stressé, éprouveé, réactif
Fatigué > « burn -out »
Attentes croissantes
de linstitution, de la sociéte et des parents

Les enseignants ont aussi été interrogés sur laendes difficultés con-
crétes qu'ils jugent insuffisamment prises en campt

« Quelles sont les principales raisons qui rentEEntonditions concrétes
de travail difficiles ? »
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Enseignants| Premier Second

Trois citations possibles degré degré

La complexité des missions demandées a 60 % 40 %

I'enseignant

Le comportement des éléves 59 % 81 %

La difficulté de faire progresser tous les éleves %68 65 %

Le nombre d’éléves par classe que vous estimez49 % 51 %

trop élevé

La difficulté de rencontrer les collégues (emploi 23 % 12 %

du temps)

L’insuffisance des moyens pédagogiques dans 18 % 15%

les classes

Les conditions matérielles des salles de classes % 12 12 %

Le manque de lieux ou les enseignants peuvent 6 % 8 %

travailler en dehors de la classe

Les parents* 3%

Autre 4% 11 %

Non-réponse / Ne sait pas 1% 4%

(*) Modalités de réponses non proposées initialémen

Echantillon : enseignants du premier degré (N =0)0@u second degré (N
=986)

Cette enquéte met clairement en relief les quatisons qui rendent les
conditions de travail difficiles dont une, la prénd, est nouvelle depuis cing
ans : la complexité des missions demandées a itgres.

On le voit, ces quatre difficultés relevent priredggment de I'exercice de
la relation pédagogique et non des moyens.

Cette complexité, ressentie de maniere plus vivpranaire, recoupe en
fait les trois autres facteurs. Les maitres sontrg® a des injonctions qu'ils
jugent paradoxales : rendre I'école plus égalitaireen méme temps, gérer
une hétérogénéité de plus en plus grande toutsnrasit les attentes crois-
santes de la société, de l'institution et des garen termes :

- d’éducation au respect, d’éducation routiére ;

- de différenciation, d’accompagnement et de sautie

- d’intégration de handicapés (loi sur le handidegévrier 2005) ;

- d'objectifs de performance et de réussite degesélé 100 % des jeunes
doivent sortir du systéme éducatif avec un dipl@mene qualification.

Par leur itinéraire social et leur réussite scelaies enseignants ne sont
majoritairement pas préparés a la difficulté seelet aux comportements de
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certains éleves. Cette complexité fait de la putipédagogique et de ses
objectifs un défi quotidien face auquel un certaombre d’enseignants se
sentent démunis, au point que de nombreux professessentent une insé-
curité dans leurs gestgi967-68)pédagogiques.

Dans le premier degré, les difficultés semblenspborter sur la com-
plexité de la polyvalence nécessaire pour assueebjectifs assignés a
I'école, tandis qu’au collége, la contrainte magereste le comportement des
éleves (81 %).

La complexité du métier est particulierement vécue
dans des dilemmes propres a la communication en ske.

Deux exemples formulés par Ph. Perrenoud :
« - Lorsque I'hétérogénéité des compétences deesekst si grande qu’elle demande
une différenciation de tous les instants, commanner des débats collectifs saps
stigmatiser les difficultés de certains élévessssiexposer au bavardage, a I'ennui
voire a la moquerie de certains éleves ? rI

- Face a des éleves aux comportements réguliereagifiés et imprévisibles, co
ment créer un climat de classe propice aux échaetge$apprentissage tout en carna-
lisant les débordements inacceptables ? »1

Tension et complexité ont pour conséquence, d&fgutation nationale
comme dans les entreprises, de générer un stretdign.

On peut regretter que, dans I'enquéte de la DERtress n'ait pas été
pris en compte parmi les facteurs qui rendentdedit des enseignants diffi-
cile.

L’enquéte menée par I'épidémiologiste Viviane Kaédniversité Paris
V), a partir des données de la MGEN, aupres deB4eddeignants, fait appa-
raitre que la consommation d’anxiolytiques, de stémes et d'antidépres-
seurs est plus importante que dans la moyenne gdeplalation frangaise et
souligne I'existence d’angoisses, d'une fatiguevegse et d’un stress plus
importants que dans les autres branches profegdiesnLes enseignants, et
notamment les hommes, vont plus facilement, dansdignement que dans
les autres branches professionnelles, consulteagde dépression.

Dans I'enquéte du SNES, il apparait clairement goer les enseignants,
ce stress est lié aux difficultés qu’ils rencontrdans la relation pédagogi-
que :

1. Philippe Perrenoud (199%nseigner : agir dans l'urgence, décider dans &irie
tude. Savoirs et compétences dans un métier coenfe¥k, 1999, pp. 59-67.
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« Concernant le stress, diriez-vous qu'il vientbdad »(deux réponses pos-
sibles) ?...

Effectifs %
De l'attitude des éleves 1238 57,13
Des difficultés a faire réussir les éléve: 1308 60,36
Des conditions matérielles d’exercice 788 36,36
De la pression de I'administration 393 18,14
De I'ambiance de I'établissement 360 16,61
Ne se prononce pas 8 0,37

Source: Enquéte SNESp. cit).

Le stress peut étre considéré comme un dopantadgvité profession-
nelle. Mais, comme dans toutes les professionss&gsoa un haut degré
d’interactions sociales, les enseignants exercarcoiege ou en école pri-
maire, au contact d’'éléves agités, instables etamportement difficile a
controler, figurent parmi les populations exposeaedes risques élevés de
tension psychique.

Plus la situation a gérer est percue comme compjgus I'enseignant a
le sentiment de ne pas contrbler son action e¢ cidl ses éléves, moins il a
de I'emprise sur son environnement et plus il @stt.

Lorsque ce stress s'installe de maniere chroniquejue se répete chez
I'enseignant ce sentiment d'échec et d'impuissance résoudre les pro-
blémes auxquels il fait face, les conséquences abges peuvent étre
multiples voire dévastatrices :

a) psychosomatiques : maux de téte, perte de pdiddpnctions gastror
intestinales, fatigue chronique, hypertension gaflér susceptibilité au
infections virales. L'enseignant qui souffre deesf intense devient rapide-
ment apathique au travail et subit une baisse dderaent qui peut aller
jusqu’au syndrome d’épuisement professionnebula-out
b) psychosociaux et pédagogiques : perte de cendedkon action et de celle
des éléves, mauvaise humeur, irritabilité et is&attion avec les éléves gt
les collegues. On observe souvent une baisse draunide tolérance a la
frustration en classe, une augmentation des atstwitoritaires, réactives,
agressives et punitives face aux éléves.

c) psychologiques anxiété et angoisse chroniques se caractérisantigs
sentiments de culpabilité, d'inefficacité et d'imspétence. L'enseignant vjt
des sentiments d'infériorité et d'inutilité. Il geiconfiance en lui-méme de
qui entraine généralement une diminution de sommespersonnelle. Le
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stress contribue au désenchantement, au décourageauerepli sur soi, au
sentiment de solitude, a la perte d'intérét, adsistance au changement,
voire a la dépression.

Comme on le voit, c'est, d’'une part, 'ensemble deations pédagogit
ques qui se trouve affecté et, d’autre part, laésda la personne qui est mise
en péril.

L'attitude des éléves, leur agitation et notamnieatactes de violences
apparaissent comme les principaux facteurs dessétegar ailleurs, comme
nous l'avons vu, I'une des quatre sources de ditfis concrétes de travail
pour les enseignants.

Qu’est-ce qui a changé dans le comportement des€lqu’est-ce qui est
nouveau ?

Signalons d’abord que la France est actuellemertasnpays les mieux
équipés en matiére de dispositif de recensementactes de violence. Le
logiciel Signa de recensement des phénoménes mega été mis en place
a la rentrée scolaire 2001-2002. Il couvre l'endendies colléges et lycées
publics ainsi que les écoles des circonscriptianprémier degré.

Son objectif ;: recenser de maniére exhaustivedessa< graves » de vio-
lence survenus a I'école et ses abords.

Ce que reprochent néanmoins de nombreux cherchetgdispositif, ce
sont les risques de sur-déclaration (pour classemerZEP) ou de sous-
déclaration (pour conserver la réputation) qui memo ou majorent les chif-
fres réels. Or, concernant les actes de violenagegt qui demeurent res-
treints et ponctuels, les données de Signa, qoupamt celles de la police,
n'ont pas montré d’augmentation significative.

L'Observatoire européen de la violence en miliemlasie (OEVS), dirigé
par Eric Debarbieux (professeur en sciences ded&ibn) et constitué d’'une
vingtaine d’équipes étrangeres, mene des recheethmés de 30 000 éleves
depuis 1993, fondées sur la « méthode de victimisat Cette méthode
permet que transgressions et infractions soientéiepdées du point de vue
de la victime qui la déclare, lors d'un entretien.

Or, d’apres 'OEVS, les difficultés quotidiennesmsoécues a des degrés
de concentration trés divers selon que les éléegat en établissement de
zone rurale, de zone urbaine défavorisée, de zdmming favorisée ou de
zone urbaine mixte (catégories de E. Debarbieux) :

Pour 'OEVS, ce qui est nouveau, ce sont d’abosdvielences quoti-
diennes et répétées, non pas les actes criminelespent rares mais cette
« violence ordinaire » constituée d'insultes, devpcations, de vols, de
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coups, de racket et de dégradations. Ce qui eseaou c'est 'augmentation

de ces actes et donc leur fréquence, et non les &ct eux-mémes. Cette
augmentation s’est faite au cours des années 198flaanment entre 1995 et
1999. D’aprés Eric Debarbieux, « ces actes ne doi&te ni sous-estimés ni
surestimés »2.

Mais, comme le souligne Laurent Mucchielli, socgie au CNRS, les
enseignants ne sont pas soumis a des violencesiledient nouvelles mais a
des violences répétées dont I'une consiste en anmeefgrave d’irrespect et
de mépris : l'injure.

Ce type de maltraitance, qui n’intéresse pas ledianéparce qu’elle n'a
pas de caractére sensationnel, révéle pourtanistéexce d'une profonde
violence au sein des rapports entre éléves etgreds.

On doit s’interroger. Quelles peuvent étre les égnences de la banali-
sation de l'injure que I'on observe dans certairlasses ?

Si I'école primaire a vu baisser les actes de wicde de 1995 a 2003 (en-
guéte auprés de 6 175 éleves) et a amélioré, demaemarquable, le cli-
mat scolaire, il n'en est pas de méme dans leggesl ou I'écart entre les
établissements classés ZEP et les autres s’estécrées chercheurs font
notamment apparaitre un manque de formation désgseurs.

Dans les colléges situés en zone défavorisée,’856s éléves déclarent
avoir été victime d’'actes de violence. Et parmi et % ont été victimes
d'insultes, 50 % de vols, 25 % de coups, 24 % disnme et 8 % de racket.
Ces actes provoquent de 'anxiété, une perte déarme en soi, voire de la
dépression chez les victimes a répétition (10 %étkses sont en réelle souf-
france).

Les enquétes répétées a plusieurs années d'inesryar Debarbieux et
Montoya, de 1995 a 1998, montrent que, si le nordl#&ves victimes était
stable depuis 1995 les professeurs comme les élévgarticulierement les
victimes, percoivent une augmentation de la duttetvictimisations et de la
violence. En 1995, 24 % des éleves des établissemepulaires pensaient
la violence trés présente dans leur établissertiergont, trois ans plus tard,
41 % ! De méme, pour les professeurs, ils étaiemtren 7 % en 1995 a
estimer qu’une forte violence existait dans leutége ; en 1998 ils étaient
49 % a le déclarer...

2.Le Monde de I'éducatigianvier 2006.
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Ces incidents en classe peuvent étre regroupés eni$ grandes catégo-
ries :

- ceux qui ont pour motif le verdict scolaire saostes ses formes : note
appréciation, jugement scolaire oral. D’ou la néitésde travailler, en fort
mations initiale et continue, le rapport a I'erretid I'évaluation, les attitude
et les discours sur I'évaluation, leurs enjeux pgléve.

- ceux qui ont pour motif les modalités de I'autoelle-méme, sanctions
ou maniéres de dire et de faire de I'enseignant paablir I'ordre scolaire
La, ce qui est a travailler, c’est le rapport dolaComment penser I'autorit
et la sanction en classe ? Quels sont les factéawmsorité ?

- enfin, ceux qui ont lieu au sein de la vie ju¥@mroprement dite, éleve
contre éléve, mais que I'enseignant doit bien seldea gérer s'il ne veut pas
voir la situation empirer. Ces incidents soulignéimportance de travaille
le rapport a l'autre, d’organiser des espaces dagspour cela.

(7]

(LA

D’aprés Eric Debarbieux (1999), « Ce qui apparais thouveau dans
'enquéte publiée en 1998, c’est le fait que Isstadevient un lieu plus fré-
guemment cité comme réponse a la question ouvé@é y a-t-il de la vio-
lence ?" » Antérieurement, les éleves répondaiessimement que les lieux
de la violence étaient la cour de récréation owlEwds et les alentours im-
médiats de I'établissement.

Dailleurs, pour Jacques Testaniére, contrairenaent chahut tradition-
nel", il ne s'agit pas d'un chahut ciblé sur unegrgant ou une matiére en
particulier, ni I'acte d'un groupe uni et soudé.q@efrappe en matiére d'inci-
dents, c'est que tous les enseignants en parlaampris ceux qui n'ensei-
gnent pas dans des établissements dit « diffieild3ans sa derniére recher-
che, Catherine Mancel-Montoya (Université Bordedlxsouligne que les
étudiants et les stagiaires ont peur de la violence

Selon Anne Barriére (Université Lille 1l1), le qudien enseignant est fait
plutdét de « perpétuels accrocs a la paix scolaide»formes de désordre
scolaire dans les classes.

Lorsqu'on interroge des enseignants sur leur traataén particulier sur la
gestion de classe, le vocabulaire employé est cBincidents, de conflits
circonscrits et aléatoires qui mettent en scénejupart du temps un ensei-
gnant et un éléve, mais aussi parfois deux éléves.

Le sentiment d’insécurité gagne un nombre plus dqyrdiéléves et
d’enseignants. Pour Debarbieux, sentiment d’insécet sentiment de vio-
lence sont fortement corrélés aux zones sensifilasy observe une forte
dégradation des relations vécues entre élévesret&aves et professeurs.
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Par ailleurs, on observe un développement desngdeke antiscolaires —
les écoles incendiées en novembre 2005 en sonymbode. D’apres les
éleves, tout conduit a I'affirmer : il y a une agpwité plus forte contre les
enseignants ; les salles de classe sont plusenéapent citées comme lieux
violents ; on constate une perte de crédit des@mesets, tant du point de vue
relationnel que du point de vue didactique.

Ce qui a changé, c’est le rapport des éléves aléést le développement
de la démotivation. Pour Erick Prairat, on assisteune érosion de la légiti-
mité traditionnelle de I'école ». Un rapport deusfde rejet, de désintérét
vis-a-vis de I'école se développe. Les éléves oimtr plus en I'école. lls
sont en conflit avec elle et le manifestent.

Dailleurs, ils expriment plus librement leurs dspies connaissent mieux
et manifestent de plus en plus spontanément lefus pu leurs désaccords,
de telle sorte que les professeurs ont face a eaxétéves potentiellement
plus réactifs par rapport aux contraintes, maisiadss éléves eux-mémes
stressés, affectés, déprimés par leur environnesoerdl et leur familial.

La découverte de cette dure réalité scolaire edbipabrutale pour des
stagiaires qui n'ont pas grandi dans une zoneséibsible et qui ne possédent
ni les codes, ni les référents de leurs élévesellgoient obligés de se mobi-
liser pour des objectifs qui ne sont pas ceux peaguels ils ont initialement
choisi d’enseigner : la motivation, I'éducationogitnne, 'accompagnement
différencié. lls doivent, de plus, travailler erugze alors que I'autonomie est
le second motif pour lequel ils se sont dirigéss\er métier.

On le voit, la qualité de la relation avec les éedevient déterminante de
I'efficacité didactique. Enseigner ne peut plus &duit a transmettre. La
mise en ceuvre de compétences véritablement fécoddizsne une réelle
professionnalité pédagogique, c'est-a-dire un seadie qui ne s’acquiert
guau gré d'une formation ou d’'une autoformatioriovariste. Jamais la
formation relationnelle n'a été aussi nécessaitaujourd’hui !

2. A la lumiére de ce constat, comment former lessei-
gnants pour leur permettre de se construire une cer
taine professionnalité relationnelle ?

Cette interrogation pose d’emblée la question d®isa « Qu’'est-ce qu’un
professionnel de la relation pédagogique ? »

Si je vous donnais le temps de répondre a cettstigne on se rendrait
compte, a travers vos réponses, que cette notioméssrelative. On se ren-
drait compte aussi qu'il y a de nombreuses formeprdfessionnalité. Peut-
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étre y aurait-il d'ailleurs autant de réponses degrésents D'aucuns me
renverraient au fameux référentiel de compétend@asitres a un degré de
compétence, de maitrise, de savoir-étre, a desrdaire éprouvés ou a une
expérience analysée.

Méme s'il n'y a pas de norme affichée de la prateswlité, reconnais-
sons que nous savons dire, en tant que formafgamsguoi, dans une classe,
un homme ou une femme se comporte en professi@unele plan de sa
relation aux éléves.

En 2002, jai mené une étude des représentationguiteze maitres-
formateurs sur les critéres d’une relation pédagagifficace.

Un certain nombre d’idéaux et d’'invariants se dégagle leurs concep-
tions, parmi lesquels on retrouve les comportemeétsits par I'américain,
Ryans, en 1960, sur les comportements dits effica€es données descripti-
ves demeurent d'une totale actualité ! Elles reenujes représentations de
maitres formateurs interrogés.

Comportement efficace Comportement inefficace
Vif, enthousiaste. Apathique, triste, semble s’ennuyer.
S’intéresse aux éléves et aux activités Semble ne porter aucun intérét
Gai, optimiste. aux éleves
Possede la maitrise de soi Déprimé, pessimiste,
Aime s’amuser, a le sens de 'humour. semble malheureux.
Reconnait et admet ses fautes| S’emporte, est facilement troublé.
Honnéte, impatrtial Est trop sérieux, manque d’humoyr.
et objectif par rapport aux éléves. N'est pas conscient de ses erreurs ou
Patient. ne réussit pas a les admettre.
Montre de la compréhension Malhonnéte, partial
et de la sympathie pour les éléves par rapport aux éleves.
Amical et courtois Impatient.
Aide les éléves dans leurs problémes Sec avec les éléves,
personnels aussi bien que scolairgs. utilise le sarcasme,
Pousse a I'effort manque de sympathie a leur égard.
et récompense le travail bien fait Distant.
Reconnait les efforts des éléves| Indifférent aux problémes
Prévoit les réactions et aux besoins des éléves.
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d’autrui dans des contextes sociauxNe loue pas les éléves, désapprouve,
Encourage les éléves. se montre d’un rigorisme exageéré
Organisé et méthodique. Doute des motifs des éléves.
Ne prévoit pas les réactions d’autrui.
Ne fait aucun effort pour encourager.
Travail sans préparation,
manque d’organisation.

=

G.D. RyansCharacteristics of Teacher@vachington, D.C. American Coun-
cil of Education, 1960.

Trois domaines de compétences concourent a la créat d’'une relation
pédagogique féconde :

- Adapter son attitude aux exigences des différemisnents pédagog
gues.

- Susciter la motivation intrinséque des éléves.

- Etablir une communication qui conjugue autoritéautien.

Je souhaiterais m’attarder sur cette notion de memb pédagogique » qui
me semble un trés bon levier pour la formationtiaimelle, car c’est un
excellent moyen pour un stagiaire de travaillelptafessionnalité de ses
gestes, de ses attitudes et de sa communication.

Moments Exigences Attitudes, gestes
pédagogiques fonctionnelles et compétences
Mobiliser, motiver***,
L' accueil La courtoisie rassurer**
le matin, La politesse Canaliser
ou Le civisme les débordements**
la transition La création d’'un Tisser ou retisser des liens*
entre deux cours| bon climat de travalil Entretenir des habitudes*,
ritualiser*
Etre patient**, relaché*,
ou indifférent*
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La présentation
d'une activité

L’attention et
I'écoute
Le sens de I'activité
La motivation de
tous les éleves

Le consentement| Présenter clairement I'activité*
Etre convaincant*, enthousiaste*

Susciter I'attention***,
I'écoute*** de tous les éleves
(théatralité)
Informer les éléves, en termes

clairs, des objectifs visés*
3

La passation
d'une consigne

L'attention et
I'écoute
Le sens de l'activité

S’exprimer clairement**
Faire preuve de concision*

Le travail
de groupe

L'implication des
éléves

Le maintien d’un

niveau sonore ac-
ceptable

Répondre
aux besoins des éléves**
Laisser les éléves se confronter
aux obstacles*
Solliciter I'implication
de tous les éléeves*

La régulation

Le repérage des

Faire preuve d’empathie*,
de patience**
Analyser les difficultés

La correction

L’explication réussites et des
Le soutien erreurs des éleves**
individuel L’'adaptation aux Aider a I'autoévaluation*
ou collectif diverses Produire
difficultés des éle- des explications claires**
ves Différencier son intervention**
Le guidage, l'aide en fonction des besoins
L'encouragement Accompagner I'éléve*,
le soutenir*
Produire
des renforcements positifs*
La rigueur Maintenir I'attention et I'écoute
La mise et la lisibilité des éléves en difficulté ***
en commun La pertinence Susciter la participation

des réponses

L'implication
des éléeves
Le respect

de leur travail

des éleves***,
leur questionnement**
Justifier** les réponses,

argumenter*
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Le respect mutuel| Canaliser les débordements**

La situation Le respect Exercer une autorité équitable**
d'indiscipline des régles et sereine**

L'obéissance Adopter une posture

L'apaisement de médiation*

Le dialogue Désamorcer

les attitudes de résistance*
La fin La synthése Dégager les idées essentiellgs**

d'une activité

Sur 15 enseignants réputés experts : (*) exprim&pau 4 ; (**) par5a 7 ;
(***) par plus de 8.

On peut identifier comme cela, en formation, awe dtagiaires, 8 ou 9
moments spécifiques.

Cette approche permet de bien circonscrire la Bpé&ides exigences
fonctionnelles de chague moment de I'action pédggegde mieux cerner le
domaine de compétence mobilisé par la mise en celevies exigences et,
au final, de limiter I'appréhension de la compléxét de réduire ainsi la ten-
sion qu'elle génere.

Les critéres de la professionnalité relationnelle

Si on essaie de dresser un tableau des critérgsofiessionnalité relation-
nelle & travailler en formations initiale et comtn il convient alors de
s'attarder sur le sens que recouvre I'exigencega¢hi Celui qui I'incarne
opeére des choix tout en considérant I'intérét d@Ve a court et long termes.
Il s’interroge sur la pertinence du moment et lani@@ d'intervenir pour
aider et envisage avec responsabilité les conségsate ses choix. Un en-
seignant qui, dans son altérité, s’évertue a aecdpitre inconditionnelle-
ment, veillera & ne pas glisser du jugement dessamt des productions d’'un
éléve au jugement de la personne de I'éléve. i yeuver pour cela dans la
congruence, comme le suggérait Carl Rogers (19748, des conditions
nécessaires pour parvenir a bien vivre sa rechattme considération posi-
tive inconditionnelle dans sa relation a ses éléves

L'exigence éthique d'un enseignant doit aussi sknéé dans sa capacité
a choisir le regard avec lequel il analyse ungasibn, avec lequel il s’adapte
al'éleve.

Je voudrais m’attarder un peu sur cette capacitéoésir son regard. De
quel regard s'agit-il au juste ?
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Le regard du didacticien Il porte sur le savoir, I'apprentissage.

C’est celui de I'enseignant stratege qui vise iteftité dans la construg
tion du savoir chez ses éleves. Il cherche pow, Gelmultiplier les appro
ches, a différencier son soutien didactique, aaitl@v sur le sens des erreurs
et & adapter ses objectifs et son rythme de prsigreaux difficultés des
éléves.

Le regard du sociologuell privilégie le contexte social de I'éléve.

C’est celui de I'enseignant qui cherche a mieuxnadtne le contexte pol
le comprendre et ainsi mieux l'accepter et agirsadi@ maniéere juste et diffe¢
renciée.

=

Le regard du psychologue Il s'attache a considérer la personne|de
l'éleve.
C’est celui de I'enseignant qui cherche a accompag¥touter, encourg
ger.
Dans sa communication interindividuelle, il consel@éléve comme une
personne et se rend capable de se laisser guid¢glgae afin de l'aider a
trouver ses propres points d’appui. Se comportepssichologue, c’est pe
mettre a I'éléve d’exprimer son ressenti. C'estesedre capable d’entendre
véritablement la parole de l'autre.

Le regard du philosophe Il s'attache aux valeurs et aux finalités en je|

C’est celui de I'enseignant qui incarne et chergbam, la réflexion su
I'expérience vécue, a construire chez ses élevesddaux et des valeurs
humaines et sociales, et qui crée des situatiodgléwe pourra les éprouve
et les conceptualiser.

La posture du philosophe est celle du maitre qemgie temps, qui lach
prise par rapport a ses désirs d’efficacité imntédih est attaché a I'idée que
les apprentissages les plus féconds pour I'élémtissus des situations dahs
lesquelles il prend conscience par lui-méme.

c

=

[}

Quels sont les autres critéeres de professionmalétionnelle ?

Le professionnel analyse en situation (praticieftexd), il cherche a
s'adapter a I'nétérogénéité des éléves et a lalanig des situations rela-
tionnelles. Il s’appuie sur les renforcements pissitil encourage, félicite,
valorise les réussites. Et surtout, il trouve Ie, te canal pour que leed-
backsoit vraiment positif.

Le professionnel est celui qui incarne une des éartes plus hautes du
respect de l'autre : la patience. Il la cultive coenune vertu.
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On retrouve beaucoup, parmi les représentationsRIeIF, la capacité
d’écouter ce que veut dire I'éléve. Ecouter I'autrest aussi, dans l'instant,
écouter a l'intérieur de soi et mettre a distaregee I'écoute réveille en soi.
En cela, le professionnel doit se rendre capableaieéder la parole a
I'éléve et d'accepter de partager du pouvoir. Jamise pour cela des mo-
ments de débat et de prise de décision démocratiqaei, afin de « rendre la
parole moins clandestine » (P. Perrenoud) et dirgstavec les éléves la loi
dans la classe. Le conseil d’éléves et, plus laegema pédagogie coopéra-
tive permettent d'atteindre ces objectifs en cisgue laissent pas de place a
l'arbitraire.

C’est aussi quelqu'un capable d’entendre ou decérgue I'éléve ne dit
pas...
La maitrise de l'autorité, et notamment la capatétée pas déraper lors
des situations difficiles et donc de ne pas basaldes des attitudes réacti-
ves, est essentielle. La sanction a toute sa plam®me une expérience
structurante pour leurs rapports a la loi et dderté. L'éthique du maitre doit
le conduire a accepter les critiques sans pountgtail perde la face. Ainsi,
en permettant aux éléves de batir progressivenemt gropre autorité, il
renforce la sienne, d’enseignant responsable.

Pour les IPEMF interrogés, le professionnel estbbgpde créer, par son
engagement et sa sérénité avec les éléves un clinetualité de communi-
cation qui permettent a I'éléve d’établir un ragpte curiosité et d'intérét au
savoir, un rapport de respect et de considératiobawtre, un rapport
d’'ouverture et d’adhésion a la loi.

L'enseignant professionnel consulte, dialogue, aitiev en équipe et
s’appuie sur ses partenaires, notamment les paréntget en ceuvre pour
cela des stratégies, un style relationnel et uryehmogie propre qui inte-
grent le pouvoir de I'éléve.

C’est un maitre qui fait confiance, qui ne renopas. On retrouve beau-
coup, dans les propos recueillis, I'idée que aestdulte qui gére les amor-
ces de stress afin d'agir sur sa disponibilitérietée.

L'implication et la générosité dans 'action somtsdcaractéristiques ré-
currentes dans les propos recueillis.

Dans ce tableau idéal et normatif, on observe p@sacompétences du
professionnel celles qui relevent de ce que Mael@lFALI (univ. de Ge-
neve) appelle « I'attitude cliniqgue» et qui renvii@ la capacité de prendre
de la hauteur par rapport au sujet, de rester daassérénité et une bien-
veillance, de ne pas basculer dans la réactivité &ux contraintes et aux
obstacles rencontrés en classe. Pour y parvamseignant doit apprendre a
ne plus étre esclave de ses émotions et a nedggearat dans le transfert.
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Les plans de formation en IUFM sont encore paugesss le domaine de
la formation clinique. Ces repéres dessinent néarsmes pistes pour ré-
pondre a la question qui nous intéresse : comnukms le contexte actuel,
amener I'enseignant (stagiaire ou non) a constaarprofessionnalité ?

C'est face aux résistances, face aux obstaclesequentre I'enseignant
dans son action qu'il se révéele vraiment professbrlans son pouvoir pé-
dagogique. C’est pourquoi une véritable formatietationnelle ne peut pas
faire '’économie d’'un travail sur le tryptique desjeux de la relation péda-
gogique :

- Le rapport au savoir, notamment a ce qui estcgode résistance. |l
s'agit alors de travailler en formation le rappdet 'enseignant a I'erreur
commise par I'éléve, le rapport a I'échec sans tméd rapport a la réussite.

- Le rapport a I'éléve, en tant que rapport a Fawtl s'agit ici de s'attar-
der sur ce qui est source de difficulté : le rappdtautre, a la différence.

- Le rapport a la loi, a la regle, a l'interdit/'autorité, notamment le rap-
port aux incivilités, a la violence des éléves cpdie tant de dérives dans les
relations pédagogiques.

Ces rapports, I'éléve les construit dans et pael@ion pédagogique, en
fonction des valeurs, des conceptions, des attashism qu'incarne
'enseignant par ses attitudes, ses paroles egesss, et donc en fonction
des rapports que I'enseignant lui-méme entretieat & savoir, I'éléve et la
loi.
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Pistes de professionnalisation relationnelle

Analyse de « soi en situation »
PASSE-> PRESENT=- FUTUR
(représentations, valeurs, logiques d’action et de réaction)

Rapport au SAVOIR_
al'erreur, a I'échec
Rapporta I’ ELEVE

a I'Autre, a la différence
Rapportala LOIl_

a l'incivilité, a la violence

Connaissance — Construction
. des PEDAGOGIES du sens de COMPETENCES
. Philo, socio et psycho clinique (autorité, réactivité,
gestion du stress et du mental)

Nous proposons que ces trois objets soient trégadh formation de manie-
res différenciées et suivant trois approches itrigrtirantes :

1. L'analyse de « soi en situation »par un travail de confrontation de
ses représentations et de ses valeurs. |l s'agétt@ occasion, d'explorer et
d'interroger l'idéal de soi, les normes du « bosegmant », les limites de
I'acceptable chez I'éléve. Cette mise a jour dewlémnents de l'action doit
étre menée avec le souci de conduire l'acteur acemmtiser ses « logiques
prioritaires et personnelles d’action ».

Cette démarche réclame de s'attarder sur I'analgse soi en situation
difficile » (habitus, peurs, réactivité...). Elle yiese faire a partir de l'analyse
d'« incidents critiques » et de I'analyse des caudsedérapages réactionnels.

Il'y a la tout un travail sur la construction dléntité professionnelle a
mener (réf. . Christiane Gohier, professeure auatément d'éducation et
de pédagogie de I'Université du Québec, a Montréal)

2. La connaissance des pédagogies du sensopératives, actives et de
projet, qui placent 'engagement de I'éléve et aotivité au coeur des situa-
tions d’enseignement-apprentissage :
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- par un travail de comparaison, d’appropriation ;
- par une formation filée en philosophie de I'édiag en sociologie des
contextes scolaires ainsi qu’en psychologie cliaiqu

3. La construction de compétenceslans les domaines de la communi-
cation (thééatralité, donc voix, attitudésed-backvalorisation, formation aux
dilemmes), de l'incarnation d’'une autorité, de lafimse de soi en situation
de conflit, de la gestion du stress et de I'adivitentale, donc de la percep-
tion du réel.

En guise conclusion, je dirai que j'ai traité cértie des nouvelles condi-
tions d’exercice de la relation pédagogique esskgmient comme si ces
conditions préexistaient d'emblée a I'entrée dadi&gnant en classe, comme
si le comportement des éléves était une donnéeipaiement extérieure au
professeur. Or la relation avec les éléves dememeecréation quotidienne.
Et c’est bien en cela qu’elle reste, a chaque mmepune nouvelle occasion
pour I'enseignant de donner le meilleur de qustl e

Ce qui devient alors passionnant dans cette aweitumaine qu'est la
formation, c’est la possibilité de faire entrevairx enseignants qu’au-dela de
I'exercice académique de leur fonction, la rencmravec I'éléve autour
d’'objectifs didactiques peut étre une formidableasion de se transcender et
devenir aussi un véritable chemin initiatique.
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En raison de son emploi du temps particuliereméargé et des contraintes
de temps liées a la parution de ce numéro, le pegfier Mendelsohn n'a pas
pu nous fournir le texte mis en forme de cetteérenice. En revanche, il a
bien voulu accepter la publication du plan de sotefivention. Qu'il en soit
ici remercié.

La rédaction

Les besoins de formation entre...

- ...tradition et modernité ;

- sélection et diversification des publics ;

- socle commun et disciplines d’ouverture ;

- parcours individualisés et travail collaboratif ;
- autoformation et cours en amphithéatre ;

- le disciplinaire et I'interdisciplinaire ;

- I'université et les établissements scolaires ;

- le stylo et I'ordinateur

- deux réformes...

Quatre approches

- Les approches comparatives.

- L’adossement de la formation a la recherche.
- Les approches « métier ».

- L’économie de la formation.

L’adossement de la formation a la recherche...

- Des rapports entre « théorie et pratique ».

- Des difficultés de la diffusion de la recherche.

- Des spécificités de I'apprentissage chez I'adulte

- De I'évolution des modéles de formation univetisés. ..
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Les rapports entre théorie et pratique

- Quel sens donner a cette opposition couramméiget quand on parle de
formation ?

- Le travail des chercheurs est une tdche éminernpnatique et I'enseignant
met souvent en ceuvre un travail de formalisati@taes éléves.

- Savoirs et savoir-faire ne sont pas opposableandjuon parle
d’apprentissage.

- Le mouvement « La Main a la Pate » lancé pard@amie des sciences.

- Théorie de I'action située (M. Durand).

Difficultés lieées a la diffusion de la recherche

- Les résultats de la recherche ne sont pas dinecteapplicables.

- Les résultats peuvent donner lieu a des appiesttaricaturales.

- Le transfert de connaissances est un processgs ibdemande une appro-
che professionnelle.

- La scolarisation des enfants a deux ans.

- L'apprentissage de la lecture.

- Le redoublement et ses effets.

- Les conférences de consensus du PIREF.

- L’enseignement de la lecture a I'école primaire.

- Les masters « recherche » des universités.

La recherche sur la formation d’adulte

Nécessité pour le formé :

- d’étre convaincu que la formation (ou l'inforn@t) recue lui servira dans
son activité professionnelle ;

- de participer activement et de savoir a tout mutroé il en est ;

- de voir la relation entre ce qu'il sait déja etqu’il apprend, entre ce qu’il a
déja fait et ce qu'il apprend a faire ;

- de comprendre en quoi ce qu'il est en train dfepgdre lui servira a résou-
dre des problemes ;

- d'utiliser rapidement les connaissances et coemaéts nouvellement acqui-
ses ;

- de recevoir urfieed-bacKe plus tét possible apres I'application ;

- que l'on prenne en compte ses habitudes mentieses maniéres
d’apprendre qui lui sont personnelles.

Les modeéles de formation de la FOAD
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De I'évolution des contenus de formation

- Un socle commun pour la formation de tous legigmants.
- Généralisation de I'apprentissage des languembtlité.

- Polyvalence « experte » du maitre du premierélegr

- Approches interdisciplinaires dans le second élegr

- La prise en compte de I'hétérogénéité des éléves.

- Epistémologie et histoire des disciplines.

- Travail collaboratif en réseau.

Des référentiels de compétence

- Des objectifs a atteindre.

- Un contenu a expliciter en commun.
- Une approche valorisant le portfolio.
- Une approche par consensus.

De la diversification des gestes professionnels

L'évaluation et son statut dans la formation

- Les modalités d’évaluation pésent fortement sundture et la qualité du
travail fourni par les étudiant(e)s et les stagmir

- les diplémes universitaires ;

- les certifications ;

- les concours ;

- la titularisation.
- La formation professionnelle des enseignantsiditier un nouveau rapport
avec I'évaluation :

- livret de formation ;

- portfolios ;

- bilans de compétences ;

- valorisation des acquis de I'expérience.

La démarche « qualité » dans la formation

- Le projet d’établissement et la contractualisatio

- Les cahiers des charges.

- L’évaluation des formations.

- Les rapports d'activité (engagement de la CD IJFM
- La qualité de I'accueil (charte Marianne).
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- La formation du fonctionnaire de I'Etat.

L'accompagnement du changement

- Faire du changement un véritable objet de fownafexemple des pro-
grammes).

- Repérer et soutenir les « niches » de pratiquesvantes et leurs liens avec
les « savoir-faire » traditionnels.

- Partir des usages « spontanés » pour aller esrsishges « prescrits ».

- Stabiliser les pratiques et assurer le transieompétences.

- Entratner 'ensemble des personnels dans destpdiintérét général.

La formation continue des formateurs

- La formation tout au long de la vie : uniguementslogan ?
- Les différents objectifs de la formation contindes cahiers des charges.
- Les différentes périodes de la carriére :

- la formation initiale ;

- 'accompagnement pendant la période d’adaptation

- 'implication dans la réflexion (recherche ?) aidique ;

- la formation des jeunes collégues en fin de egari

Conclusions et perspectives

- Prendre en compte I'évolution des besoins de dtion et la diversification
des pratiques est une exigence.

- Rechercher un équilibre entre les tensions cr@aeda multiplicité des
demandes et la concision de la réponse.

- Ingénierie de formation : accorder la forme efoled.

- Promouvoir le travail en réseau...



LES ATELIERS

Le 28 février, se sont déroulés deux ateliers esiguatre prévus qui se sont
interrogés respectivement sur les themes de réflesdivants :

- La violencevécue par les collégiens et les lycéens peut senregr contre
les personnes elles mémssicides d’adolescents, maltraitances diverses
S’agit il Ia d’'un phénomeéne croissant ? Quellestdes conduites a tenir en
termes de signalement ou d’accompagnemdda@ques Brandibas, psycho-
logue clinicien).

- Pensei'autorité dans la relation pédagogique.
Quelles compétences construire chez I'enseigndfhfistophe Marsollier,
maitre de conférences, directeur-adjoint de I'lUdiPoitiers).

lIs ont été suivis d'une table ronde qui a traéé rcklations conflictuelles dans
les colleges et de la maniére dont certains calége tenté de les résoudre.
Y ont participé M. Hoarau, CPE, Arnaud Shayer, oaspble de la filiere
CPE a I''UFM de la Réunion, Jacques Brandibas,s@tiphe Marsollier, le
principal du collége des Deux-Canons, a Saint-Degtisin représentant du
principal du collége des Tamarins, a Saint Pierre.












PARMI LES NOUVELLES CONDITIONS
D’ENSEIGNEMENT : LES T.1.C.

Jean SIMON
IUFM de la Réunion

ateliers. Pour cela, je partirai d'un exposé raplde TIC en général

pour en arriver a quelques utilisations particelequi en sont faites a
'lUFM de la Réunion. Celles-ci seront I'objet dateliers qui se dérouleront
durant le reste de cette journée. En cours de rfuerai amené a parler des
TICE et a m'interroger sur la « nouveauté » des @TICE.

Cette présentation de la journée d’étwdecheminer des TIC jusqu’aux

1. Les TIC

Une des raisons majeures de s'intéresser aux ©§ pas d'étre technophile
mais avant tout d'étre citoyen. C'est ce que jes \emsayer de montrer rapi-
dement dans cette partie.

Le terme « TIC » signifie « technologies de l'infaation et de la com-
munication ». Cependant, comme le fait remarquech®li Serres dans sa
conférence a I'INRIA du décembre 2005le terme de « technologies » est
impropre. Il conviendrait mieux de parler de « t@ghes ».

Pour ma part, méme si, dans la suite de cette miedsm, j'utiliserai le
terme de TIC, je préfére celui d’« informatiquewed’on utilisait avant dans
'enseignement. Selon le Petit Robert, le mot erimfatique » est un néolo-
gisme créé en 1962 a partir de trois autres: ofiimdtion »,

« mathématiques » et/ou « électronique ». Il emdda définition suivante :

« - Science du traitement de I'information.

- Ensemble des techniques de la collecte, du ériiadmise en mémoire, du

stockage et de la transmission et de I'utilisaties informations traités auto-

matiquement par ordinateur. »

Lorsque I'on pense « TIC », on pense rarement @ag@ect « traitement
de l'information ». En fait, la représentation dlm a, en général, des TIC
est celle d’'un outil, d'un simple outil que I'on mine. On s’est construit
cette représentation au travers de ce que I'onaibenh lorsque I'on parle de

1. http://interstices.info/display.jsp?id=c_15918
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TIC, on pense tout de suite a son ordinateur pesdat aux usages que I'on
ena:

- Internet (moteur de recherche, achat en lighéchérgement...).

- Traitement de textes, de calculs, de fichiersphetos, de vidéos, de
musiques...

...et des problemes qu'il nous pose : installatiamnexion, virus, cheval
de Troie, pourrielgpan), pannes...

On ne pense pas du tout a ceci :

« Soit C une classe de concepts, H une classepdésentations et T un en-
seignant pour C. On dit que C est PAC-apprenakitr distributions bien-
veillantess'il existe un algorithme L avec la propriété sotea: pour tout
concept ¢IC, pour toutaistribution de probabilités bienveillante $ur X, et
pour tout 0<1<1/2 et 0<1<1/2 si L a acces a EX(c,P) et aux entrées], et
taille de c alors avec une probabilité d’au moins,1L retourne une hypo-
thése h(JH satisfaisant erreur(h)Jet L tourne en temps polynomial en
taille(c), 1/7, 1/7Jet 1/Pmin(c). »

Et pourtant, I'informatique c’est aussi cela : uranche des mathémati-
ques. Cependant, que I'on ne sache pas que laderiteédéfinition reléve de
I'informatique n’est pas fondamental.

Par contre, le fait

- que les TIC sont partout,

- que les TIC nous transforment,

- que les TIC « s’intéressent » a nous

...est beaucoup plus préoccupant.

Les TIC sont partout

Les TIC sont maintenant dans la plupart des oljgt®ious environnent sous
forme de puces, par exemple :

- dans la machine a laver (on n’y pense que lorggliage jaune ressort
bleu) ;

- dans le magnétoscope (on n'y pense que lorsquenfarrive pas a en-
registrer son émission préférée) ;

- dans la voiture (on n'y pense que lorsque celleecmet a rouler a 130
km/h sans demander I'avis du conducteur... tout ainsraux dires de celui-
ci), etc.

Les TIC nous transforment

En utilisant les TIC, on a perdu un ensemble depétences intellectuelles.
Ainsi, avec l'usage de la calculette, certainssmt plus capables de calculer
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mentalement ou de faire du calcul et certains m¢ glus non plus capables
de poser une division. Pour M. Serres, cette gErtmet d’acquérir d’autres
compétences en remplacement. C'est probable, inaerdit intéressant de
savoir lesquelles (en dehors, bien évidemmentetescliées a 'usage méme
de l'informatique).

De la méme maniére, on peut supposer qu'avec le @all message
system ou le texto, I'acquisition de I'orthographe ne pas étre facilitée.
Qu’est-ce que I'enfant, I'adolescent vont mémorikesqu’ils auront plus
souvent lu et écrit « al2c4 » que «a un de cefFepa«a2ml » que «a
demain », « a b1to » que «a bientbt ! » ?

Les TIC modifient aussi nos comportement sociaux.bdn exemple en
est le téléphone portable. Ainsi, et de maniérpawncaricaturale,

- on ne supporte plus d’étre injoignable ;

- on ne supporte plus de ne pas pouvoir joindrd’'guiveut ;

- on donne la priorité a la personne distante plgica celle présente ;

- on pollue les lieux publics avec nos conversatiprvées, etc.

Les TIC « s’intéressent » a nous

J'entends par la que de plus en plus d'informatiomss concernant sont en
circulation :

- La multiplication des radars automatiques n'exisjue parce que
l'information peut étre numérisée, envoyée etdmautomatiquement.

- Il n'est plus nécessaire de mettre systématiquémherriere chaque ca-
méra de vidéosurveillance une personne qui obsEngi se passe. Dans le
métro de Londres, des programmes permettent derd#wr I'alerte si une
bagarre se déroule a I'écran. D'autres programneesigttent la reconnais-
sance de visages.

Mais c'est surtout dans les fichiers informatiség djon trouve le plus
d’informations sur nous. La liste suivante d'organes établissant des fi-
chiers sur nous n’est pas exhaustive :

- ministére de 'Education nationale ;

- Sécurité sociale ;

- Trésorerie générale ;

- banques ;

- sociétés de vente par correspondance (VPC), etc.

Ces fichiers sont bien évidemment utilisés. Lesegmises de VPC, par
exemple, utilisent leurs fichiers pour nous « peofi et mieux cibler ensuite
les publicités qu’elles nous envoient. Chacun de faghiers contient ainsi
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des informations sur une partie de notre vie quivpat servir des buts avec
lesquels nous ne sommes éventuellement pas d'accord

Que s’est-il passé le 23 janvier 2006 ?

Si I'on va sur le site de la CNIL (Commission natite « Informatique et

libertés »§, on trouvera le résumé suivant de la loi du Yigmrelative a la

lutte contre le terrorisnie
« Cette loi prévoit la mise en place de nouveaaieiments de données per-
sonnelles dans divers domaines : vidéosurveillancemise en place en tous
points appropriés du réseau routier et autorodtgedispositifs fixes ou mo-
biles de lecture des plaques minéralogiques etide ges photographies des
occupants des véhicules, accés aux données dexcommeternet et télépho-
nie conservées par les opérateurs de communicalensoniques et les cy-
bercafés, consultation par les services antitistes de certains fichiers ad-
ministratifs détenus par le ministére de l'intériéfichier des immatricula-
tions, fichier des cartes d’identité des passepdds permis de conduire, des
titres de séjour et visas)? »

Que se passera-t-il le jour ou I'on pourra interagter les fichiers vus
précédemment ? Moi, je ne suis pas un terroristeyg risque rien, mais
vous qui lisez ces lignes étes-vous sdr de ne @ésre un ?

En forme de conclusion pour cette partie, en 1988disait : « Si tu ne
t'occupes pas de politique, la politique s’occugetal ». Au XXF siécle, on
pourrait dire en plus, car la maxime précédentéergalable : « Si tu ne
t'occupes pas d’'informatique, I'informatique s’opeude toi. »

Nous sommes dans une société numérique et, sivauens que nos
éleves soient de futurs citoyens capables de comprda Cité et d'influer
sur son devenir, pouvons-nous ne pas les formef BTiR

2. Les TIC sont-elles nouvelles ?

Peut-on encore parler de « nouvelles » technolatgednformation et de la

communication ? La réponse sera « non » si l'orsicéme que le traitement
de texte, par exemple, est dans nos écoles deipgisans, que le Web enva-
hit nos foyers depuis dix ans. La réponse serd = sul’on considére que de
nouvelles applications de linformatique (de nole®lTIC) apparaissent
constamment. Elles suivent en cela les prodtematériel qui obéissentla

2. http://www.cnil.fr/index.php

3.
http://www.legifrance.gouv.fr/'WAspad/UnTexteDeJariPnjo=INTX05002421
4. http://www.cnil.fr/index.php?id=1954
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loi de Moore, & savoir le doublement des capa&tédes vitesses tous les
deux ans.

Certaines de ces innovations sont prévisiblesreeannaissance vocale,
en reconnaissance de formes, en robotique, enagéisation (GPS), etc., et
peuvent donner des applications trés diverses.i,AmsGPS permet de se
repérer lorsque I'on est en voiture mais aussiad®is, grace a son bracelet,
ou est le détenu que I'on a autorisé a sortir.

D’autres ont pour origine le détournement socialpglications qui exis-
taient auparavant, par exempleVieblogou blog dont la technologie n’est
jamais qu’une reprise de I'édition en ligne.

D’autres, par contre, sont dues au hasard, a e fttuite. Ainsi, le
SMS n’est pas apparu en méme temps que le télégurtable mais lorsque
quelqu'un a eu l'idée de croiser la technologie mhrtable avec celle
d’Internet.

En résumé, les TIC, comme catégorie générale, ne@os nouvelles
mais il apparait tous les jours de nouvelles TIC.

3. Les TICE

Les TICE sont les TIC pour I'enseignement, pourctle, appliquées a
I'éducation.

Les TIC dans I'enseignement se déclinent de dezori&:

- former les enfants a l'usage de celles-ci ;

- utiliser celles-ci pour former les enfants.

Pour certains formateurs, on ne peut parler de TJ@&dans le deuxieme
cas, le premier relevant de I'enseignement des al@on des TIC pour
'enseignement. Il n’en reste pas moins que lex divent avoir leur place
a l'école.

Si on regarde les programmes, on constate cepengigaicun horaire
n'est prévu pour I'enseignement des TIC. Cela digyp par le fait que
I'enseignement des TIC doit se faire de maniénestrarsale au sein de cha-
qgue discipline. Par exemple, ce sera lors de séamheeproduction d’écrits
gue I'on pourra apprendre aux éléves l'usage dietnent de texte.

Former les enfants a 'usage des TIC

Dans le rapport Thélot, les TIC faisaient partiesdule commun des savoirs
que doit maitriser tout enfant & sa sortie du systécolaire. Pour impulser
une dynamique dans ce sens, le Ministere a mislae pn ensemble de
brevets et de certificats que devront passer denfagntinue les éléves puis
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les étudiants tout au long de leur scolarité. Gesdis et certificats attestent
que leur titulaire a acquis un ensemble de compéteen TIC :

- le B2i (brevet informatique et Internet), se d#len trois niveaux
(école, collége, lycée) ;

- le C2i (certificat informatique et Internet), qles étudiants peuvent
passer a l'université (au 3 mars 2006, plus deéd0fiants avaient passé la
premiéere partie du C2i a I'Université de la Réufpion

L'objectif de ces certificats est d’essayer d'éwil@ fracture numérique
qui recouvre bien souvent la fracture sociale eppiendre aux enfants a
vivre dans une société numérique.Le Ministére siaus en place le C2i2e
(certificat informatique et Internet, niveau 2 eégsement), délivré par les
IUFM. Ce dernier certificat est orienté vers I'eigeement et, s'il comporte
des items relatifs aux TIC, toute une partie estsaorée aux TICE et a la
capacité qu'a le stagiaire a utiliser les TIC denia pertinente dans son
enseignement. En 2004-2005, une cinquantaine dgaises sont sortis de
I'lUFM de la Réunion avec une attestation C2i2e 2805-2006, ce sont tous
les stagiaires PE2 qui sont concernés par ceicattif

Utiliser les TIC pour former les enfants

Si I'on veut utiliser les TIC pour former les entanil faut que celles-ci en-
gendrent une plus-value pédagogique ou, tout amsnoiengendre pas de
moins-value. Un contre-exemple d'utilisation pegtite des TIC pourrait
étre, comme on a pu le voir parfois, de faire régopn livre par les enfants
en utilisant le traitement de texte.

Des exemples d’activité générant de la plus-vabr assez nombreux.
Une premiére plus-value que 'on rencontre quasirt@ujours est la moti-
vation des éléves pour I'activité engendrée pailiBation des TIC.

D’autres activités possibles consistent a repreetiré actualiser ce que
proposait C. Freinet. Le journal scolaire, par eplerndont la mise en page
sera facilitée par la PAO (publication assistéeqdmateur), ce qui permet-
tra de mettre davantage I'accent sur des quest@ies que celles-ci: pour
qui écrit-on, qu’écrit-on , comment le fait-on, .€kcMais actualiser le journal
scolaire peut aussi consister a créer un site \@Wabenvisagera avec les en-
fants les différences qu'il y a entre un site Wehrejournal-papier en termes
de public, de contenu, de présentation. On s’igg&&a notamment a son
organisation en hypertexte et, lors de la concepdio site, avec les enfants
toujours, on pourra symboliser les pages Web par pdges-papier et les
liens par des ficelles qui les relieront.

Une autre activité prise chez Freinet est la spwadance scolaire qui
peut maintenant s’appuyer sur le courriel. Celuigar son instantanéité,
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maintient davantage les enfants en haleine, sudens les petites classes ou
ils ne doivent pas attendre une semaine la réadotautre classe a leur

envoi. Par ailleurs, les TIC permettent de fairesdex les colts de certains
médias (photos, vidéos) et de leur envoi.

Le site Educnétpropose ainsi tout un ensemble d'idées pour urisasti
tion pertinente des TIC dans le primaire. Une dersleprésentations,
« typologie des usages des TITest plus particuliérement intéressante car
ils y font apparaitre la notion de valeur ajoutébemtrée dans les TIC se fait
par compétences disciplinaires comme on peut ledanis la copie d’écran
ci-dessous.

Typologie des usages

= Les TIC pour échanger, communigquer, collaborer, coopérer
= Les TIC pour produire, créer, publier

= | es TIC pour rechercher, se documenter

= |es TIC pour se farmer, s'auto-farmer

® | es TIC pour animetr, organiser, conduire

% Archives: classification Judi Harris

Les TIC pour échanger. communngquer, collaborer. coopérer5

Champs Valeur ajoutée das Exernples

d'application TICE

Correspondance Mativer l'expression ectite B Scénariog

seolaire ) i . pédagonigues PrimTICE
Favariser 'interactivitd

Une autre proposition d’'usage pertinent des Tl@esdans les logiciels
de simulation. Des logiciels comme Celestia, Godtaeth, etc., permettent
de faire des observations en astronomie ou sue ptanéte que I'on ne pour-
rait pas faire dans le monde réel.

5. http://tice.education.fr/educnet/Public/primairefges primaire/exemples_usages
6. http://tice.education.fr/educnet/Public/primairelgss_primaire/typologie6325/
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Par contre, d’autres logiciels de simulation, tple ceux qui permettent,
par exemple, de simuler le fonctionnement d'untpetcuit électrique cons-
titué de fils d’'ampoules et d'une pile, ne doivétre utilisés qu’avec précau-
tion et ne doivent en aucun cas remplacer la méatipn que peut faire
I'éléve.

Il existe encore d’autres usages possibles despbi@ I'enseignement,
tels que les logiciels éducatifs ou la PréAO, pque les éléves présentent
leurs activités, mais I'objectif n’est pas ici d'éaire une revue exhaustive.
Par contre, on peut se poser la question de lataéné des TIC dans
I'école. Quel constat peut-on faire vingt ans apegsdan IPT.

Le constat sur les TICE

Le barométre des usages de I'Internet Médiamégripiitlet 20057 donne les
chiffres suivants. 86 % des éleves de 11 a 18 tligent les TIC en classe,
ce qui parait plutét positif. Cependant, quand aegarde de plus pres, 8 %
seulement I'utilisent tous les jours et 35 % undeax fois par semaine, ce
qui nous fait un total de 43 %. Les 86 % sont oleparce que 33 %
I'utilisent une fois par mois et 22 % moins souvent

De fait, on peut donc considérer que seulement 4®ifigent vraiment les
TIC en classe, ce qui est loin d'étre satisfaisant.

La question que l'on peut alors se poser est deisae qui freine
l'installation des TIC dans I'éducation. De monmgaile vue, ce sont les TIC
elles-mémes. Le jour ou les TIC se feront oublies, TICE seront utilisées
couramment. Des TIC qui se font oublier, ce sorg @& ou la courbe

7. http://www.educnet.education.fr/chrgt/Barometred2305.ppt
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d’apprentissage est bonne (ou le temps d’appsage de celles-ci est trés
nettement inférieur au temps d'utilisation) et suttdes TIC qui ne tombent
pas en panne.

Mais d’ici la, nous n’avons pas le droit d’abandentes éléves et chacun
a son niveau doit utiliser les TIC avec eux. Clesiprit des certificats B2i et
C2i. Ainsi, je dis aux stagiaires : « Si vous neniteez que le traitement de
texte, eh bien, au moins utilisez celui-ci avec égves ! ».

4. Les TICE sont-elles nouvelles ?

Les TICE, en tant que catégorie générale, ne smmt gas nouvelles méme
si elles ont des difficultés a s'installer. En gffdées 1985 était lancé le plan
IPT (Informatique pour tous) qui visait a équipesutes les écoles
d’ordinateurs. Mais peut-il encore exister de ndlegel ICE ?

Cette question peut s'interpréter de deux manieres

- des nouveaux usages éducatifs des TIC peuvesmpiilaraitre?

- des usages éducatifs des NouvellE3 peuvent-ils apparaitre?

Des nouveaux usages éducatifs des TIC

Il s’en crée constamment. Il y a réguliérement édagogue créatif qui pense
a utiliser une TIC d’'une fagon non envisagée judquéiinsi, lors de la pré-
paration de son stage en responsabilité, une stagne proposait de mettre
en parallele avec les enfants trois modes d'exjpmesslifférents sur
I'expression du visage : lemiley(ou émoticor© ®...) que I'on utilise fré-
guemment dans lehats le mime et I'expression écrite.

Des usages éducatifs de nouvelles TIC

On a vu que de nouvelles TIC continuaient d’app@al ’'une d’entre elles
concerne plus particulierement I'enseignement,’agis du tableau blanc
interactif (TBI) qui commence a ce répandre. lltfatre trés prudent avec
celui-ci. Si on l'utilise alors que I'on est déjarts une situation de pédagogie
frontale (par exemple dans un cours magistralja ihpporter une réelle plus-
value pédagogique. Par contre, si on considéré egt'iune invitation a faire
davantage de frontal, son introduction sera vratntamtre-productive en
terme d’enseignement.

Mais la plupart des nouvelles applications des @#Ds I'enseignement
sont celles liées au Web et a Internet. Le Welgt#bn le connait existe
depuis dix ans (en 1995, aux USA, le nombre deshinas connectées dé-
passait les trois millions). Dés son apparitiokdlication nationale s’en est
emparé pour mettre des ressources en ligne ounpeés® qui se faisait dans
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les établissements. Ainsi, dans les années susagte apparu le serveur de
'académie de la Réunion, et, en 98, celui de IMUBe la Réunion qui pré-

sentait les travaux réalisés notamment en EPS ehathématiques, mais
aussi dans les autres disciplines.

A la fin des années 90 et au début du Xsiécle, avec le Web est apparu
tout un ensemble d’applications et d’'outils peramttde l'utiliser pour
I'enseignement, mais impliquant davantage d'intévaé. Voici quelques
unes de ces applications :

- la formation ouverte et a distance (FOAD) sur dieges-formes telles
que Moodle, Acolad, WebCT,.;.

- le travail collaboratif assisté par ordinateutCEO) sur des plates-
formes telles que QuickPlace, BSCW;...

- le e-learning;

- le portfolio numérique ;

- 'environnement numérique de travail (ENT) ;

- le bureau virtuel (BV), etc.

La plupart de ces applications commencent seulemefihstaller. Ainsi
en est-il de 'ENT dont le concept n’est d'ailleyras encore totalement sta-
bilisé. D’'autres, par contre, sont plus vieillespetrmettent de faire un pre-
mier bilan. Ainsi en est-il de la FOAD.

Le bilan de parcours de la FOAD

Voici ce qui est dit dans l'introduction aux sixiémrencontres FFFOAD a
Bordeaux (Forum francais pour la FOAD) de mars6200
« Nous sommes loin de la révolution annoncée eteseemains qui chantent
imaginés au temps de la bulle Internet. Il n’enie@g@®s moins que l'utilisation
des TIC en formation se développe aujourd’hui, pregivement mais slre-
ment, a travers des formules variées intégrantifiérentes facons, présen-
tiel, distance, utilisation des TIC. »

C'est justement ces formules variées intégrantgmtés et distance qui
vous sontprésentées dans les ateliers.

5. Les ateliers

Les ateliers ont pour objectif de présenter ceajuseun fait a ''UFM de la
Réunion et d’en débattre. Sy croisées questions suivantes :

- les problemes d’articulation distance/présentiel

- les problemes de méthodologie ;

- les problémes de communication liés a I'utilisatdu réseau ;
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- les problemes de compétences nécessaires pouoipslautoformer,
etc.






T.I.C.E. ET FORMATION :
PERTINENCE DES APPROCHES

Patrick Mendelsohn
IUFM de Grenoble / TECFA-FPSE, Université de Genéve

En raison de son emploi du temps particuliereméargé et des contraintes
de temps liées a la parution de ce numéro, le pegfier Mendelsohn n'a pas
pu nous fournir le texte mis en forme de cetteérenice. En revanche, il a
bien voulu accepter la publication du plan de sotefivention. Qu'il en soit
ici remercié.

La rédaction

Les questions clés issues de la recherche...

- Que peut-on attendre des TICE en terme de trdrisfe
- Agit-on et pense-t-on autrement avec les TICE ?

- Quelles pratiques doit-on privilégier ?

- Que nous réserve l'avenir ?

Mieux tirer les lecons de I'histoire des TICE...

- La didactique de I'informatique.

- L'opposition D&PversusLogo.

- L'intelligence atrtificielle.

- Les produits « multimédia ».

- Les technologies de l'information et de la comiation.
- Les espaces et réalités virtuels.

- La généralisation des pratiques dans le grantiqgoub

Conduire le changement dans la continuité...

- Eviter les termes « nouveau » ou « nouvelle »...
- Repérer les « niches » technologiques stables :
. La calculette, le traitement de texte, les tatsleu
. L'ordinateur grand public et les usages liéstarhet.
- Intégrer les « savoir-faire » du passé.
- Favoriser la standardisation des environnements.
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Mettre le virtuel au service du réalisme...

- Le virtuel n’est pas une invention d’Internet :

. Le livre, le film sont aussi des univers virtuels

. Le téléphone, le courrier, le fax sont aussi megens de manifester sa
présence a distance.

. La pensée réflexive est une forme de virtualité’faget).
- Internet ajoute a la «virtualité » des propsétéédites : l'interactivité,
'immersion, le sentiment de participation...

Utiliser la puissance des métaphores...

- Métaphores spatiales et systemes d’informatilenbureau, le campus, les
ENT:

. L'espace sert a créer des contextes, a donngerhu

. L’espace est un support pour le raisonnement.
- Internet et la représentation des structuresalexci espaces privés espa-
ces publics :

. Espaces publics, espaces privés.

. Mondes virtuels, réalités virtuelles, communaviésielles...

Intégrer la notion de « protheses cognitives »...

- Pourquoi apprendre a faire ce que la machinefpéeta notre place ?
. élimination des taches répétitives ;
. diminution de la charge mentale ;
. prise en compte des « handicaps » ;
. résolution des problémes a I'aide d’outils.

Repenser les modes de représentation

- Lire et écrire a I'ere de l'informatique : traitents de texte, hypertextes et
livres électroniques.

- La visualisation de l'information.

- Les représentations multiples :

- Le multimédia : sons, images, animations...

- Les modeles et les « styles » comme principe.

Le « www », c'est tout sauf la facilité...

- Une information en quantité illimitée, oui maligaut :
. apprendre a rechercher une information pertingnte
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. apprendre a reconnaitre une information valide.
- Une information potentiellement organisable, imaiis :
. recherche et reconnaissance intelligentes ;
. indexation des fichiers : htm} xml.
- Une information facilement mise a jour, oui mais...
. bases de données partagées en ligne ;
. bibliotheques virtuelles.

Communiquer plus efficacement...
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- La communication synchrone et asynchrone sodiérdifts formats mails

forums,chats téléconférences...

- La communication intégrée a la tache :
. apprendre a communiquer par le bon média ;
. contextualité de la communication.

Repenser la pédagogie autour d’'un projet...

- Systémes d’aide a I'apprentissage :
. non intrusifs, a la demande ;
. associés a une tache significative : effet descae ;
. systémes hybrides et évolutifs ;
. adaptation personnalisée.
- Tutorat en ligne :
. ressources en ligne ;
. interactions a distance ;
. student tracking
. valorisation des productions des éléves.

Réfléchir sur ses méthodes de travail...

- La collaboration comme principe :
. I'intelligence collective quand elle est nécessai
. inventer de nouvelles formes de hiérarchie.
- Apprendre tout au long de la vie :
. travailler se former a distance ;
. valoriser les acquis professionnels ;
. apprendre et se former tout au long de la vie.






LES ATELIERS

Le mercredi § mars, deuxiéme journée d'étude 2006, plusieutermtent
eu lieu. Deux d'entre eux s'articulaient autouwr gigestions suivantes :

Suffit-il d’ouvrir TFL * pour se former ?
L'information en ligne est-elle directement assiié par le lecture ? Se
connecter a un site de données reléve d'une votbewéo-formation. Est-ce
possible sans la maitrise préalable de compétapeesfiques et lesquelles :

- Lecture ?

- Maitrise des TIC ?

- Posture de I'enseignant vis-a-vis de I'appre®ant

- Capacité a se remettre en question ?...
(atelier animé par Raymond Octor, directeur-adjdet'|UFM de la Réunion

chargé des enseignements du premier degré)

Aide en ligne ou tutorat ?

Il s'agissait de présenter les outils en ligneeniplace par le département de
mathématiques pour ses étudiants et stagiairesri@oglectronique, forum,
site Wel) et de s'interroger sur la nouvelle dimensionadéotmation engen-
drée par ces outils parallelement aux activitéssidpies en présentiel, ainsi
gue sur les nouveaux rapports qui en résultent éedrstagiaires eux-mémes,
entre stagiaires et formateurs, entre formateues. participants étaient en-
suite invités a un débat a partir de leurs expédsrdans d'autres disciplines
(atelier animé pabominique Tournés, maitre de conférences, IUFMale |
Réunion).

Sept autres ateliers ont eu lieu ce jour-la. Otr@mvera, dans les pages sui-
vantes, la présentation par leurs animateurs.

1. TFL est une plate-forme de téléformation a ¢auee.
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Jean-Paul et Martine Gérard

Pour les enseignants, la conception des leconk gigivent mettre en ceuvre
est une tache lourde, et celle-ci I'est plus enqgarer les enseignants débu-
tants professeurs des écoles. C'est pourquoi #astaitable que, d’abord en
stage lors de leur formation, puis au moment de jise de fonction, et
ensuite tout au long de leur carriére, ils puisgehianger sur leurs pratiques,
co-construire, et trouver des idées, des solutiigji expérimentées par leurs
ainés ou collegues. Cela nécessite qu'ils soiepalilas de travailler en
équipe, de discuter de leurs pratiques et de sethenen cause a partir des
expériences des autres. A I'lUFM, les formateursveltt donc mettre en
place des dispositifs qui permettent aux stagiatesquérir ou de conforter
ces compétences.

Nous allons proposer ici un tel dispositif et escdter. Ce dispositif allie
formation en présentiel et formation a distanca. pour objectif de permettre
aux stagiaires d'étre capables de construire dégsud’apprentissage en
EPS.

Description du dispositif

Pour la description du dispositif nous utiliserdasthéorie de l'activité de
Engestrém (Kuuti, 1995 ; Lonchamp, 2003) qui pere éeprésentée selon le
schéma suivant.

Objet |—>| Résultat |

Division du travail

Communauté
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L’ objet, ou objectif, peut étre considéré comme le traglailconception
d’'une unité d’apprentissage. Une unité d’appreatiesest une suite organi-
sée de lecons d’'EPS qui vise I'acquisition de cdenees par les enfants par
l'intermédiaire d'une activité physique (Gérard B

Les instructions officielles précisent

« Pour que les apprentissages soient réels, it sexzhaitable que les modu-

les d’apprentissage soient de dix a quinze séaRassouci de réalisme, le

minimum est fixé a cing ou six séances de chagtieitécpour un module

d’apprentissage. *@, cycle 2, 2002.)

La conception d’'une unité d’apprentissage estdeltét de choix opérés
par les enseignants : choix de démarche, de digp@sjet, organisation
des groupes...) et des différentes situations d’'ajpissage ou de réinvestis-
sement. Ces choix dépendent de la connaissancaadtieité (pratique so-
ciale de référence), des connaissances sur lest@astiques des enfants (aux
plans moteur, affectif et social) et des représmmta initiales que ces der-
niers ont de l'activité.

Pour apprendre a concevoir et mettre en oeuvre ce$ésu
d’apprentissages trois voies sont possibles: tegs¢ la construction de
séances et I'appui sur le travail des autres :

- Les courslls permettent d’apporter des connaissances stistapline,
sur les méthodes pour construire une unité d’apisezrge et les démarches
possibles, sur le développement moteur, psychomaaffectif et social, sur
I'observation des enfants...

- La construction. Pour les stagiaires, les unité@ppfentissages ne pren-
nent véritablement sens que lorsqu’ils les constnii et les mettent en ceu-
vre. C’est donc un point tres important.

- S'appuyer sur le travail des autresngtemps, les écoles normales puis
les IUFM se « refusaient a donner des recettesansle méme temps, un
certain nombre d’éditeurs s’empressaient d’en mep¢parfois, c’étaient les
mémes personnes qui refusaient les recettes n@®gAient des ouvrages).
Or nous ne réinventons que peu de choses, et lmssservons du travail de
nos ainés. Une partie du travail d’'un enseignantiess’approprier celui-ci,
et de I'adapter a ses conditions locales d’enseigme

Le résultat est la mutualisation des différentes unités d'appssage.
Nous avons commencé dans les années 95 et suiéameatualiser les pro-
ductions de nos stagiaires, tout d’abord par deiroéns a diffusion res-
treinte. Puis, pour valoriser leur travail, nousomw publié les unités
d’apprentissage a la fois sur un site Internetagisdun cédérom édité par le
CRDP de la Réunion. Cette mutualisation, importantéormation, perdurait
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faiblement dans les premiéres années de la tsakon et, faute d’outil ou
de besoin, se dissolvait dans le temps. Par cdnttdisation par les titulai-
res du produit de la mutualisation demeurait etelemimportante.

Aujourd’hui, les moyens techniques ayant évoluénldualisation se fait
par étapes en intégrant un outil qui doit permeidtre enseignants de mieux
appréhender cette co-construction. Nous pensonscgtie évolution est
favorable pour que les échanges continuent aprészation, par les habi-
tudes de travail prises, par la convivialité quufpse construire, mais aussi
par la possibilité de constituer des groupes deirpar affinité et en offrant
un cadre de rencontre.

L’ outil est représenté par le logiciel de travail collaliér Le travail
collaboratif peut se définir comme un travail faifplusieurs, un projet que
I'on réalise en général a distance, assisté panatelr. Un logiciel de travail
collaboratif est donc un logiciel qui permet a éopiipe de travailler ensem-
ble, dans des bureaux voisins, ou a des millierkikbenetres les uns des
autres. Né au début des années 1980 dans lesrseméeonautique (Boeing)
puis automobile, le travail collaboratif, @uoupware a commencé a s'éten-
dre aux petites entreprises dans les années 18&0nment chez les éditeurs
informatiques (Courbon et Tajan, 1999).

Son appropriation par le monde de I'enseignemenpmgressive, mais
fait partie des volontés du ministére de 'Eduaatiwmationale. En effet, on
peut constater une demande institutionnelle foatesde certificat informati-
que et Internet niveau 2 enseignement (C2i2e) tdtierbligatoire a la sortie
des IUFM.

Nous avons choisi de prendre comme logiciel de TQ#&&vail collabo-
ratif assisté par ordinateur) BSCW (Basic Support @ooperation Work)
implanté sur un serveur dédié a cette tache. drisat des discussions-forums
et permet aussi la réservation par chaque stagiimre espace personnel
gu'il peut partager avec d’'autres stagiaires omédeurs et ou il peut déposer
des productions pédagogiques et des ressources,

Le sujet est pour nous le stagiaire professeur des écaoiiegrépare son
stage en responsabilité. Il est confronté a unelywplence » qui lui impose
de concevoir des lecons dans des domaines tré&svam® recrutement de
cette catégorie d’enseignant se fait désormaisdarécence (et plus). lls ont
donc des dominantes fortes : scientifiques, littésa informatiques, en édu-
cation physique... On peut noter également que 30 % 4’entre eux n'ont
pas eu de formation pédagogique en premiere année.

La communautérend compte du groupe orienté vers I'objet. Dandis-
positif de formation choisi, c’est une communatgétreinte constituée par
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les stagiaires, qui construisent une unité d'apssmge, et I'enseignant.
C’est dans la relation entre le sujet et la commténgue nous avons penseé le
tutorat. Le tutorat est une relation entre deuws@enes dans une situation
formative : c’est en général un professionnel e personne en apprentis-
sage d'un métier dans son environnement. Le tupanait revétir différentes
formes en fonction de la période de formation, s visés (obtention d’'un
diplédme, acquisition d’'une compétence, insertiovfgssionnelle).

Dans notre dispositif, le tutorat est pensé comneerelation entre les in-
dividus et un membre particulier de la communalitnseignant.

Mais le tutorat peut également exister lorsque detagiaires fonction-
nent ensemble, associant études différentes, istdiérents, compétences
différentes.

En paralléle avec cette communauté restreintejsigoditif intégre une
communauté élargie constituée par I'ensemble dupgrales stagiaires, dans
lequel les interactions peuvent étre plus ou mporebreuses.
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Le tutorat est organisé aussi bien en présentiél djgtance, et en échan-
ges verbaux ou en échanges-papier ou informatisés.

Projeta 2 ou 3

‘
Echanges verbaux l
Aide en cours
Aide a distance :
, *Mail
Echanges verbaux «BSCW
Aide en présentiel : «Chat

«Cafet
«Parcours individualisé

Echanges Papier
(boite au lettre salle des profs

Lesregles sont relatives a la constitution des bindmes let @utualisa-
tion.

Des conditions sont posées pour la constitutiom diindme autrement
gue par simple affinité : un stagiaire sans forarapédagogique est associé a
celui qui en a eu une, les spécialistes d’'une glisei ne doivent pas se re-
grouper.

Les activités choisies doivent étre possibles demécoles.

Il'y a obligation pour les stagiaires de mutualides objets construits.

Chaque stagiaire ayant des conditions différentessdignement et des
éléeves différents, I'unité d’'apprentissage conggroit rendre compte du
projet initial et des démarches effectives surelgain de la part des deux
stagiaires.

Des arbitrages sont nécessaires, les mini-groupegapt rencontrer des
difficultés de communication, de respect des reglepartage du travail...

La division du travail se fait essentiellement entre tuteur et stagtpiie
n'ont pas les mémes réles dans le dispositif commeient de le voir. Une
autre division du travail est mise en place, dangpartition entre les stagiai-
res, des unités d’apprentissage a réaliser.
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Les choix sous-jacents au dispositif

Un certain nombre de choix ont été faits dans feception du dispositif qu'il
est utile de préciser. Le schéma ci-dessous usts choix. Nous proposons
de les examiner.

Confidentialité et convivialité autorisée par le logiciel

Fonctionnement de I'enseignant
sur le terrain

Apprentissage organisé sur une
conception socio-contructiviste

Les raisons
des choix pour
le dispositif

Autonomie accrue ‘

Travail en projet

’ Importance accordée a la discipline ‘

’ Temps de formation ‘

La confidentialité et la convivialité autorisées pa le logiciel. Nous
avions déja fait I'expérience d’'une mutualisatioiotée, mais en proposant
que les travaux finis soient présentés sur un lsiernet. Outre le travall
supplémentaire de mise en ligne, certains stagiaieesouhaitaient pas que
leur travaux soient ainsi « exposés ». Le fait uéogiciel de TCAO per-
mette de ne partager un espace qu’'avec ceux avea dgi souhaite, ouvre la
possibilité d'une confidentialité pour les travammtermédiaires, mais aussi
pour des échanges qu’on ne souhaite pas, ou paseepablier.

La convivialité provient de cette possibilité desalission ouverte, et
d’'une relative simplicité dans le maniement du dai Mais une phase
d’apprentissage s’est quand méme avérée nécessaire.

Apprentissage socioconstructiviste Les théories actuelles sur
'apprentissage mettent I'accent sur les praticgesoconstructivistes (Mei-
rieu, 1985), c’est-a-dire un apprenant qui conssan savoir, non pas d'une
maniere isolée mais avec ses pairs et dans unoenement scolaire ou
chacun participe a l'apprentissage (éleve-enset@naotre dispositif
s’inscrit ainsi dans une formation qui alterne sooragistraux, exposé des
stagiaires, travail individuel et travail collectif’ensemble de la formation
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ne repose pas que sur cette seule conception sastoactiviste, mais celle-

ci nous semble trés importante. Elle permet duaftan groupe tutoré, éta-
blit des relations différentes entre les stagiagese eux et entre les stagiai-
res et I'enseignant.

Autonomie accrue Cette autonomie accrue est obtenue, entre autres,
grace a l'utilisation du logiciel qui autorise IfEEce réservé et le choix des
partages.

Travail en projet. Nous savons que la pédagogie du projet est unesform
de pédagogie dans laquelle I'‘éléve est associé al@éne contractuelle a
I'élaboration de ses savoirs.

Le moyen d'action de cette pédagogie est fondéasuotivation des éle-
ves, suscitée par la volonté d’aboutir a une rétidis concréete et le fait de
devoir résoudre un probléme. Elle est fondée sutulture du travail en
équipe, la valorisation du travail effectué, destrens différentes entre le
savoir et les apprenants.

Dans notre cas, cette réalisation est, dans uni@rermps, l'unité
d’'apprentissage, et, dans un deuxiéme temps, kR enidigne sur Internet des
unités que I'on souhaite partager.

Gain de temps Le temps qu’un enseignant consacre aux prépasaties
lecons est proportionnel & 'importance qu'il act®@& la discipline, et aussi
pour les stagiaires a leurs compétences.

De par les enjeux institutionnels qu’elles représet) les mathématiques
et les activités de maitrise de la langue (soctencon) sont trés anxiogénes
et demandent que les stagiaires y consacrent bgauaténergie. En stage, le
temps leur étant compté, il nous a semblé Iégitimeréparer avec eux une
partie de leurs legons, et gu’ils puissent se selvitravail des autres pour les
autres lecons d’'EPS.

Nous pouvons associer a cette notion de gain dpstelm fait que la for-
mation de base en EPS se limite a vingt heures.

Fonctionnement des titulaires Si nous interrogeons les collegues en
poste sur leur maniére de concevoir leurs contefarsseignement en EPS,
un grand nombre explique un fonctionnement a paedirdocuments exis-
tants, avec une certaine adaptation, une certastendiation en fonction des
préférences individuelles et des éléves. Le disipadfre la possibilité aux
stagiaires de prendre les unités d'apprentissageues par le binbme ou par
les autres binbmes ; ils s’'inscrivent ainsi dartseagistanciation.
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Description des différentes étapes du dispositif

Nous avons identifié six étapes au cours desquediesrelations différentes
s’établissent pour I'élaboration du projet d’un gpe de stagiaire.

Dans un premier temps, le travail se fait entredisx stagiaires. lls peu-
vent solliciter I'enseignant aussi bien en préstfi’a distance.

Le deuxiéme temps est organisé en cours ou ilsgeuwvtester » avec les
autres stagiaires du méme groupe une situatiorieguipose probléme et
exposer leur trame d’unité d’apprentissage. A aattasion, un certain nom-
bre de remarques sont faites par I'enseignant sulgsaautres stagiaires
gu’ils peuvent ou non intégrer dans leur projet.

Le troisieme temps est consacré a une premiéreafsation de leur
projet avec l'aide de I'enseignant. Ceci se faitumptoutes les propositions
d’unités d’'apprentissage.

Le schéma ci-dessous illustre ces trois premienpsede la démarche.

Deuxieme temps ‘ ‘ Troisieme temps

Travail de conception Essai en cours Travail de Modification

Echanges verbaux ’ Echanges verbaux ‘ ‘ Echanges Papier ‘

Aide a distance : Aide a distance :

Le quatrieme temps est consacré a une mise a disposur I'espace
commun de ces différentes propositions. A cetteasion, les unités
d’apprentissage mutualisées feront I'objet d’éclesrgpit verbaux, soit par le
biais de notes qui peuvent étre déposées sur BS@Wopt stagiaire sur
toute proposition.
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Le cinquieme temps est la mise en ceuvre au coustade de leur projet,
avec toutes les modifications qui peuvent survenircours de réalisation.
Cela peut étre I'occasion d’échanges a distances entx mais aussi avec
I'enseignant.

Le sixieme temps est la mutualisation définitive@des remarques. Les
unités d’apprentissage sont alors mise en ligndessite de I'lUFM et donc
disponibles pour I'ensemble des internautes.

[ uatrieme temps| [ Cinquiéme temps |
—4 Premiére mutualisation Mutualisation définitive ‘

attachés Mail et fichiers
attachés
Echanges Fichier sur clé , —_ - Si
GRS ush , Y Fichier sur clé _ ite
\ usb iufm
\
L,| Documents Documents
sur bsew ; sur bscw
’ Echanges a distance : ‘ ’ Echanges a distance : ‘ ’ Echanges a distance : ‘

Discussion du dispositif

L’évaluation du dispositif n’est pas formaliséenSsage nous permet toute-
fois un certain nombre de remarques.

Tout d’abord, matériellement, le dispositif a rédeinombre de photoco-
pies ; nous avons gagné dans le tri des informstidans le suivi des diffé-
rents projets (beaucoup plus aisé) et dans la demiialité (en particulier
dans les phases de conception puis de mise ay.point

Le probléme du temps d’apprentissage pour l'utitisade la plate-forme
est également a prendre en considération. En efetemps est pris dans le
module TICE, distinct des formations EPS. Maisilisation de la plate-
forme n’est pas réservée a la seule EPS. D'autsefplines ont également
investi cet espace. C’est donc également par dephesl occasions de prati-
quer que les stagiaires, se forment.
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Si la banque d’échanges est plébiscitée par lgsages, il faut noter des
difficultés pour un certain nombre d’entre eux &age pour accéder a celle-
ci, soit parce gu’ils ne sont pas connectés, smite que leur disponibilité
n'est pas suffisante (trop de travail en stagei},grce qu’ils n'ont pas en-
core de matériel informatique a leur dispositiondébut d'année. Cette re-
marque est beaucoup moins vraie pour le deuxieagesbon constate un
effort d’équipement avec leurs premiers salaires.

Un certain nombre de remarques nous ont été faitedes colléegues, des
conseillers pédagogiques ou par des inspecteurie $ait que nous organi-
sions le « copiage ». D’'une part, s'il est vraiigest préférable de créer soi-
méme les contenus d’enseignement que nous propa@sans éléves, nous
pouvons légitimement nous demander combien d’emtigs créent réelle-
ment a partir de rien. D’autre part, méme si noogvpns constater parfois
des dérives (une unité d’apprentissage prise ial&gent sans adaptation),
'observation des pratiques des titulaires pourcdmception des contenus
d’enseignement en EPS, la connaissance des désrdés réponses des
stagiaires dans des situations de formation, naissdnt penser que ce sys-
teme si imparfait qu’il soit contribue peu ou prauune distanciation par
rapport aux propositions existantes, aussi biewemant de leur collégues
gue de livres ou d’'autres sites et que ceci estdid’organisation de notre
dispositif qui demande des rétroactions indiviceekt collectives.

Quels contenus « mutualiser »? Pourquoi et/ou goyret/ou par qui? Le
dispositif, et donc les productions et la publicati est plus ou moins
« contrdlé » par le formateur. Son choix s’inséria fois dans le respect du
travail fourni, dans la volonté d'inscrire cetterrfation dans la durée (le
méme dispositif est mis en place pour les troigesales productions de fin
d’année sont plus pertinentes qu’en début d’anméajs aussi dans la dis-
tance qu'il doit avoir par rapport & ses propratitoeles. Cela implique que
nous devons, par exemple, autoriser la publicatientrées différentes dans
l'activité méme si, pour certaines, nous croyongsaqu’elles posent des
problémes. Il n'est qu'a voir les différences daitement des contenus
d‘enseignement dans I'histoire de notre discipfiner s’obliger a un peu de
tolérance.

Conclusion

Le dispositif proposé semble donner satisfactiossabien aux stagiaires
gu'aux professeurs. Il allie formation en présdrdteformation a distance et
pallie en partie la diminution du volume des heutedormation pour 'EPS.

Il permet de créer des liens plus étroits entrgiaii@es et entre stagiaires et
enseignant. Il semble simplifier les préparationstage et donner des résul-
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tats satisfaisants du point de vue du traitemestcdatenus d’enseignement.
Mais un certain nombre de questions nous invitemhe recherche plus ap-
profondie : gu'est-ce que les stagiaires adaptemgrdférence quand ils utili-
sent une unité d’apprentissage ? Qui partage etillea en équipe ? Com-
ment s’organisent les rapports nouveaux entre atagi? Qu'en est-il réel-
lement ensuite, dans la carriere, de la mutuadisatu du travail collabora-
tif ?
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L'acces a l'information avec un logiciel documentae :
prémisses pour des recherches sur la Toile

Jacqueline Dussolin et Catherine Panot

La recherche d’information est trop souvent rédaitene simple manipula-
tion technique ; or la formulation d’'une requéteessite une réflexion et une
démarche intellectuelle. Nous verrons donc comrgfdrmation a la prati-
gue d’'un logiciel documentaire permet de mettrepkace des stratégies de
recherche.

1.1. BCDI 3 : Découverte d'un logiciel documentaire
congu pour les établissements scolaires

Le logiciel BCDI est utilisé dans plus de 16 000B€t CDI de France et
d’ailleurs, dans les CRDP, et dans un IUFM sursfrgrace a des interfaces
adaptées aux différents types d'usagers, de I'édélaentaire jusqu’au supé-
rieur.

A l'aide de cet environnement qui lui devient familtout au long de ses
études, I'éléve puis I'étudiant peuvent s’exercém decherche documentaire
dans une base de données restreinte et « sécvyriséde du centre de docu-
mentation de son établissement, afin d’acquérigi@ssivement des compé-
tences en recherche d’informations.

En effet, le logiciel présente des fonctions biarswomplexes que celles
du simple classeur de fiches bibliographiques cu’'lemplacé dans les bi-
bliothéques, puisqu'’il a été élaboré pour inities Eléves a la recherche do-
cumentaire.

L'usager peut choisir, selon ses besoins, différenodes de recherche
(mode simple, multicriteres ou expert) qui corresfant a des stratégies de
recherche d’'information et & son niveau de maitiisda méthodologie de
recherche. Il a recours a différents écrans deerebl qu'il choisit par un
systéme d'onglets.

L'utilisateur peut interroger la base de donnéesnamimum pour retrou-
ver un document dans le centre de documentatios awgisi pour obtenir une
liste de documents en relation avec un sujet donné.

1.2. La recherche sur criteres bibliographiques

Une des fonctions de base du logiciel permet dewetr un document sur
lequel on posséde déja quelques références biapbarues: ti-
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tre/auteur/éditeur/collection... En « recherche fieg » (deuxiéme onglet), a
I'aide du champ « mot du titre », I'utilisateur peeatrouver un document sur
lequel il n'a que des informations partielles.

B Notices, Recherche : D:\bcdidldata

Thémes Titre I Auteur 1 Collection ‘ Editeur Thésaurus | Multicritéres Expert |

Début dutitrs © |

Mot du titre:

Supports : |Lire hd

~

Disponibilite : | Tfus
Type de hature HNiveat  5rochure
Claggeur
Genre | c.Mite Audio
Céféram
i

Discipline .

soue compact

Bass da recherche [pisquette v .

¢ @ ©/ O 06 e
Mot du titre

Sélectionne le type de support recherché
(Livre, Périodique, Cédérom, Internet...)

1.3. La recherche par mots-clés

En recherche par « Thémes », et en formulant saétecavec son langage
« naturel », I'utilisateur construit et affine uaquation de recherche guidée
par des cadres, en combinant les termes avec déeateprs booléens « et »,
« OU », « sauf ».

La recherche plein texte (ou texte intégral) esssfide en mode
« Thémes », « Multicritéres » et « Expert »), ce signifie que, dans le fi-
chier « Notices », tous les mots des champs « ¥jtkeRésumé », « Mots-
clés » et « Divers » ont été listés dans un indes $a forme d’'une chaine de
caractéres.

La troncature permet de prendre en compte touteteses formés sur le
méme radical.
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Par exemple, volcan = volcan + volcans + volcanaéog volcanologie...

Notices, Recherche : D:\bcdid\data

Thémes I Titre Suteur Collection Edtesr | Thesaurs ‘Mu\t\critéres} Expert }

Chercher (C| ¥ ol | 1

et (| w | 3

et ] o bl

sauf (| o )
Disponibilits . |Tous T Supparts : |Tous =
Type de nature | |Tous it Niveau : |Tous ¥
D'ismp(lmeﬁe Tous hd Genre ; |Tous Gt

Basa da racherche : |Base courante >

/@@ © O )

Consulte le Thésaurus
Lance la recherche

En consultation par « Thémes », la fonction « Dicest une interface
d’interprétation du plein texte. Pour consulteDio, il suffit d'utiliser la
touche F2 aprées avoir entré un mot-clé, s’ouvresaloe liste de termes dans
laquelle on peut choisir le théme voulu pour :

- préciser sa requéte ;

- éliminer d’éventuelles confusions (polysémie) ;

- élargir sa recherche a des termes équivaleidtsies sous-thémes ;

- étendre sa recherche aux pluriel/singulier - fémimasculin ;

- éliminer les fautes d’orthographe.

La consultation par « Multicriteres » permet de borar plusieurs
champs de recherche a l'aide des opérateurs baotéen» et « sauf ». Par
exemple :

-« Théme » « et » « Collection » ;

- « Auteur » « et » « Support » ;

- « Descripteur » « sauf » « Date de parution »...
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Les utilisateurs apprennent a cerner leur suje$ danchamp sémantique,
a préciser plus finement leur demande et & assphisieurs critéres de sé-
lection. Cette démarche est aisément transférabbeitaautre logiciel docu-
mentaire ainsi qu'a Internet, elle favorise, a ipalune consigne de recher-
che d’'un enseignant, une initiation graduelle mmé&hodologie documentaire,

processus intellectuel et non seulement instrurhenta presse-boutons.

1.4. La recherche par concepts

Pour effectuer une recherche par descripteurs efesne Multicritéres » ou
« Expert », I'utilisateur peut consulter le théseux Motbis » (thésaurus de
I'Education nationale depuis 1989). C’est un largdgcumentair@ormalisé
pour l'indexation, une liste hiérarchisée de dedetirs organisés par con-
cepts, que l'on peut utilement interroger pour @te I'environnement
sémantique d’'une notion. Le « Thésaurus » rensesgmela structure des
relations hiérarchiques et des renvois entre lasee.

L'utilisateur peut ainsi choisir dans un domainenaétique, le degré de
précision de sa requéte pour la restreindre anxeeispécifiques, ou I'élargir
aux termes génériques ou associés.
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Capture le descripteur voulu dans I'équation deherche

B Thésaurus

Thésaurus : ﬂTermes fénérigues | i‘
communauté scolaire (M)

communauté urbaine )

Cormmunaites europsennes J

commune ) ~|
Comrmune de Paris : 1871 )] ermes specifigues : |
communication () Clazse N
communication animale p  [conseil déleves

communication de linformatio i délégué eléve

cammunication de masse &léve .

communication écrite équipe éducative

communication en mercatijue (M) équipe pedagoginue

communication externe (M) 'tud!am

communication globale (mj?&d’l‘am étranger -]
oir : / ~|[Tefmes associgs =

Etablissement denseignement
relation rnaitre-éléve
relation parent-enseignant

Emnployé pour
milieu scalaire

[ lv]e

hd hd

Hiérarchie \ Cartouche | Effacer | Capturer \ ™ Liste permutée Q o

Thématigue ‘ | [earmmunauté scolaire

La liste des documents correspondants a la demamédessite ensuite
d’'étre analysée par I'utilisateur qui sélectionnesadocuments pertinents.

Le logiciel BCDI, outil de traitement des donnéégle recherche, n’est
pas un vase clos, mais il s’enrichit d’apports eatés et s’ouvre au partage
des ressources via Internet.

Le contenu de la base d’'un centre de documentpgahétre consulté par
tous & distance, sur l'intranet d'un établissemeunten ligne comme c’est le
cas des catalogues des CRDP, ou de certaines higlias d'lUFM.

Avec l'échange de notices, le travail d'indexatides enseignants-
documentalistes peut étre mutualisé. Le servicexddémonotices » permet
d’insérer des fichiers de « Notices », aussi biear mles livres que pour des
articles de périodiques, ou pour des sites Wels: deMémodocnets »
«reconnus d'intérét pédagogique » par une équigenseignants-
documentalistes du CRDP de Poitiers. Lors d’'undemhe par théme, ces
ressources en ligne apparaitront parmi la listel@muments a exploiter au
centre de documentation.
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Une interactivité est également possible. Les usageuvent introduire des
commentaires de lecture et tout type de fichiextéteimage, son) en lien
avec une thématique.

2.1. Un nécessaire apprentissage

La recherche d'information occupe une place prépmtte dans le cursus
des étudiants et des stagiaires. Il importe doncétléchir sur les méthodes
de recherche d’information et les formations quiyent étre mises en place
pour faciliter et optimiser ces recherches sachqué, sur Internet,
I'information croit de facon exponentielle.

Nous allons, dans un premier temps, faire le peinpartir de plusieurs
constats :

1. Généralement, a I'entrée a l'universigs étudiants n'ont pas acquis
de compétences solides en matiére de recherchordiation, malgré les
formations mises en placi&ns le second degré lors des initiations en sixiem
et en seconde et a I'occasion des activités doctaines dans le cadre des
TPE (travaux personnels encadrés), de I'ECJS (&ducaivique, juridique
et sociale), IDD (ltinéraire de découvertes) ou PR@rojet pluridisciplinaire
a caractére professionnel).

2. Or Alain Coulon, professeur de sciences de tétlan et actuellement
directeur du CNDP, a montré dans une enquéte néméd®90 a 1993 que
48 % des étudiants ayant suivi un module de métbgao documentaire
obtiennent leur DEUG en deux ans contre seulem@ritolpour les autres
étudiants (Coulon, 1999).

3. Par ailleurs, ont été mis en place depuis 2@082I, le C2| et le
C2I2E, trois certificats qui doivent garantir unnimum de compétences,
pour les deux premiers, liées a I'utilisation dé€,Tet pour le troisiéme, liées
a I'exercice du métier. Il convient de noter lesnpgétences informationnelles
liees a l'utilisation des TIC et que I'on peut lveéénent répertorier :

- s'informer, se documenter ;

- rechercher et vérifier la validité des informata

- utiliser des ressources en ligne ;

- concevoir des situations de recherche d’'inforomtetc.

Force est de constater que la recherche d’infoomatiemande un ap-
prentissage qui peut étre mis en place dés legeokd qui ne peut pas se
limiter a la pratique de I'ordinateur. Elle impligwque l'usager soit capable
de formuler son besoin d’information (André Tric2904).
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2.2. Pratiques de recherche

L'observation des pratiques de recherche montre tperecherche
d’information ne peut pas étre envisagée commepuagque purement ins-
trumentale ; en effet, savoir utiliser un ordinatetiun logiciel documentaire,
en connaitre les mode de recherche, se servir deursode recherche sont
des compétences insuffisantes pour trouver la adornnformation.

Cas du logiciel BCDI 3(voir plus haut)

Les usagers connaissent les différents modes dendw mais utilisent la
plupart du temps les modes de recherche par auateuttre ; le mode

« Théme » implique une réflexion qui va au-deland’simple manipulation :

il faut avoir cerné le sujet, trouvé des mots @ésnscrire ainsi des termes
qui rendront la requéte opérationnelle. La conmaaiss d’un langage docu-
mentaire facilite la recherche : le thésaurus Mptlangage controlé utilisé
pour analyser les documents, va lever les ambgdiidangage naturel.

Cas du Web

La aussi, mais pour des raisons différentes etmom des modalités de re-
cherche sur la Toile, I'usager doit avoir cerné sajet et formulé correcte-
ment sa requéte, sinon il risque d'étre submergéipaombre incroyable de
réponses souvent peu pertinentes.

Mais il existe une autre difficulté : alors queftaads documentaire a été
choisi, validé par des enseignants ou des profassis de I'information, les

documents trouvés sur la Toile ne répondent pagifioent a ces critéres et
exigent une grande vigilance de la part de I'usager

2.3. Quelles formations envisager pour les usagestes IUFM ?

Une enquéte menée en 2003 par un collegue de I'dENTréteil et présen-
tée aux Assises pour I'éducation a 'informationldumars 2003 montre que
la formation est disparate d’'un IUFM a l'autre ndd’ensemble, moins de
30 % des étudiants et stagiaires recoivent unedtom a I'information.

Et pourtant il faut rappeler que les étudiantsuetosit les stagiaires seront
appelés a conduire des recherches avec leurs @égesls seront des utili-
sateurs des CDI dans les établissements scoldims avons dit plus haut
qgue nombre de situations pédagogiques impliquentsdaations de recher-
che d’information.

Il parait donc nécessaire de mettre en place untabie formation a
l'information pour les futurs enseignants ; cetierfation pourrait se décliner
comme suit :
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- présentation du lieu et des regles de fonctioramm

- présentation des collections ;

- présentation des types de documents (monograppé&sodiques,
usuels) en incluant les supports électroniques ;

- formation aux outils de recherche (les modeseatharche du logiciel
BCDI 3, les moteurs de recherche, métamoteurs,zame®, etc.) ;

- les catalogues en ligne : Sudoc, BN-Opale ;

- présentation des sites professionnels, institotits, ...

Cette formation inclut de savoir formuler un beseiminformation, choi-
sir une stratégie de recherche, identifier et siéleser les sources documen-
taires, extraire l'information, exercer un regandtique sur l'information
recueillie €f. le Référentiel de compétences en information-d@niation
de la FADBEN (Fédération des enseignants docunisteiside 'Education
nationale).

Cette formation serait directement liée aux besdies étudiants et aux
pratiques professionnelles des stagiaires (prépardés concours et mémoi-
res professionnels).

La recherche d’information est donc bien une attieomplexe qui né-
cessite un certain nombre de compétences technigaesssurtout informa-
tionnelles pour un accés autonome a l'information.

Déja Napoléon écrivait en 1807 (cité par Marie-EmmBlanquet dans
« Professeur-documentaliste : un métier en évolutjon Les Dossiers de
I'ingénierie éducativen©® 49, décembre 2004) :

«[...] Un homme qui veut chercher une bonne insiougtplacé dans une

vaste bibliotheque se trouve jeté dans un véritdbtiale... S'il avait recu un

cours de bibliographie, un jeune homme, au lies’égarer dans des lectures
insuffisantes ou dignes de peu de confiance, sdia@é vers les meilleurs

ouvrages et arriverait plus facilement et plus ptament a une meilleure

instruction.»
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Nouveau cadre de fonctionnement
pour I'accompagnement de stage a I'lUFM de la Réunn
Description et analyse d’'une expérience

Claudine Thevenin

L'objet de cette contribution est de présenter anveau cadre de fonction-
nement (Flichy, 2003) pour 'accompagnement deestdes professeurs des
écoles de deuxiéme année (PE2) a I'lUFM de la Réur€e cadre de fonc-
tionnement, novateur en matiére d’encadrement,éadételoppé grace a
'usage du réseau Internet. Le dispositif de forom@ distance, FADIR
(Formation assistée a distance a I''UFM de la Réujia vu le jour a la
rentrée 2003 dans le cadre d'une recherche-acti@t @our partenaire
I'Université de la Réunion.

Du point de vue du concepteur, ce cadre de fonutiorent devait assurer
un « face-a-face pédagogique continu et régulemtee le formateur accom-
pagnateur tuteur et les apprenants stagiairess guel soient les lieux et/ou
les temps de formation. Pourquoi vouloir assureface-a-face pédagogique
quand les apprenants stagiaires sont hors desduaurentre de formation ?
Comment le rendre possible ? Telles sont les aqurestjui ont guidé la ré-
flexion du concepteur.

L’'exposé qui suit explique, dans un premier tenies, motivations du
concepteur a développer ce nouveau cadre de fanetioent, décrit, dans un
second temps, les modalités de sa mise en ceuvn¢ devaelever, dans un
troisieme temps, les avantages et les inconvénéatsis par les principaux
acteurs (apprenants et tuteur en ligne) engagésleaispositif.

Pourquoi développer un nouveau cadre de fonctionneemt :
choix motivé du concepteur

I est nécessaire ici de rappeler le cadre de iomeement de
'accompagnement de stage tel qu'il est mené &HW.de la Réunion depuis
plusieurs années. C’est un module d’enseignementagupte dix-huitheu-
res de formation réparties en trois fois six hewasl’'année. Au fil des ses-
sions, les enseignants maitres-formateurs, pilexetusifs du module, doi-
vent aider un groupe de quatre a six PE & la paéiparet a I'exploitation de
leur stage en responsabilité. C'est un temps dadtion qui se fait princi-
palement en présentiel, quand bien méme le couwtidét téléphone sont
parfois utilisés. C’est ce que I'on nommera pousu#e « Accompagnement
de stage classique ».
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Ayant été confrontée au suivi des PE2, jai vités monscience que le
module d’enseignement dit « classique » était feérpaur un cadre de fonc-
tionnement qui ne pouvait satisfaire le besointiégi et avoué des appre-
nants stagiaires d'étre soutenus et accompagrér’'importe quel moment
du stage » y compris dans sa phase de préparhtfatiait donc penser une
dynamique de soutien qui réponde a cette attersst Gourquoi, aprés une
année de fonctionnement en « accompagnement de stagsique », jai
congu un dispositif de formation a distance dointérét était de donner au
formateur-accompagnateur, la possibilité de rédigirdélai de réponse tout
en améliorant lqualité de la réponse attendue, grace a l'usagessieau
Internet.

Description du nouveau cadre de fonctionnement :
modalités de mise en ceuvre

La formation FADIR a concerné, dans un premier ®nguatre puis neuf
apprenants et s’est déroulée sur trois sessiostage de trois semaines, dans
chacun des cycles d’'apprentissage de I'école prémai

Comme pour I'accompagnement « classique », laifindlu projet était
d’'aider les professeurs des écoles stagiaires@amé exécuter et exploiter
leur stage en responsabilité mais I'aide étaitedeis-ci, développée a partir
du réseau Internet. Le but pour les PE2 était deyahiser et de mutualiser
les tAches de préparation et de mise en ceuvreivit@stpédagogiques a
partir d’'une plate-forme de formation a distancesolad (Apprentissage
collaboratif a distance), accessible a I'adresseaste : http://acolad.univ-
reunion.ft

FADIR fut donc instrumenté par des outils de sgusignchrone (le tchat)
et asynchrone (la messagerie électronique, le fateimiscussion, le systéme
de gestion des travaux).

La description du dispositif en annexe met en éddeun tutorat réactif
et proactif respectant les dynamiques de soutignsta a temps (au moment
ou le probléme se pose) et du juste ce qu'il faatdonner que les éléments
nécessaires et suffisants pour résoudre le probldtie met également en
exergue un scénario pédagogiquel itératif chromgplegbasé sur une répar-
tition des activités en quatre temps (avant lagpds contact avec la classe,

1. Le scénario pédagogique est composé du scéiapprentissage et du scénario
d’encadrement. Le scénario d'apprentissage dédisiactivités et leur articulation. Le
scénario d’encadrement définit la répartition dides et des fonctions d’encadrement
ainsi que les modalités d’intervention du tutediisiance(Quintin, Depover & Dega-
che, 2005).
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entre la prise de contact et le début du stagedgmenie stage et aprés le
stage). Des ressources étaient accessibles en digdes activités étaient
prescrites par le tuteur pour préparer le travailcthsse, en fonction des
avancées de chacun. Un bilan terminait la sesg®tabe.

Toutes les activités d'apprentissage a I'exceptles bilans, se sont ef-
fectuées a distance via Internet et ont bénéficié dncadrement assuré par
I'unique enseignant-tuteur que j'étais.

Du cadre de fonctionnement aux usages du dispositif

Les évaluations du dispositif aprés chaque sessibpermis de faire évoluer
le cadre de fonctionnement par rapport aux usagédi€par les acteurs. Des
avantages et des inconvénients ont été relevés.

a) Avantages et inconvénients du point de vue depmenants

Ce cadre de fonctionnement étant nouveau, il #gibrtant de le soumettre
aux apprenants stagiaires pour évaluation. Les ed&and’analyse ont eu
pour base une grille d’évaluation du dispositif,questionnaire ouvert et un
carnet de bord. Dans son ensemble, le disposittéabien accueilli et
I'enseignement a distance a été apprécié par bsihduf apprenants.

Inconvénients /

Avantages / Points positifs Points A travailler

Evaluation |- Formation plus individuali-| - Absence physique du tutedr.
globale du | sée qu’en présentiel. - Problémes de connexion.
dispositif - Suivi quotidien et & domi-

cile.

- Archivage des discussions
pouvant servir de référentiel,

Utilisation - Pas besoin d’'un niveau de| - Fenétre dehattrop petite
de la plate-| connaissance avancé de |sur Acolad version Linux de
forme I'outil informatique pour I'Université de la Réunion

travailler sur la plate-forme. | qui rend difficile la conver-
- Prise en main et acces facj-sation et son suivi.

les. - La messagerie de la plate-|
- Grande lisibilité de forme n’étant pas fonction-
l'interface de navigation. nelle, utilisation des messa-
- Mise a disposition d'un geries personnelles.
manuel de I'étudiant. - Difficultés de navigation ou

- Réunions synchrones régy-défaut de connexion par mo
liéres. ments.
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Réponses

etjuste ce
qu'il faut du
tuteur

juste a temps

- Qualité des ressources mi-
ses a disposition.

- Interactivité et individuali-
sation de la formation.

- Temps d’apprentissage
suffisant pour atteindre les
objectifs.

- Feed-bacldu tuteur sur les
productions dans un délai d
24 heures.

- Mutualisation du travail de
préparation.

- Possibilité d’exposer a tout
moment ses difficultés mais
aussi ses réussites.

du tuteur pour des probleme
survenus le jour méme en

- Conseils presque immédiats

- Se rendre toujours disponi
ble pour les réunions syn-
chrones. Solution trouvée :
mise en place de permanent
ces tutorales + rendez-vous
chatindividuels a partir de Ig
2°™session de stage.

n

classe.

b) Avantages et inconvénients du point de vue duteur a distance

En ce qui concerne le tuteur a distance, les él&sraianalyse ont eu pour
base une grille d’évaluation du dispositif et ursfionnaire ouvert. La aussi,
le dispositif de formation a distance a été apgrédains son ensemble.

Avantages / Points positifs

Inconvénients /
Points a travailler

Evaluation
globale du
dispositif

- Grande flexibilité de
I'organisation spatio-
temporelle des temps de
formation.

- Possibilité d’organiser des
réunions synchrones.

- Forte charge de travail et
grande disponibilité pendant
stages.

- Lien social difficile a ins-
taurer lors de la®f session
de stage car la communica-
tion & distance est différente
de celle qu’on connait en
présentiel. Nécessité
d’utiliser des émoticons dans
le second stage, mais cela 1
pas toujours suffi.
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Utilisation - Plate-forme facile d’accés | - Les fonctionnalités de pro-
de la plate- | avec navigation simple. duction, de communication et
forme - Manuel d'utilisation de la | d’organisation de la plate-
plate-forme mis a dispositionforme n’ont pas été utilisées
de maniére optimale.
Réponses |- Individualisation de la for- | - Envisager d’autres scéna-
juste a tempg mation. rios quand l'informatique ne
etjuste ce |- Interactivité dans la forma-| fonctionne pas.
qu'il faut tion (ressources et commun|- La trace écrite implique ung
du tuteur cation). responsabilité plus grande

- Différenciation des straté-
gies d’apprentissage des
apprenants.

dans les réponses que I'on
fournit.

- Mise en place d’'un journal
de bord de I'apprenant
comme outil métacognitif

- Utilisation d’un forum de
discussion.

Conclusion et perspectives

Le cadre de fonctionnement de I'accompagnementade el qu'il a été mis
en ceuvre dans le dispositif FADIR offre un nouvpartadigme de formation
pour les professeurs des écoles stagiaires. fiéssintéressant de travailler a
partir d'une plate-forme de formation a distanceismzela nécessite des
compétences bien spécifiques chez I'apprenant cooiiee le formateur-
tuteur a distance. Ici, la dynamique du juste gptest du juste ce qu'il faut,
imposée par le concepteur, oblige a penser I'adiwriuteur dans un con-
texte approprié pour garantin soutien effectif et efficace des apprenants.
Comment le tuteur y parvient-il ? Ce sera I'objetndprochain article.

J'ai I'espoir de reprendre le processus de dissétmim de FADIR en
2006-2007 sur la base du volontariat. Il s'agieddirs de recruter et former
d'autres tuteurs pour qu'un plus grand nombre defeBseurs des Ecoles
stagiaires de I''UFM de la Réunion puisse tirerrdage d’'un accompagne-
ment de stage a distance via Internet.
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Annexe : Le scénario pédagogique de « FADIR »

Tutorat en ligne

Temps O Temps 1 Temps 2
. Entre la prise de
A\éant 21 s contact et le Pendant le stage
e contact 5
début du stage
SR Du 13 au Du 03 au Du 24 au
1 31/10/2003 22/11/2003 28/11/2003
SR Du 02 au Du 16/02 au Du 22 au 26/03
2 13/02/2004 06/03/2004 2004
SR DuLs au 30044 by 1705 au Du 07 au
3 14/05/2004 05/06/2004 11/06/2004
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Modalités de travail

Identification des
demandes a for-
muler aux titulai-
res des classes
- JCQF

Exploitation des
informations
recueillies par les
stagiaires pour
préparer le travail
de classe, spécifi-
gue a chacun en
fonction des
différents cycles
et par rapport aux
besoins identifiés
de chaque appre-
nant-> JAT et
JCQF

Mise en ligne de
ressources péda-
gogiques en
fonction des
demandes> JAT
et JCQF

Collaboration et
communication a
distance pour une
présentation en
ligne par les
stagiaires du
travail de prépa-
ration de classe
(cahier-journal,
programmations,
progressions,
fiches pédagogi-
ques, projet de
classe, emploi du
temps...)> JAT
et JCQF

Feed-bacldu
tuteur sur les
productions indi-
viduelles dans un
délai de 24 heu-
res.=> JAT et

JCQF

Communication
synchrone et/ou
asynchrone entre
les PE2 et/ou ave
le tuteur pour
lisser les points
qui posent pro-
bleme et envisa-
ger des réponses
ensemble>

JAT et JCQF

Feed-back du
tuteur sur les
productions dans
un délai de 24
heures>» JAT et
JCQF

Mise en ligne de
ressources péda-
gogiques en
fonction des
demandes si
besoin> JAT et
JCQF

Mise en ligne par
le stagiaire des
rapports de visite
des formateurs
(CPC, EMF et
PIUFM) en vue
de I'exploitation
du stage.

Bilan du stage

5

Analyse des rap-
ports de visites

Bilan du fonc-
tionnement de
I’Accompagneme
nt de stage a
distance.
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Estimation heures

Synchrone~
1h. pour le groupg
de stagiaires
2> JAT

Synchrone~
2 30'/stagiaire/
semaine sur 2
semaines (plus si
besoin) a raison
de 10’ a 15’ par
rendez-voughat
2> JAT

Asynchrone =
Feed-bacldu
tuteur sur les
productions +
syntheses des
rendez-vous
synchrones>
JAT et JCQF

Synchrone(a
partir de 18h. 30)
=rendez-vous
chat (15’ a 30’
maxi/stagiaire) +
permanences
tutorales
(30’maximum)
une fois sur deux
(lundi, mardi,
mercredi, jeudi et
vendredi) sur les
trois semaines de
stage.

2> JAT

Asynchrone =
Feed-back du
tuteur sur les
productions +
synthéses des
rendez-vous
synchrones

> JAT et JCQF

Présentiel=
4h. pour le groupé
d’apprenants

NB. Dans le tableau, JAT signifie « juste a tempstxdCQF « juste ce qu'il faut »



Mutualisation et mémoire collective ?

Christiane Espéret

Cet exposé présente le témoignage de pratiquesutislisation en PE1 et

PE2 sur deux plateformes numériques, QuickPlaBS&W au cours de ces
trois derniéres années. A partir de la mise en eatlerces pratiques, les inté-
réts et les limites de la mutualisation sur ceteglformes sont dégagés.

I. Les pratiqgues de mutualisation

Dans le cadre des modules de sciences de la de & terre (SVT),
avant I'ere des plates-formes, les formateurs S¥&Eiquaient déja une mu-
tualisation des travaux demandés aux stagiaires $8H8 forme « papier »
puis sous forme de CD, qui était réalisée en famdée.

Au cours du module SVT, les stagiaires PE2 doipeéparer par binbme
des présentations de lecons a une classe de I'gdoiaire, sur les différents
chapitres et cycles ; ces préparations sont expaséeurs collegues, analy-
sées puis validées aprés correction. A la fin ddute ces travaux sont mu-
tualisés et constituent, d’'une part, une mémoitiective du module, d’autre
part, une base de données dans laquelle les sémgilEvenus enseignants en
charge d’'une classe puisent des idées.

Avec les plates-formes QuickPlace puis BSCW, jnéu les mutuali-
sations a la préparation au CRPE, donc avec les P&l chaque séance du
module SVT, les candidats trouvent sur la plateafard’'une part, le cours,
d’autre part, un sujet d’entrainement au concdLes.thémes des sujets sont
répartis entre les candidats en début d’année. aljwh cours, un candidat
expose en un temps limité (10 minutes) la partiactique du sujet qu'il a
traité ; celle-ci est analysée immédiatement, aeseils sont donnés et une
correction lui est demandée. Les exposés ainsigésrsont mutualisés sur la
plate-forme, non seulement entre les étudiants émengroupe, mais aussi
avec les étudiants de mes autres groupes, et méewles étudiants de
'année précédente lorsque j'ai utilisé QuickPlaerix années successives,
de 2003 a 2005.

En 2005-2006, BSCW a remplacé QuickPlace et leammsca changé de
forme. Les PE1 option « sciences » majeure sowtitassur la plate-forme
ainsi que les aides-éducateurs. Les PE1 optioercEs » mineure ne sont
pas inscrits car, n'ayant pas de partie didactapueoncours, ils n‘ont pas de
travaux a mutualiser.
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. Intéréts de la mutualisation sur les plate formes numériques

Pour tous, la mutualisation est un partage du irav&onstitue une ébauche
de travail en équipe, chacun pouvant apporter Eesedts lors de I'analyse
des exposés.

Chaque participant bénéficie du travail de sesgaks et les fait bénéfi-
cier de son travail.

La valorisation du travail de chaque étudiant @gistire par sa mise en
ligne et sa mise a disposition de tous est uneceale motivation.

Pour les PE1 option majeure, la présence du caurdasplate-forme
avant la séance permet aux candidats de s'infosorde sujet, de I'imprimer
s'ils le souhaitent, ce qui n'est pas obligatoieecours étant polycopié et
distribué. Environ 8 & 10 candidats sur 36, sdib@ude 25 %, ont imprimé
leur cours avant la séance.

En cours d’année, les PE1 option mineure, noniisssur la plate-forme
ont demandé les polycopiés du cours avant la sgamaele préparer : ils se
sentent « submergés » de connaissances disciprdans un domaine qu’ils
maitrisent mal le plus souvent. L'utilisation dedkte-forme semble donc
justifiée pour eux aussi, en dehors de la mutudisaet, 'année prochaine,
je les inscrirai.

La mutualisation est source de richesses : richédsda banque de don-
nées ainsi constituée, et richesse des différdatgms de traiter un méme
sujet, puisque les exposés pour les PE2 ou leigésrmpour les PE1 de deux
groupes ou plus sont disponibles pour tous.

La qualité des documents est meilleure gqu'avecptiesocopies : ils sont
en couleur.

Les documents sont faciles a récupérer, et a neodifes images insérées
peuvent étre redimensionnées, mises en page de diféérente, directement
sur l'ordinateur. Ainsi, des PE1 ont utilisé desagas redimensionnées du
cours pour une lecon de sciences pendant leur gtalgservation.

L'ensemble des cours, des sujets d’entrainematdgsetravaux mutualisés
est disponible a tout moment, a partir d’'une cofreknternet.

. Les limites de la mutualisation
sur les plates-formes numériques

Au niveau des étudiants et des stagiaires, la @rentimite me semble étre,
comme sur Internet, la gestion de la quantité deées : s’il est intéressant
d’avoir une diversité de points de vue, il est anggessaire, pour un jeune
enseignant, d’étre capable d'effectuer des choixdetgarder une part
d’autonomie et d’investissement personnel danps&gsarations ou, pour un
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candidat au concours, dans la composition des egsetEn effet, une dérive
de la mutualisation serait d’aboutir & une paresseeproduction.

Une deuxieme limite est la durée de I'acces a depglorme numérique,
qui est limitée a I'année de formation en IUFM. ltessaux mutualisés doi-
vent étre téléchargés sur l'ordinateur pour étmneseovés ; I'aspect dynami-
gue de ce mode de travail n’est pas encore réirmesiela de la formation.

Au niveau du formateur, la gestion de la quante@éddnnées se traduit
par un important travail d’acquisition de donnéesn@riques en amont du
cours.

Les cours aussi bien que les sujets d’entraineame®EL sont fondés sur
I'exploitation de documents. L'usage intensif dewiments prélevés dans les
manuels ou sur Internet pose le probléme des dieitgopriété.

Les plates-formes étant congues pour un travapéxtif et collaboratif,

il est possible de modifier les documents, ce qseple probleme de leur
vulnérabilité selon les droits qu’on accorde austipants. Par exemple, sur
QuickPlace, un participant qui a des droits « ddaut peut déposer des
documents dans une salle mais a aussi le droiteffaner. Il est indispensa-
ble de définir des documents référents.

La plate-forme QuickPlace est d'une lenteur exasuér a I'ouverture et
encore plus au téléchargement. C’est pour cetsemajue je I'ai remplacée
par BSCW.

Enfin, la mise en ligne de linformation s’accompagd’un transfert des
frais d’impression de l'institution vers l'individice qui n'est pas négligeable
pour des PE1.

En conclusion, la mutualisation avec les platesafss numériques est deve-
nue plus qu’une simple collecte annuelle des travdes stagiaires. Au ni-
veau du temps, la base de données se construlieréguent, tout au long de
I'année, ce qui permet une gestion étalée. Ells@sgple d’utilisation, il n'est
pas nécessaire d'imprimer tous les documents,ut-ciesont de bonne qua-
lité, faciles a récupérer et a modifier. Pour |&SlPles travaux mutualisés
sont associés aux sujets d’entrainement mais anssroite relation avec les
documents de référence que sont les cours, ceagtittie un ensemble
rigoureux.

Débat

Questions :

- Est ce génant que les étudiants aient le coasta/Dans ce cas ils ris-
quent de ne plus avoir d'attente pendant le cours.

- Comment gérer le cours si les étudiants 'ona dgj
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Réponse : J'utilise d'autres supports, des objsddsret non représentés,
manipulations, expériences, diapositives, filmsdoauments différents pour
le cours, en utilisant les méme notions pour leéergméter. Le cours déja
préparé permet de conserver une approche fondée lesuconcret,
I'explication, malgré le volume horaire réduit defbrmation.

Questions :

- Est ce gqu’on ne va pas vers une surdocumentation

- La reproduction a l'identique d'une lecon réatisn atelier et mise sur
BSCW lors d'une visite ou d'une qualification pdseprobléme de la con-
ception des lecons : ou est la touche personnelle ?

Réponse : ce sont deux limites que je reléeve a ldualisation et a
I'utilisation d’Internet. Je me pose la question ldgprentissage de cette
gestion de la surdocumentation : est-il possibler&cessaire ? Comment ?

Des utilisations d’une plate-forme sont envisageslaussi entre ensei-
gnants :

- en formation continue, pour continuer le traaitre les rencontres ré-
gulieres ;

- en groupe de recherche, par exemple dans le dagdre recherche pro-
posée par une collégue dans le PAF.

Questions techniques :

- Comment inscrire des stagiaires venant de grodpeférence diffé-
rents ?

Réponse : C'est possible en utilisant le code dwmg de référence au-
guel on ajoute « sc », par exemple, pour le greupaences ».

- Est ce qu’on peut créer soi-méme une plate-fodaejande une ensei-
gnante de lycée ?

Réponse : non. C’est une structure compliquée cBuaire, il existe une
plate forme sur Yahoo, on peut s’y inscrire et digy d’'un espace privé
limité sur Internet (environ 100 Mo).



Autoformation au moyen des TIC
Amélie Adde

Qu'appelle-ton l'autoformation ? On I'entend génénmaent comme I'action
de se former en dehors du cadre institutionneladeldsse, et la plupart du
temps, on sous-entend l'usage d’ordinateurs. Dansadre, on trouvera un
certain nombre de logiciels qui permettent aux iéntd par exemple, sou-
vent aux adultes d’apprendre une langue étrangaréeprs propres moyens
(il s’agit la d’un créneau commercial fructueuxars les universités, il n'est
pas rare d'équiper des salles d’ordinateurs, destuklles on met a la dispo-
sition des étudiants les logiciels d’apprentissagéangue et il leur appartient
d’en faire l'usage qu'ils souhaitent. Sauf que neosnmes loin, alors, de
lautoformation. A linstar de I'enseignement dit en présentiel »,
I'autoformation requiert des orientations précisiiselle a pour avantage de
permettre a I'étudiant d’adapter son apprentisgages propres difficultés, a
son propre rythme, elle suppose qu’un guide pugder I'étudiant dans cette
démarche. Encore faudrait-il que ce dernier pussaetoévaluer, par exem-
ple ! Encore faudrait-il aussi que les enseignantent formés a ce change-
ment important dans leur pratique car, selon Moaiginard, les TIC :

« obligent le formateur a infléchir son rble de Iséépositaire du savoir a

guide, organisateur et méthodologue des conditiengroduction par chacun

de sa connaissance. Le formateur doit apprendi@iksi a collaborer et a ac-

compagner I'apprenant sur la voie de I'autononie »

Or, dans la plupart des cas, on considére queelds erdinateurs et leurs
programmes suffiraient a faire des étudiants lisigsi. Cet échec de
l'université dans cette démarche (essentiellemeittég par des raisons fi-
nanciéres) m'a fait réfléchir sur 'emploi des nelles technologies dans mes
activités d’enseignement. Si je les utilise en @aremce, cela ne signifie pas
gue ce soit avec pertinence. C’est sur I'emplocds NTE que je voudrais
réfléchir, sur leurs limites, mais aussi sur leéicessaire accompagnement. Je
verrai, pour finir, en quoi elles ont modifié, sdmbil, la relation avec les
étudiants.

Je reprendrai @ mon compte certaines affirmatiensldnique Linard qui
nous avertit ;: « Les TIC sont a prendre pour celtgs sont : des instruments
techniques de traitement d'information. Elles misdif nos conditions de
production et d’accés aux objets de la connaissaattes ne la créent pas. »

1. «Atelier de connaissance : r6le du formateMenique Linard, Paris X),
http://www.canalu.fr/canalu/affiche programme.php@pamme_id=765396




Autoformation au moyen des TIC 101

Autrement dit, « les TIC peuvent accompagner cattité, elles ne peuvent
pas s’y substituer.?»

Quels étudiants ?

Je m'adresse pour I'essentiel a des étudiants Pp@parant le CAPES
d’espagnol. Ceux-ci ont généralement une maitosegnt au moins suivi les
cours de maitrise mais n'ont pas forcément rédigé inémoire. Cela a une
incidence autre qu’académique : ils ne maitrisexrst fpujours I'outil infor-
matique. Je leur demande toujours en début d'amigene fournir leur
adresse électronique et certains ne I'ont pas da nennaissent pas, preuve
gu’ils ne font pas un usage assidu des machineslégplupart du temps, on
le sait, servent a I'échange deelg. Comme ils auront besoin de maitriser
l'informatique dés la 2année (PLC2) et dans leur travail, je n'ai guéétad
d’ame a les pousser a utiliser cet outil.

J'intervenais également en licence a la facultéladfses et j'ai constaté
a peu pres le méme phénomene : les étudiantsiseutilpas beaucoup les
ordinateurs.

L'adresse électronique des étudiants PLC1 me pedmétur diffuser ra-
pidement toute information d’ordre administratifr gxemple. Mais pas seu-
lement : grace a elle, je vais leur faire parvehacun des cours qui sont plus
ou moins rédigés. Aux étudiants de licence, onelgavplus loin, je diffuse
les cours des questions qui demeurent au prograchm€APES l'année
suivante (la moitié change tous les ans).

Quelles TIC ?

En réalité, il n'y a pas d'interactivité dans maasc Envoyer les cours par
courrier électrongiue revient a peu prés au méneedigtribuer des cours sur
support-papier, tels les anciens polycopiés. LEdifice est la rapidité et la
commodité de I'envoi (pour peu que les adressemies soient correctes,
gue les serveurs ne soient pas en panne, que ites lles destinataires ne
soient pas pleines, etc.)

Utilisation

Du fait que les questions du CAPES restent au progre pendant deux ans,
je suis amenée a faire deux utilisations des mé&ma@aux. Je ne vois pas
I'intérét de relire les mémes notes que I'an paksée faut donc réfléchir a
I'organisation du cours chaque année, et a l'inmgéesur ces derniers de
I'envoi prélable des cours. Ce dernier étant réadis mai, je peux attendre

2. Monique Linard, article cité
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gu’en aodt les étudiants aient au moins lu unelésisours qu'ils ont regus.
Il faut néanmoins savoir qu'ils avaient été envogésc cette seule consigne :
les cours ne devaient pas servir a caler les meutdda chambre universi-
taire mais devaient étre lus et « sus ». Encordrdtsil savoir ce que signifie
« savoir » !

Comment utilisé-je ces cours la®® année:

Je fais I'exposé du cours théorique et je pratides analyses de textes, en
littérature comme en civilisation. Les textes cep@ndent, a chaque séance,
au théme abordé en cours magistral.

Les étudiants savent qu’ils auront le cours. Cesirassure. Méme s'ils
continuent a prendre des notes, ils savent quélsvpnt étre plus sélectifs,
plus attentifs aussi a ce qui rend irremplacableaurs en présentiel [?la
voix, les insistances particulieres de I'enseighdm cours est globalement
plus interactif, mais ils savent aussi qu’il neregpond jamais exactement
aux notes qu'ils recoivent (généralement le soimeéau plus tard dans la
semaine). La premiére fois que j'ai fait cette eiquce, j'ai donc annoncé
gu’ils auraient les notes du cours par courriectébmique et qu'ils pouvaient
ne noter que trés peu de choses et, du méme caepanir plus facilement.
Nous pourrions ouvrir certains débats. Or, j'ai wne étudiante prendre
beaucoup de notes, autant qu’'a son habitude. Qedndai demandé pour-
quoi, elle m'a répondu que si ce n’était pas saiiuge, elle ne parvenait pas
a apprendre. Chacun est donc libre de faire demgost ce qu'il souhaite.

Comment utilisé-je ces cours la®®année

Les étudiants ont déja le cours ; certains redompautres arrivent mais
recoivent pamail en mai-juin le cours qu'ils suivront I'année suita Je
l'ai expliqué & la rentrée, ils doivent I'avoir let cette année-a, on ne fera
gue du traitement de I'information, a travers I'gisa de documents (histoire
et littérature). Comme il faut laisser un peu dmge aux étudiants pour
« digérer » 150 pages de notes (c'est le cas ddumsg un autre fait a peu
prés 50 pages), j'assure les premiéres heuresuts ea essayant de synthé-
tiser les notes de cours qu’ils ont recues entarstissur différents points et
par le biais de I'analyse de documents. Je faix dore introduction (non
rédigée celle-1a) dans laquelle je reprends urarertombre de points qui me
paraissent essentiels. Enfin, une séance complaire(tors de I'horaire de
cours) est consacrée aux questions, en fin de m@@ma de I'écrit. Autre-
ment dit, cette année-la, ils sont « seuls » faberetes de cours puis con-
frontent leur savoir aux autres et dans une misepgilication a travers la
lecture de documents. Je ne peux pas dire qudst gourtant beaucoup
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participé lors des séances d'analyse de documioTs gue je m’attendais a
une plus grande participation. Or, je pense quitad fallu donner des
orientations aux étudiants : sur quoi devaienpdster une attention particu-
liere ?

Une des mises en ceuvre consiste a faire faireralesuix de groupes, des
exposes, en constituant des entités sur la baserdtoublant et de deux
« nouveaux ». lls doivent ainsi partager leur qoasement. Au-dela de
I'aspect relationnel important (en particulier ddaspréparation d’'un con-
cours), j'en attends aussi une mise en commun destignnements de cha-
cun. Il me semble que cela a bien fonctionné. Usleyation s’ajoute a leur
travail ; ils doivent rendre compte de la lecturauttes sources que mes
cours et éventuellement les confronter aux cougasrgparmail. Ceci m'a
paru plus fructueux et a eu également une conséquedra-académique : la
« mayonnaise » entre les étudiants a été réaliseecunion des anciens et
des nouveaux a permis une vraie cohésion du groDpeains étudiants
m’ont dit combien cette année leur semblait palifcement agréable sur le
plan relationnel. Cet aspect me parait fondamdi#ahée de préparation
d’'un concours.

En quoi les TIC apportent-elles quelque chose autudiants?

La rapidité de la réception de l'information, destas de cours, des corrigés
de devoirs, etc., la commodité — omail suffit pour envoyer un fichier a 80
personnes si nécessaire — sont un atout indénidhls.cette rapidité et cette
commodité ne sont la qu'un atout matériel. Je @tesgue I'étudiant
n'apprend pas plus vite pour autant... Et commepblarait-il ?

Autre aspect: le travail en commun est plus ingurt Les liens se
nouent, les savoirs se « mutualisent », I'espgbrcours » s'atténue. Cela
me parait indispensable.

Qu’est-ce que cela modifie dans le positionnemened'enseignant ?

Ce qui est slr, c'est que le cours de l'enseignatdevient plus ni

« mystérieux », ni « sacré ». Il n'y a pas détentitun savoir qui serait mis a
distance entre les étudiants et I'enseignant. Ragdl@ment, cela me parait
une bonne chose. La relation a I'étudiant s’envegé@ mon sens, facilitée car
la proximité est plus grande. Cela me parait diatupdus important dans le
cadre de la préparation d’un concours ou les fastpsychologiques entrent
en ligne de compte. Il m'est plus facile de lesaimhdividuellement, de les
encourager, et le fait est que, pour la premiéig fa totalité des étudiants
inscrits cette année étaient présents au conctams He janvier. lls ont gar-
dé une motivation jusqu’au terme de cette préparate 'écrit et, je le sais,
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viennent en cours avec plaisir. Prendre du plaigitudier une année de con-
cours est absolument fondamental.

Cela oblige, en revanche, a un renouvellement pegnigimpossible de
répéter, pourquoi leur dire ce qu'ils ont déja eter?), ce qui, en soi, n'est
pas une mauvaise chose. Pas de savoir « définMiais cela signifie aussi
beaucoup de travail de la part de I'enseignant. SNeammes loin de
I'enseignant et de « ses fiches jaunies ». Nones@emt nous devons nous
remettre en question mais revoir notre réle augessétudiants. Cette démar-
che me parait également importante quand I'enjedadpréparation est
I'obtention d’'un concours... « d’enseignement ».

Mais, du méme coup, se crée une sorte de dépendare® cours. Lors-
gu'il n'est pas possible de leur fournir des nqiesmail, ils paniquent et ne
savent plus prendre leurs propres notes car ilpeumt de perdre le moindre
mot. lls ne savent plus sélectionner, hiérarchis&rou je croyais développer
leur autonomie, j'ai 'impression de I'avoir dimiée et d’avoir augmenté une
dépendance au cours. L'autoformation telle quéajecbncue ne permet pas
de développer I'esprit de synthése, la capacité@&ratchiser les priorités et
I'information, me semble-t-il. Il manquait des cares de lecture, ce que je
mettrai en ceuvre lors de mes prochains envois enpoar les futurs étu-
diants de CAPES.

Paradoxalement, c’est dans la relation humainelemdIC ont modifié
quelque chose...



Construction des interactions langagiéres
dans un tutorat a distance

Thierry GAILLAT

Depuis maintenant plus de deux décennies, les Hleaviechnologies per-
mettent de développer des approches de formatiod’azcompagnement
singuliéres. Elles se distinguent, de par le médialles utilisent, des situa-
tions en présentiel et s’inscrivent dans ce qua hemme communément
I'e.formation. Ainsi dans un tel cadre, I'outil orimatique, parmi les diverses
applications qui sont les siennes, permet le d@pelment de tutorats a dis-
tance suivant des formes trés variées :

- tutorat anonyme ou non ;

- tutorat direct ou différé ;

- tutorat contractualisé dans un cadre de suivi ;

- tutorat exprimé par le biais de supports de comoation variés (mél,
chat forum, téléphone...) utilisant I'oral ou I'écrit, ...

Des interactions, qui bien que s’inscrivant powaatine d’entre elles dans
une mission du méme ordre, a savoir tutorer, seldppent en adéquation
avec les modalités de fonctionnement de ces difféitaitorats.

Ainsi, un tutorat différé — une question est poséeane réponse est don-
née quelques heures plus tard’opére pas sous les mémes contraintes qu’un
tutorat en direct.

Le fait de connaitre linterlocuteur auquel on s&sbe — utilisateur ou
tuteur — engendre des rapports qui s'inscrivens denrapport plus personnel
— voire affectif — au sein de I'échange qui s'insta Dans le méme esprit, Si
le tutorat se développe en terme de relation da, daiqualité des échanges
est différente de celle issue d'un échange occaslon

Enfin, si le tutorat se fait oralement — par télgépd ou liaison Internet
vocale — sous une forme qui s'apparente davantageeaconversation, les
parameétres interactionnels qui entrent en jeu d¢ia et ses caractéristiques,
la négociation...) ne sont pas les mémes que ceiuxansparaissent au sein
d’'une trace écrite.

Quoiqu’il en soit, quel que soit sa forme, le tatoa distance met en pré-
sence des interactants amenés a échanger danpaoe ésrmel différent de
ceux qui sont les leurs habituellement. L'articiglatdes questions/réponses
qui se construit s’en trouve alors plus ou moingifige et nécessite, tant au
niveau de la question que de la réponse, une faatiain qui ne s'inscrit pas
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dans le schéma classique des interactions langagiet la négociation est
au fondement méme de I'échange.

L'objet de cette courte étude est d'essayer d'iflentes usages et straté-
gies mis en place par les partenaires du tutonat permettre a I'interaction
de se développer de maniere efficiente, en rerddantlistance » propre a un
tel dispositif la moins pénalisante possible ajbblu tutorat auquel elle est
associée.

Afin d'illustrer ce propos, nous nous appuieronsl®xpérience de tuto-
rat & distance mise en place au sein du campusrituaélFL* et dévelop-
pée en particulier sur 'académie de la Réunionubeplus de deux ans.

Aprés avoir présenté rapidement le cadre et lesalitéd de fonctionne-
ment de ce tutorat, nous nous intéresserons atéralifs interactants en
présence, nous penchant plus particulierementesur groduction — ques-
tions/réponses — essayant d'identifier ce qui &aatérise dans leur forme et
dans leur visée.

A partir des données observées, nous essaierorahud’établir les
modalités d’'un tutorat bien maitrisé dans un telreaet présenterons les
incontournables qu’il nous parait essentiel quinéét :

- d’une part, les utilisateurslans la construction de leurs questions, afin
que celles-ci offrent des possibilités de réponsesretes ;

- d'autre part, les tuteurs dans la rédaction desleéponses, afin de ren-
dre I'échange tutoral efficient, dans le sens slpl@positions formulées sont
compréhensibles et exploitables par ceux qui lesivent.

I. Le tutorat TFL
A. Le campus numérique TFL

Dans le cadre du dispositif de lutte contre I'flisime, I'Université Paris V,
en collaboration avec 'académie de Créteil et NEO®, a développé ce
quelle définit comme un campus numérigu€elui-ci, au-dela des ressour-
ces théoriques, pédagogiques et méthodologiques gffre autour de
'apprentissage de la lecture, permet aux perssndeposant d'un code

1. Télé Formation Lecture.

2. Nous emploierons le terme « d'utilisateur »opgfil est mentionné sur le site TFL,

au sens de celui qui utilise I'espace « tutorabwrposer une question.

3. Centre national d’enseignement a distance.

4. A considérer comme une « université en ligne » :
http://www.uvp5univ-paris5.fr/TEL
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d’acces de bénéficier d’'un tutorat a distance. iAides enseignants di'1
degré - titulaires ou en formation initiale — pentvposer des questions en
rapport avec l'objet du tutorat, et espérent degomsées formulées par des
tuteurs repérés comme tels, tuteurs issus du méms professionnel.

Parmi les académies ayant intégré le dispositiRdanion entame sa troi-
sieme année de fonctionnement. S’est ainsi coastiau fil des ans une
équipe de tuteursépartis sur toute I'lle. Cette équipe, lors d’peemanence
hebdomadaife prend en charge les questions posées par lesaigilrs po-
tentiels et y répond dans le cadre qui lui a éfinidé

B. Le cadre de fonctionnement du tutorat TFL

Le forum privé au sein duquel s’établit le tutor@pond aux regles de fonc-
tionnement suivantes:

- « garantie de I'anonymat pour toute personnerpasze question : les
utilisateurs doivent pouvoir poser une questiont@ute confiance » ; cet
anonymat est aussi de mise au niveau des tuteurs ;

- « acces libre aux questions posées par les aemssgnants et aux ré-
ponses données par les experts : la mutualisaermdestions et des répon-
ses est un aspect essentiel de ce tutorat » ;

- « délai de réponse a une question : 48 heurexlélai est ramené a 24
heures pour des PE2 en stage ;

- formalisation de I'échange : question et répomgdigées a lire a partir
de I'espace « tutorat » de la Réunion ;

- « réponses apportées par une équipe de tutepésimentés et reconnus
pour leurs compétences dans le domaine de I'ajigsage de la lecture » ;

- réponses formulées par des tuteurs issus derfieeraéadémie que celle
des utilisateurs : Des enseignants de la Réudipondent a des enseignants
de la Réunion.

Nous nous retrouvons ainsi dans un systeme deatudar:

- les utilisateurs et les tuteurs ne se connaigz&st ils ne correspondent
gu'a travers la représentation qu'il se font de lpropre statut d’utilisateur
ou de tuteur, et de celle qu'ils ont de I'afitre

5. De 20 personnes initialement, le groupe esetletnent composé de 43 tuteurs.

6. Un groupe de 9 tuteurs issus des différentsesyde I'enseignement primaire —
auxquels se joignent des enseignants spécialisggldas questions peuvent concer-
ner la partie AIS — assure cette permanence.

7. Les citations sont celles que I'on trouve sysdge d’accueil du tutorat.

8. Nous soulignerons a la suite de De Liévre, DepoQuintin et Decamps (2003),

que, la plupart du temps, « les représentatiopsiori et a posterioriqu’ont les ap-
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- les places sont, par conséquent, clairementiésabil y a ceux qui ont
droit de poser des questions et ceux qui y répdngedsentés aux premiers
comme « expérimentés et reconnus » dans le dordaii@epprentissage de
la lecture ;

- les réponses sont données en différé (pas deiafigos possibles entre
la question et la réponse donnée) ;

- 'échange est réalisé a travers le cadre formebantraignant de I'écrit,
dans un temps imparti ;

- les réponses sont données par des pairs quiissantle terrain profes-
sionnel des utilisateurs.

Nous sommes ici dans le cadre d’'une communicatyncharone, a voir
comme une adaptation différée a autrui. Ce typeammunication et les
situations d’interactions fonctionnelles qu’ellevdibppe — de nombreux
travaux I'ont montré (exemple : Navarro, 1998) geamdre des modifications
cognitives, notamment dans la fagon d’appréhendetialogue, un échange
avec autrui. Ainsi, de nombreux éléments de la séquie interactionnelle
propre aux échanges conversationnels oraux telscegue décrits par Ker-
brat-Orrechioni (1990, 1996) n'apparaissent pas dette forme tutorale. De
multiples paramétres situationnels si importantspegsentiel ne sont plus
présents (parametres kinésiques, proxémiques, vieabaux, biographi-
ques...) et ne peuvent servir d’appui a la comprébarges échanges.

II. L'utilisateur et ses questions
A. De « se questionner » a « questionner »

Aller dans un espace d'expression tel qu'un tut@ratistance est un acte
fortement impliquant parce qu'inhabituel. Cela vel&d’'une démarche per-
sonnelle — que nous qualifierons de « volontasistenécessitant non seule-
ment de partir d’'une réalité professionnelle protaéque, mais surtout de la
reconnaitre comme telle. Cela équivaut en prerneerd se mettre dans une
positon qui reléve de I'auto-analyse de sa pratiquéo-analyse qui intégre
nécessairement différents paramétres, en particulie

- la connaissance précise des apprentissages fopigeeau sein de la
classe ;

- la connaissance des compétences des éléveseeirsidesoins ;

- le repérage et I'analyse des erreurs ;

prenants (les utilisateurs dans notre situationjodel de tuteur dans une formation a
distance sont laconiques, incomplétes et évolutives
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- 'analyse de sa démarche pédagogique personnelle.

Celui qui entre dans cette démarche se place déjdar les différents
éléments qu’il convoque, en situation d’'auto-forimat En effet, |l
s’interroge sur ce qui va ou ne va pas — qu'il qgrésente le plus souvent
sous forme de constat — et tente, dans cette dgoamde trouver les élé-
ments de réponses nécessaires a ses interrogaticsiappuyant sur les res-
sources qui s’offrent a lui (ouvrages pédagogiqtessources Internet, tuto-
rat a distance s'il y a acces...). Dans cette dexnigtion, I'utilisateur qu’il
devient tente alors de traduire son propre questient par une question
écrite qu'il soumet a quelqu’un qu’il ne connaispa

Le chemin qu’l a & construire peut s’apparentersahéma suivant :
constat professionnel (constated) questionnement personnel (se question-
ner) > nécessité de questionner autrui (demander dee)ad formulation
de ce questionnement (questionner)mise en forme écrite de la question
(rédiger la question® envoi de la question (se connecter).

Cette démarche est un véritable parcours avec dbmuses étapes qui
sont autant d’occasions décourager les « questionneurs » poteritiels

Ainsi, pour une partie d’entre eux — de moins erninsie- le blocage se
situe au niveau du rapport a lI'ordinateur qui iedas partie de leur univers
personnel. La nécessaire utilisation d’un tel caufffit a stopper toute velléité
de poursuivre plus avant ce parcours vers l'aidigee.

D’autres collégues viennent sur I'espace « tuteratite a la premiére
démarche de questionnement personnel, avec la fieteaion de traduire
concrétement cette réflexion par une question.t@esnoment de la mise en
écriture, qu'ils renoncetft Cela résulte généralement de la difficulté & for-
maliser ses interrogations dans un tel cadre, p&is aussi étre la traduction
d’une difficulté de perception du tuteur que I'om connait pas a I'autre bout
de la chaine d'échanges.

Pour ceux qui sautent le pas, la rédaction de éstipn est essentielle
dans le sens ou la formulation du message estelmier indice de mise en
relation des interactants. Elle va enclencher —non — un processus
d’échange tutoral qui, en fonction de ce qui sera& aura une chance de

9. Nous n’'oublions pas que certains colleégues lisatit pas le tutorat TFL, du fait
d’'un rapport délicat avec I'outil informatique.

10. C’est la réponse la plus donnée par les utlisa, a la question : « Qu’est-ce qui
fait que vous ne posez pas de questions ? », gnegtie nous avons mise en débat
lors de divers stages de regroupements des wilisatle TFL.
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donner des réponses attendues. C'est le déclendbdinteraction. Intéres-
sons-nous y en premier lieu.

B. Formulation des question&'
1. Typologie des questionnements

Chaque probléme ne s’exprime pas de la méme fagnae demande de réfé-
rences ne nécessite pas une rédaction du mémeaqurdree explicitation de
démarche. De plus, chaque utilisateur a sa proggenf de transcrire son
« interrogation ». Toutefois, a partir des formiglas recensées dans 'espace
« tutorat » de la Réunion, une typologie de questments peut étre déga-
gée.

Le plus souvent, la sollicitation est formulée sdoisne interrogative :
une simple question plus ou moins détaillée. Parftous avons affaire a une
présentation d'une situation de classe, présentatilaquelle découle une
problématique, sans qu'aucune question formelléaceompagne (Q° 65,
Q. 131...). Parfois, les deux éléments sont couplg®:exposition de situa-
tion suivie d’'une question. Ce sont enfin plusiegugstions successives qui
béatissent le propos du questionneur.

2. Préoccupations traduites par les interrogations

A partir du corpus observé, nous avons pu releserprincipales formula-
tions qui étaient utilisées par les questionnerégélatrices du type de de-
mande qu’elles expriment :

Comment Quel(les) Questions Sans Total
diverses guestion
formalisée
59 38 46 4 147°

- 59 d’entre elles sont introduites par « commenit im@quent un certain
« désarroi » des utilisateurs qui souhaitent sasoimment faire. Ces ques-
tions sont & associées a des demandes de démauctiesganisation.

11. Le corpus utilisé pour cette étude correspand 187 questions posées sur les
deux premiéres années de fonctionnement du tuféitat la Réunion.

12. Q. = question.

13. Nous reprenons ici les éléments présentés dapségédent article sur le
fonctionnement et les « mots » du tutorat a digait&aillat, 2005, pp. 11-
12

14)Le total est supérieur au nombre de questigiésencées, dans le sens ou parfois
plusieurs questions étaient posées dans une méénence.
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- D'autres, essentiellement initiées par « que l{gsle» expriment des
demandes plus précises (« quelles activités / geebs/ quels supports /
guelles questions. »), et traduisent I'expression « quoi faire ».

- Enfin, indépendamment de la formulation exprimé&est souvent un
besoin d’'étre rassum@u la nécessité d'avoir des points de rep@résis qui
prévaut dans les demandes des utilisateurs.

Les quelques questions qui suivent illustrent deiéra significative, au
travers de leurs préoccupations, les formulatiares ltpn retrouve au sein de
'espace « tutorat ».

Comment faire ?

« Comment apprendre a lire a un enfant non frarmep® » (Q. 4);
« Comment étudier une ceuvre dans une classe atléhess n'ont pas tous
une aisance en lecture ? » (Q. 17) ; « Commentjpuisy prendre...? » (Q.
22) ; « Comment aider un éléve créolophone a ame¢lspn expression orale
en frangais ? » (Q. 26) ; « Comment je peux m’oiggarpour travailler..? »
(Q. 37) ; « Comment le mettre en ceuvre ? » (Q; 4AFomment amener des
enfants a interagir entre eux ? » (Q. 48) ; « Conimeettre en place une or-
ganisation efficace ? » (Q. 55) ; « Comment fawerpcorriger plus efficace-
ment la production écrite ? » (Q. 56) ; « Commdilisar des documentaires
au CP ?» (Q. 67); « Comment réussir & motiveenfant...? » (Q. 94) ;
« Comment amener les éléves de GS a structuretaitroral a partir d’'un al-
bum sans texte ? » (Q. 104) ; « Comment abordactieités ORL au CE2 ? »
(Q. 127); «Comment travailler sur laffiche au €M >» (Q. 130);
« Comment travailler les substituts et les connestau CM1 ? » (Q. 147)...

Quoi faire ?

« Quelles activités proposer a un non-lecteur daesclasse de lecteur ? » (Q.
5) ; « Quelles exploitations d’albums pour des etsfane parlant pas fran-
cais ? » (Q. 8) ; « Quels exercices, quels jeuxiquer pour exercer la con-
science phonologique de mes éléves en GS ? » jQ.«2Quel type de ques-
tion poser aux éléves.?.» (Q. 28) ; « Quelles activités pourraient y éem
dier ? » (Q. 70) ; « Quels ateliers, concrétemgunis-je mettre en place pour
la maitrise de l'oral ? » (Q. 90) ; « Quelles mélib® et quelles démarches
faut-il utiliser pour préparer un questionnemenindtexte littéraire ? » (Q.
114) ; « Quelles sont les activités a mettre eseptians un atelier de lecture
au CE1 ? » (Q. 154)...

Besoin de repéres concrets, besoin d’étre rassuré :

« Que me conseillez-vous ? » (Q. 21) ; « Doit-oocpder a des résumés de
textes d'abord avant d'éventuels résumés de cleapitr Autres sugges-

tions ? » (Q. 61) ; « Est-il possible de faire aim3 affichages en majuscules
et d’autres en script ? » (Q. 110) ; « Est-ce @obitieux ? » (Q. 71) ; « Des

enfants ne connaissant pas ou peu l'alphabet, peiseéussir a apprendre a
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lire ? » (Q. 74) ; « Faut-il suivre une méthodelegure avec un non-lecteur
en CE2 ? » (Q. 86) ; « Pensez-vous que je risqiteedén retard vis-a-vis des
programmes du fait que je travaille en atelier(@» 57) ; « Existe-t-il une
liste d’'ouvrages pertinents d’auteurs réunionnaiz».(Q. 62) ; « Je ne sais
pas comment 'organiser.». (Q. 65) ; « Est ce logique de présenter cela dan
cet ordre ? » (Q. 75) ; « Pourquoi une consignelweix haute par le maitre
est mieux comprise et plus rapidement effectuééQ.>96) ; « Est-ce que je
peux...? » (Q. 109) ; « Doit-on obligatoirement étudie® » (Q. 125)...

3. Formulations « problématiques »

Les difficultés des utilisateurs ne se traduiseag pniquement a travers le
sujet qui les préoccupe, mais vont au-dela du contai-méme. Elles se
révelent au sein méme de la formulation — que nqualifierons de
« défectueuse » — de I'énoncé, confirmant par leaenka difficulté qu'il y a
a traduire, sous forme de questions, une réaldégmgique problématique.

Ainsi les questions rédigées :

- peuvent étre trop vagues, trop larges :

« Comment enseigner la lecture au cycle | ? » ;

« Comment mettre en place des ateliers de lecture ?

« Pourriez-vous me donner une typologie des exdsatere qui peuvent étre
effectués en atelier dirigé ? »

- he sont pas explicites dans leur formulation :

« Comment un enfant non-lecteur a I'étude d’unelide littérature jeunesse

au CM1 ? » (oubli de mots) ;

« Comment remédier a des éléves qui n’écrivent ligiislement au cycle

1n?»

« Quelles activités peut-on mettre en place poueld@per le francais en pas-

sant par une langue seconde ? » (non-malitriser@@nes notions).

- ne sont pas en rapport avec l'objet du tutorat, I'eccurrence
I'apprentissage de la lecture :

« Je souhaiterais disposer d'une liste de réfésedes ceuvres en éducation

musicale et en arts visuels. »

« Quelle est la marche a suivre pour aborder deémasérieuse le schéma

corporel en petite section ? »

Toutes ces « formulations défectueuses » sont ad&asignes des diffi-
cultés que rencontre le questionneur, difficult&sl daudra que le tuteur
prenne en compte comme un élément complémentaismmeanalyse de la
situation dans laquelle se trouve [I'utilisateur.dévra, en conséquence,
I'intégrer dans la rédaction de sa réponse.
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Ces formulations problématiques peuvent résultefiffiérentes chosés:

- d’'une difficulté a cerner ce qui ne va réellemga dans la classe ;

- de la difficulté de parler a quelqu’un que I'om connait pas, en fonction
de 'image que I'on se fait de lui ;

- d'une difficulté a rédiger une question (en raistu coté formel de
'échange ou de la difficulté a analyser la sitnatidans laquelle on se
trouve) ;

- d’'une notion non maitrisée ;

- d'un besoin légitime, mais sans ressource, qgeedre un appel au se-
cours méme si I'espace dans lequel il s’exprimstrpas en rapport (cas des
questions hors champ de I'apprentissage de lar&tty

- d'une « non-application », d’un « manque d’intéré& travailler la ré-
daction des questiots

4. Usages (stratégies ?) interactionnel(le)s

Malgré (ou peut étre en raison de) ces difficultésst aussi intéressant de
noter, chez certains collégues, la volonté d'irdégfans leurs questionne-
ments des usages formels propres aux situatioohab@es en présentiel. Ce
sont des usages — pour certains, ce sont peutédrstratégies ? — de prise de
contact, de resserrement des liens, de persorti@lisdu propos, qui ont
pour but de rendre la relation entre les locutglus personnelle, transposant
certaines régles de la sémiotique interactionnelessique a cet usage si
particulier qu’est le tutorat a distance.

Ainsi peut-on remarquer chez certains, une volaieté briser la glace »
en tentant de personnaliser leur question, soifoemalisant des termes
d’adresse (« Bonjour »), soit en cl6ture de lewpps (« Je vous remercie
pour votre réponse »), qui sont autant de straéfpemelles® motivant
I'interaction vers un échange plus personnalisé :

- adresse directe au tuteur :
« Que me conseillez-vous ? » (Q. 21) ; « Pensez-qoe je risque ?... » (Q.
57) ; « Pourriez-vous m’'en indiquer un ? » (Q. 3@Comment définissez-

15. Cette analyse reprend les différentes explinatdonnées par les collegues lors de
stages de sensibilisation a TFL.

16. Nous avons ici une indication intéressante gaahapport potentiel que peut
avoir un espace d’expression différent de ceuxaummait I'enseignant, et de la 1égi-
timité d’'un espace tutorat indépendamment de sador

17. Certains n’hésitent pas a dire lors de divegsaupements de formation, qu’ils ont
la «"flemme" de rédiger leur question ».

18. On peut peut-étre parler ici de « stratégiecal#ournement », pour gommer
I'aspect impersonnel du cadre du tutorat a distalecEFL.
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vous "métalangue” ? » (Q. 100) ; « Pouvez-vous foumir ?...» (Q. 103) ;
« Pouvez-vous m’apporter votre aide ? » (Q. 187Ppuvez-vous me propo-
ser des entrées autres que 'album pour l'intreddans les trois niveaux du
cycle 1 ? » (Q. 119) ; « Pouvez-vous me préciser(@...120) ; « Quel type
de démarche pédagogique me proposez-vous ? » @).; ¥3Pourriez-vous
me dire...? » (Q. 149, Q. 150); «Pouvez-vous me consélller (Q.
151)...

- utilisation de formules d’adresses courantesébbsnges conversation-
nels : « Bonjour » (Q. 30, 31, 37, 153)...

- rédaction de formules de cléture :

« Merci » (Q. 30, Q. 70) ; « Je vous remercie dapporter une réponse » (Q.
60) ; « Merci de répondre (Q. 71) ; « Merci de gaide » (Q. 73) ; « Je vous
remercie » (Q. 106) ; « Je vous remercie de vatte » (Q. 107) ; « Je vous
remercie de me répondre » (Q. 145) ; « Merci d’aeatle nous éclaircir sur
ce point » (Q. 146) ; « Merci d’avance pour vo#gpanse » (Q. 153)...

Enfin, pour clore cette partie sur une remarquegilnous parait pas in-
congru de considérer que le manque de formulatibedresse et/ou de clo-
ture (ce qui est le cas le plus courant) peut @trautre signe de l'insécurité
dans laquelle se trouve l'utilisateur du tutoradistance. En effet, face a la
complexité que représente pour lui sa position ament de rédiger dans un
tel contexte, il met de c6té, voire en oublie legles élémentaires de poli-
tesse en cours lors d’'un échange entre deux personn

IV. Le tuteur et ses réponses

A. De la difficulté de répondre
a celui que I'on ne connalit pas et qui pourtant m’aollicité

Si la position du questionneur est délicate, nawwhs vu, celle du tuteur ne
I'est pas moins. Pour lui aussi, la situation eatvent nouvelle. Méme s'il
est généralement habitué a répondre a des quesi@mssle cadre d’actions
de formation ou lors de situations d’accompagnemeiit méne au sein de
son engagement professionfielce type d’échange plus distancié change
profondément la donne.

Le fait de ne pas étre face a l'utilisateur, d’@&resituation de communi-
cation différée, oblige 'ensemble des tuteurs éettdoper ou a renforcer des
compétences autour de l'implicite. Chacun d’euxt @ssayer d’identifier, a
travers la question qui lui est posée, la situationt parle le questionneur, la

19. De nombreux tuteurs sont conseillers pédagegiqu maitres-formateurs et ont
souvent, de par leur fonction, une pratique régeli la formation en présentiel.
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position de ce dernier vis-a-vis de cette situaf©est-a-dire la fagcon dont il
la percoit), le degré de recevabilité de son appoientiel et, en consé-
guence, d'imaginer une réponse écrite qui prenneoempte tout cet ensem-
ble, le tout sans possibilité de réajustement awscde I'échange.

On peut presque parler de compétences verbales ldarsens de
I'émission et dans celui de la réception. |l y aedfet nécessité de lire, au-
dela du propos transcrit dans la question, ce guieut étre formuléc’est-a-
dire de lire entre les lignes). Comme nous 'avanis en avant dans la partie
concernant les utilisateurs, il apparait que lessrfarmulés par le question-
neur ne sont pas toujours ceux qu'il aurait vouhpkyer.

Une autre compétence « spécifique » a la fonctetutbur a distance est
sa capacité a imaginer, sans autre appui que Eigoaui lui est proposée,
les besoins et ce que peut ressentir celui qu Batitre bout de la chaine. Le
tuteur doit donc essayer d’imaginer la situatiomsdéaquelle se trouve le
guestionneur, se mettre a sa place, interprétansigmes écrits qui lui sont
destinés.

Pour cela, il lui faut absolument quitter sa « posid’expert en savoirs
et savoir-faire a partager, position dans laquelle il puise les élémentsale
réponse, pour devenir un « expert de I'adaptatiantéui » en se décentrant
de la premiére position. S'il ne le fait pas, xgose a ce que sa réponse, Si
claire, si structurée soit-elle, ne soit pas pecame telle, car trop éloignée
du systéme de compréhension du questionneur. fhlitidonc se mettre a la
portée de celui qui demande une aide ou un sos#irs pouvoir réajuster la
perception gqu'il a de lui puisque la regle instéuge permet pas la négocia-
tion lors de I'échange. La difficulté réside algpsur le tuteur, a garder, dans
une réponse formalisée dans cet esprit, suffisammaiéféments pour que
celle-ci ne soit pas vidée de son essence.

Enfin, cette complexité est renforcée — plus engoiepour I'utilisateur —
par la formalisation écrite cadrée, limitée, sowdgles contraintes formelles
plus contraignantes que celles d’'une communicaiiafe. En conséquence,
il est nécessaire au tuteur, de développer desétemges discursives propres
a ce type d’échang®s

Face a cette problématique, le tuteur va s’effoderdévelopper des
stratégies qui vont compenser la non-présence dséngotique interaction-
nelle classique : ici, rappelons-le, pas de ggxis,de regard, pas de refor-

20. Il y a d’ailleurs — et les tuteurs I'exprimeplicitement — une compétence atta-
chée a la situation de formateur/tuteur a laguketie font pas souvent appel dans leur
quotidien professionnel, qui est celle de la foisaion écrite, formalisation qu'il
leur faut alors améliorer, voire méme construirarpertains.
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mulation, pas de négociation pour réajuster le @sag étre sir que ce qui est
indiqué est saisi correctement. Le tuteur répomd §iget, sans possibilité de
savoir ce que le questionneur comprend de sa répsass savoir si celle-ci
sera effectivement lue, prise en compte, appréuiéejetée.

Il va, malgré tout, s’efforcer, a partir de divesstratégies discursives, de
rendre son propos efficient sur le fond et surolenke. Ce sont les stratégies
discursives mises en place au sein du tutorat €Bhionnais que nous allons
maintenant observer et analyser.

B. Les différentes formes de la prise en compte die question

A partir des différents écrits formulés par leetus lors des deux premiéres
années de tutorat sur 'Académie, différents élémapparaissefit:

- pas de réponse, une réponse, plusieurs réponses ;

- le développement de la réponse, d’'une simpleelignx quatre pages
trés denses ;

- le renvoi a d'autres réponses ;

- les demandes de précision ;

- I'utilisation de questions dans la réponse ;

- la présentation de préalables a la réponse agramt parler ;

- les modalités d’expression (indicatif, conditiehn.) ;

- les marqueurs de personnalisation (a I'adressepnclusion...) ;

- I'utilisation de formes injonctives ou non.

1.Le nombre de réponses

La premier signe d’'une interaction attestée, cj@st I'utilisateur ait au moins
une réponse. Pour 136 des 137 questions référéfogede fut. L'échange a
donc eu lieu dans la quasi-totalité des cas, int#ggament de savoir si il fut
efficient ou non.

21. Ces différents éléments apparaissent, biendsimaniére combinée au sein des
réponses rédigées par les tuteurs.

22. Une seule question est restée sans réponse part parce que posée durant les
longues vacances de juillet/ao(t ou le tutoratiresttif, et d’autre part parce qu’elle
n'était pas en rapport avec I'objet TFL. A noteegdepuis lors, en pareille circons-
tance, une réponse est rédigée explicitant au iqnasur les erreurs qu’il a commi-
ses, l'invitant a reformuler son propos afin qeiitre pleinement dans les préoccupa-
tions de TFL.
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2. Le développement des réponSes

Simple
renvoi ou ,
demande -l_delo vpage | 1page | T9ure |Total
de ignes page
précision
14 19 38 45 28 145

Le deuxiéme signe peut étre percu a travers lelaigvement des répongés
Chaque question est, bien sir, différente et nessite pas le méme déve-
loppement. De plus, en fonction des précisionsesurgs dans la question, ce
développement pourra étre plus ou moins détailléinEle développement

de la réponse se fait en fonction « des billese lgututeur a a partager avec
son collegue demandeur. Nulle intention donc, @&t rubrique, d’associer
quantité avec qualité/pertinence, mais juste dérsgpqu’un long dévelop-
pement démontra priori une prise en considération poussée de la question
posée.

On peut ainsi noter que certaines réponses santdndrtes, et se tradui-
sent par un simple renvoi. Ce sont principalemelies qui demandent une
reformulation de la question ou qui indiquent gig'glne sont pas en rapport
avec TFL.

D’autres trés ciblées, sont beaucoup plus détaillée

- sur la reconnaissance phonologique avec les snfasomiques (Q.
35);

- sur les préambules a la mise en place de lare¢@ 36) ;

- sur I'envie d’apprendre en CLIS (Q. 47) ;

- sur la gestion du temps a accorder aux primarants (Q. 50) ;

- sur la correction des productions écrites (Q..56)

3. Le renvoi a d’autres réponses

Plusieurs questions, parce que proches de préesjernenent le tuteur a
orienter le questionneur vers des réponses déjaéadsnsoit sans autre forme
de développement, soit en complément de sa pré@pense, ce qui permet
d’avoir, autour d'un méme questionnement, des desieémplémentaires.

23. Nous reprenons, dans cette partie, certains élénggmt nous avons exposés dans
une premiere étude plus centrée sur les modal@éenttionnement du tutorat TFL
(Gaillat, 2005, p. 8).

24. En présentant ce coté quantitatif, il va sans gu'il n'y a aucune corrélation
entre « quantité » et pertinence de la réponse.
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Ce renvoi peut donc étre formalisé directements sanre accompagne-
ment, sans personnalisation de la réponse (ca®midequestions) : « Voir la
réponse proposée a la question 4 » (R.;&u méme, si simple renvoi il y a,
il peut étre personnalisé avec des formules d’adres de cléture (cas pour
deux réponses), par exemple :

« Bonjour,

Pour répondre a votre question, je me permets de kenvoyer a la réponse

qui a été donnée a la question n° 141 qui conkEnéléments que vous cher-

chez.

Bon stage. » (R.152.)

Enfin, et c’'est le cas le plus courant, ce reneonpléte le développement
de la réponse formulée par le tuteur (cas pour é&fbrses). Exemple :
« Vous pourrez peut-étre aussi lire la questiod$ (R. 33)...

4. La demande de reformulation et/ou de précisions

Nous avons aussi des cas ou il est demandé unentgétion de la question
afin de rédiger une réponse au plus prés de la midena réelle » de
I'utilisateur, demande qui peut étre accompagnéeuyme sollicitation de
précisions. Ces demandes se traduisent de diveisgsres :

- Simple question : « Pouvez vous préciser votestion ? »

- Demande de précisions, avec orientation pourmgfter + indications :
« Pour que je puisse répondre a votre questidaptlme préciser votre ob-
jectif. Que cherchez vous a faire construire cheizéteve ? Pourquoi cette
manipulation de syllabes pour écrire un mot nouvzayR. 79)

- Questions + développement : « S’agit-il de praidns individuelles ou
d’'une production collective ? » ; « Les éléves slsnassez autonomes con-
cernant la production d’écrits ? » ; « L'enseigndetra-t-il étre le scripteur
adulte ? »...

5. La présentation de préalables

Bien souvent, avant d’entrer dans le développerdenteur propos, les tu-
teurs présentent un ensemble de préalables queathwitdérer I'utilisateur en
amont de la lecture des éléments qui lui sont émsaiumis en réponse a la
question qu'il a formulée initialeméfit

Ces préalables peuvent étre formulés expliciteroentme tels (cas pour
dix réponses) « Préalable : bien cerner le public concerné >8fR.

25. R. = réponse.
26. C'est le cas pour 47 réponses sur les 137é&&sdi
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lls sont généralement exprimés sous forme de qumsstjue doit se poser
I'utilisateur, questions que I'on retrouve a l'iaiion du développement de la
réponse (cas de 37 réponses)L’éléve est-il d’origine étrangere ? A-t-il été
scolarisé dans sa langue maternelle ? Sait-ildaes sa langue maternelle,
dans une autre langue ? » (R. 4).

Ces préalables constituent, soit des questionsmétliaires que le tutoré
aurait d0 se poser en amont de la question gtdtraulée, soit des éléments
gu'il doit intégrer pour saisir au mieux le dévglement de la réponse qui
Suit.

6. L'utilisation de formes discursives particuliéres

Le tuteur, dans la complexité de sa tache, s’effancssi, a partir de stratégies
discursives, de rendre son propos efficient suoihel, bien sir, mais aussi
sur la forme. En effet, les utilisateurs prendrdiatutant plus d'intérét a lire
la réponse qu'ils ont regue, si celle-ci est la msoimpersonnelle possible,
s'ils ont I'impression qu'il y a eu une véritableige en compte de ce qu'ils
sont, de ce qu'ils vivent.

Ainsi, parmi 'ensemble des stratégies auxquelkepeuvent faire appel,
les tuteurs en utilisent différentes qu'ils cominindans la rédaction de leur
réponse :

- utilisation des formules d’adresse du type « Banp, qui correspon-
dent aux usages quand deux interlocuteurs se rkaobdn

- utilisation du pronom personnel « vous » qui dudi bien au question-
neur que I'on s’adresse bien & lui, et non a utrecgénérique », archétype de
l'utilisateur ;

- utilisation de formules de cl6ture du style « Bowurage, bonne lec-
ture », qui peuvent inscrire I'’échange dans unméode connivence ;

- utilisation de formules plus implicantes (« Sutta’hésitez pas a reve-
nir sur le tutorat pour d'avantage d’'éclaircissemen qui sont la pour es-
sayer d’engendrer le cadre de négociation absetiloce premier échange ;
c’est ainsi la création d’une porte ouverte a ussgile autre questionnement,
intégrant de fait les informations déja échangées.

Parfois, le tuteur entame son propos par une reflation de la ques-
tion, pour bien montrer qu’il part de celle-ci at’ifjI'a bien saisie. Il em-
ploie, par exemple, des expressions du style : gaSbien compris votre
guestion, vous...».

Dans la rédaction de ses réponses, il utilise dogse la palette des for-
mes discursives propres aux échanges en situagidorohation, formes qu'l
adapte au cadre du tutorat a distance. Nous lesuvemns a travers les élé-
ments linguistiques suivants :
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- Usage de formes injonctives : « Vous devez,..« Il vous faut..» ;
« Faites..» ; «Il vous faudra..». On se retrouve la dans une modalité
d’expression couramment utilisée en formation. Bt sécuriser ou, au
contraire, bloquer le récipiendaire.

- Usage du conditionnel : « Vous pourriez:.; « Il vous faudrait préci-
ser...» ; « |l serait intéressant ».

Cette modalité d’expression, se veut source deqsitipn. Elle s’oppose
a l'injonction précédente. La réponse formuléeaesbnsidérer alors comme
un « possible ».

7. Utilisation de « formules impliquantes »

« Je vous encourage a».; «Je vous suggere de».; «Je vous recom-
mande ».

Le tuteur s’inscrit ici dans une démarche qui set ydus collective, au
sens d’une association tuteur/utilisateur. C'est faton d’établir une proxi-
mité avec l'autre.

8. Usage de formes impersonnelles

« Il serait intéressant de ».; « Il me semble important.».

« J'utilise parfois des formes impersonnelles poeipas que le question-
neur regoive mon propos de maniéere injonctive, aur me pas qu'il se sente
mis a l'index ou visé personnellementngus explique un tuteur lors d'un
regroupement. La forme impersonnelle, bannie etaicers circonstances,
semble ici devenir un atout au développement dinteraction qui se veut
efficiente.

Dans ces différents cas de figure, les réponsesrédigées en fonction
de l'idée que le tuteur de fait de son role etalg@lace qu'il attribue & son
interlocuteur. Nous sommes, indépendamment du datlreal de TFL, dans
une problématique plus large, qui est celle, en @& « I'expression du con-
seil » en formation. Chaque réponse construite il sur le fond de la
question, mais aussi sur sa forme (révélatrice on de l'aisance de
I'utilisateur & se positionner dans sa classe)siggtificative d’un modefé
que se fait le tuteur de ce type d’échanges. @@eshdre de communication

27. Le modele de I'interlocuteur en situation relén effet, d’'une co-construction des
connaissances qui sont produites au sein de I'éehaelon des inférences sur les
énoncés et cette situation (Amalberti, Carbonefiazon, 1984).
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propre a ce fonctionnement tutoral qui oblige keduformateur a transposer
son savoir faire, en I'appliquant & ce mode de camaation.

V. En guise de synthése,
suggestions pour une meilleure interaction

Nous avons essayé, dans ce rapide exposé, d'idefdi usages et stratégies
mis en place par les différents acteurs du tutdfdt pour développer au
mieux les interactions langagiéres. A la lecturs dguestions/réponses for-
mulées dans le cadre de cet espace, apparaisssirres nettement les diffi-
cultés posées aux partenaires de I'échange. Ggllesultiples, se cristalli-
sent et transparaissent essentiellement au niveda édaction des énoncés.
A la suite de Philippe Carré (2001), nous voyonsicdda nécessité
d’accompagner les utilisateurs du tutorat a distampi’elle que soit leur
place, utilisateur ou tuteur, pour un travail notaemt axé sur la formalisa-
tion de leurs textes, répondant aux interrogatgngantes comment poser
une question ? Comment répondre a une question ?

Cet accompagnement pourrait prendre la forme dgestde formation
portant, pour les utilisateurs, sur le passage d® «guestionner» a
« questionner autrui » et, en conséquence, a ka em£criture du résultat de
ce cheminement. Les tuteurs, dans une formatiorvigarait I'adaptation a
autrui, axeraient leur travail sur la formalisatites réponses dans un espace
sans négociation.

En attendant, et c’était |la 'objet de notre mode&tde, les observations
et remarques présentées dans cet exposé, les leamilfiphanges que nous
avons entre tuteurs, ainsi que les différentesrghtens formulées par des
utilisateurs potentiels a qui ont été présentéssqigestions/réponses déja
rédigées, permettent de dégager un ensemble @s pistr, d’'une part, celui
qui questionne et, d'autre part, celui qui rédigeéponse.

Nous nous proposons de les présenter en termegdestions — non ex-
haustives — a prendre en compte pour facilitethbége entre les différents
protagonistes du tutorat.

A. Des suggestions pour celui qui interroge

- Formuler sa question en donnant tous les renseignts nécessaires
aux formateurs en charge de la réponse (classdicpabmpétences vi-
sées...).

- Présenter la situation, le cadre professionnali ghart la problématique,
pour ensuite formuler sa question.
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- Présenter sa question comme un probléme a résetidion comme une
interrogation trop large, pour laquelle il est dife de répondre avec préci-
sion.

- Prendre le temps et le soin de la formulatioméshigeant la question au
moyen d’un traitement de texte, pour l'importer wtes dans la zone de
I'espace « tutorat »

- Ne pas hésiter a revenir sur le tutorat apresépense donnée.

B. Des propositions pour le tuteur

Tout en rappelant que chaque question est, bierd#férente, et ne néces-
site pas, en conséquence, le méme développemensutale fond que sur la
forme, il apparait toutefois un certain nombre cdintournables a intégrer
par le tuteur.

Sur la forme :

- Développer I'empathie par des formules d’adreggepersonnalisent la
réponse et donnent au questionneur l'impressionedpas étre un anonyme
parmi tous les autres. Cette empathie doit se pgaloau-dela des formules
d’adresse, par des marques d’encouragement ouoagagnement, allant
de formules simples du style « Bon courage, borotute, bon travail. »,
jusqu’'a des formulations plus longues et plus persties.

- Dans cet esprit de personnalisation de la répaweer de faire un sim-
ple renvoi trés laconique du style «lisez la régoa la question 32 ou
méme, quand la question n’est pas en rapport aveajét du tutorat, conser-
ver ce rapport convivial en expliquant tout simpéginla situation a son
interlocuteur.

- Utiliser des formes d’expression qui soient éiéigs le plus possible de
l'injonction, en inscrivant d'avantage sa réponsassformes de suggestions
ou de pistes a explorer.

- Trouver un développement équilibré (propre a akaguestion) qui ne
soit ni trop bref, laissant ainsi un golt de désigit pour le questionneur, ni
trop long, donnant a la lecture de la réponse yedastrop fastidieux, qui
replonge le questionneur dans un abime de doude guestionnements in-
surmontables.

Sur le fond :

- Ne pas hésiter a formuler des questions au sela déponse, questions
qui permettent, en fait, a 'utilisateur souvemntpirvague dans son question-
nement, d’identifier au mieux les difficultés quirg les siennes, et de se
poser en conséquence les « bonnes questions gnaws se sont elles qui
prévalent sur celle formulée initialement. On I'are&insi, a partir des inter-
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rogations qui lui sont proposées, a analyser l'etde des parametres de la
situation qui a initié ses interrogations, afinsiepositionner face a elle de
maniere différente et ainsi mieux I'appréhender.

Inviter le questionneur a ne pas hésiter a revamirle tutorat pour des
compléments, des précisions quant a la réponseédonessayant ainsi
d'instaurer une sorte d'interactivité dans le tatax distance.

Ne pas présenter des notions théoriques sans &pfis claires, surtout
guand on peut les illustrer par des exemples ctsicre

VI. Pour ne pas conclure

Méme si I'objet de notre propos n'était pas d'éealies apports du tutorat
TFL, il serait, bien sir, intéressant de savolesipropositions formulées par
les tuteurs ont satisfait leurs interlocuteursi &esix-ci ont réajusté leur pra-
tique pédagogique. Quel intérét, en effet, de &'adser aux interactions
langagieres si on ne peut en voir les effets réefges des utilisateurs ? I
semblerait, en conséquence, légitime de répondee question suivante :
« Les interactions engagées au sein du tutorattantie ont-elles porté leurs
fruits ? »

Le cadre anonyme définissant le fonctionnementutlorat TFL ne per-
met malheureusement pas de savoir comment teltmsépa été intégrée par
le questionneur. Il n'est ainsi pas possible défieérsi les effets de guidage
réelssont conformes aux effets de guidage espérés. @'adleurs, nous
disent les tuteurs, un élément de frustration poxrqui ajoute a la difficulté
de répondré&.

Cette évaluation étant par conséquent impossikla dbint de vue for-
mel, il est difficile de savoir si les interactioaegendrées par le tutorat pro-
duisent 'effet escompté. Toutefois, certains ééimg@euvent nous permettre
de nuancer cette impossibilité d’évaluation, ettemdten avant I'intérét d’'un
tel outil qu'il est nécessaire, bien évidemmentst@gproprier sur différents
plans.

28. Certains tuteurs parlent d’'une situation bamcabire d'un « manque » a leur
fonction de conseil, ou la prise en compte ou nefedr propos ne permet un réajus-
tement de celui-ci.
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A. L'espace « tutorat », un espace « ressources »

Ainsi, au vu des consultations de plus en plus mambes de l'espace
« tutorat %°, il apparait que les réponses formulées constituea véritable
ressource pour les enseignants qui y ont accésdleSine sont peut-étre pas
satisfaisantes pour le questionneur, elles sembiine alors pour d’autres
utilisateurs confrontés aux mémes interrogationsusNsommes la dans
I'esprit de « mutualisation » défini dans le cadesfonctionnement du tutorat
TFL, tel que nous I'avons brievement présenté dutdée ce propos.

B. Le tutorat a distance, un outil complémentaire

Outil nouveau, outil utilisé — méme modestemenie-tutorat a distance of-
fre, en terme de potentiel, un complément aux uifftes formes
d’accompagnement et d'échange des actions tradéles de formation,
gu’'elles soient initiales ou continues. Il congitun « possible » utilisable en
temps réel (au sens ou il n'est pas nécessairedtae une proposition ins-
titutionnelle de formation pour pouvoir exposer séficultés), c'est-a-dire
lié a une préoccupation du moment.

C. Le tutorat a distance, un outil de formation pou les tuteurs

Le tutorat a distance de TFL s'inscrit en ruptwecles modes de formation
classique. Il constitue une modalité d’accompagmtndes enseignants au
sein d'un espace de dialogue singulier. Cet espaesreau pour les tu-
teurs/formateurs les oblige a travailler au-dela Idsbjet du tutorat
— I'apprentissage de la lecture — les modalitésudgves qui lui sont propres.

Ce positionnement en tuteur améne les personnetenws a faire évo-
luer leur capacité d’adaptation aux autres et amenus, compétences si
importantes a la fonction de formateur. Nous somitiegritablement dans
le cadre de ce que I'on nomme « I'effet tuteur ar(Ber, 1996) qui désigne
le bénéfice personnel retiré par les interactanisapgportent une aide. Il y a,
en effet, dans cette approche formelle écrite gucelle du tutorat TFL — les
collegues le confirment tous —, un travail de fdisadion qui, au-dela de la
réponse donnée, participe pleinement au développed®s compétences
attachés a leur statut de tuteur-formateur.

On peut ainsi observer, sur les deux années égjdiée évolution dans
la rédaction des tuteurs, dans le sens ou certdomeses de réponses
n'apparaissent plus (simple renvoi, donnée théerigans exemplifica-

29. En dehors des questions posées, nous sommess pdes 1 629 connections a
'espace « tutorat » de la Réunion en 2003, a 4 @8&004, pour 7 382, enfin, en
2005.
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tion...), tandis que d'autres sont maintenant a chdqis présente (formule
d’adresse, encouragements. Cette compétence dialogdleva au-dela du

tutorat a distance puisque nombre d’entre eux st aussi clairement que
les compétences d’expression, de précision, deision¢ d’adaptation a

lautre qu’ils ont développées dans leur fonctiototale, leur permettent,
dans d'autres situations de formation plus clagsigde mieux maitriser leur
sujet tant sur le fond que sur la forme.

D. Le tutorat a distance, un outil déclencheur ?

Enfin, parce qu'il existe, parce qu'il offre ce pjue tutorat a distance ne

contribue-t-il pas, parmi d’autres dispositifs,adadémarche d’auto-formation

gue doit normalement développer tout enseignarg lanonstruction de son

parcours ? N'amene-t-il pas les utilisateurs atsfioger sur leur réalité de

classe, ce qui constitue le premier pas d’'un chemént vers ce reposition-

nement professionnel si important dans leur métigperpétuel mouvement ?
En cela, méme si loin d’étre suffisant, nous nevpos qu'y adhérer.
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Mutualiser entre pairs

Jean Simon

L'objet de cet atelier est de présenter ce qui $asa I'l'UFM de la Réunion
dans le cadre de la mutualisation entre pairs. D@npremier temps, nous
présenterons quelques généralités concernant eediggpmutualisation et le
cadre dans lequel elle évolue. Dans un second tarps nous intéresserons
a ce qui se fait et s'est fait a I''UFM et donnesdes résultats d’'une enquéte
menée aupres des stagiaires de I'année derni€dd-Zm5).

Geénéralités
Selon lePetit Robert « mutualiser » c’est « répartir (un risque, dessj a
égalité parmi les membres d'un groupe ». Le termg gans ce sens fait
plutdt référence aux différents organismes muttedisi’assurance. |l est
assez éloigné de ce que I'on entend désormaisuierdon parle de mutuali-
ser et qui pourrait se définir ainsi : « travail@rsemble a un objectif com-
mun. ». |l parait opportun d’introduire dés a priésgne distinction dans la
mutualisation entre « coopérer » et «collaborere gous utiliserons par la
suite. Dans les deux cas, les personnes travadélesgmble et poursuivent le
méme but, mais nous dirons

- gu’il y a coopération lorsque les gens partaderibche pour atteindre
ce but en sous-taches, chacun travaillant ensgtément sur sa sous-tache

- et qu’il y a collaboration lorsque les gens counént de travailler en-
semble & la méme tache.

Cette distinction est quelque peu arbitraire mastacelle qui s'installe
dans le champ scientifique concerné par la muttadis.

La mutualisation n’est certainement pas nouvelle péut y assimiler, par
exemple, la recherche. Tout chercheur s’appuidesutravaux de ses confre-
res pour, lui-méme, avancer dans sa recherchebllepa son tour afin que
d’autres chercheurs puissent utiliser ses travaes. principaux outils de
mutualisation de la recherche sont les conféreetles revues.

C’est cette volonté de mutualiser entre cherchgur& amené Internet et
le Web. En 1969, naissait Arpanet, le premier néseformatique qui reliait
quatre universités américaines. En 1971, le precuarrier était envoyé. En
1989, leWorld Wide Weldtait créé et, en 1993, le premier navigateur Mosa
permettait de se promener sur le Web.

Un des premiers usages en terme de mutualisatioésau a été de mu-
tualiser des machines ou des ressources. Par exedapls le cadre de SE-
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Tl@home, les personnes acceptent que I'on utiése imachine pour faire
des calculs afin d’analyser les énormes quantiéésighaux qui viennent de
I'univers. Le calcul a faire est ainsi réparti parbiais d’Internet sur diffé-
rentes machines appartenant a des particulierpaquient étre partout dans
le monde. Une fois leur part de calcul terminées, ©echines renvoient le
résultat toujours par le biais d’'Internet. Ce tglgemutualisation reléve de la
coopération.

Un autre usage apparu trés tét est le logicietlihme présentation sim-
plifiée du logiciel libreopen sourceourrait étre celle-ci : un programmeur
crée une application et I'offre gratuitement a laweut en la mettant en ligne
sur le Web. De plus, il offre aussi le code-souteel’application afin que
tout programmeur qui le souhaite puisse la modifiaméliorer et la remet-
tre en circulation avec son nouveau code-sourcestGlinsi qu’est né le
systeme d’exploitation Linux concurrent de Windostda suite bureautique
Open Office concurrente de Microsoft Office. Cedygpe mutualisation re-
leve de la collaboration. L'avénement \leba amené de nouveaux outils de
mutualisation :

- des outils « grand public » tels que le courtied, listes de diffusion, le
forum, legroupware(logiciel de travail collectif tel que les group&sogle,
Yahoo, Voila,...) ;

- des outils un peu plus spécialisés notamment pédition en ligne tels
que SPIP, Wiki et derniérement le blog.

Mais aussi :

- des plates-formes de TCAO (travail collaborat§isté par ordinateur)
telles que BSCW et QuickPlace ;des plates-formess#ignement a distance
(EAD) ou de formation ouverte et a distance (FOAB8l)es que Moodle,
Acolad, WebCT ;

- et enfin des outils de mutualisation que l'on mpail qualifier
d’intégratifs car ce sont des outils permettantsade communiquer avec
'administration, les parents, tels que le bureairtuel (BV) ou
I'environnement numérique de travail (ENT).

A I'lUFM de la Réunion

La demande des formateurs d’outils pour pouvornefdu travail collaboratif
est apparue il y a deux ou trois ans a I'lUFM. loesils qu'ils utilisaient
étaient soit insuffisamment interactifs (site Wedn)it trop lents (plate-forme
Quickplace sur le portail des IUFM en métropoleest pourquoi I''UFM a
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mis en place une plate-forme de TCAO, BSCWe maniére trés schémati-
que, cette plate-forme permet de partager avedrd@aet a distance un mor-
ceau de disque dur pour y déposer des dossiersiodements, des adresses
que I'on peut réutiliser, modifier, etc.

L'utilisation qui en est faite par les formateuss ges variée :

- dépbt de documents de référence et de travaugtddmnts qui devien-
nent la mémoire commune au groupe ;

- amélioration de fiche préparation ;

- atelier d’analyse de pratique (plusieurs formegquouvant analyser la
préparation du stagiaire) ;

- mutualisation dans le cadre du mémoire ;

- aide en ligne a distance lors des stages.

La demande émanant des stagiaires visait, qudis,pkitdt la mutuali-
sation entre pairs. Ainsi, en 2003-2004, ils étaiare dizaine a la demander
et, en 2004-2005, une cinquantaine. Leur objeatifutualiser le travail de
préparation de la classe. En 2004-2005, certaistré® eux lancérent des le
début de I'année un travail de mutualisation efisafit pour cela degrou-
pwaresdu privé. D'autres demandérent a ''UFM de poundtire formés et
créérent & leur tour degoupwares A l'issue de I'année de formation, une
enquéte leur fut adressée, construite essentiaile@epartir de questions
ouvertes. C'est le résultat de cette enquéte qus 8era présenté ci-dessous
mais seulement aprés avoir répondu a la questivarde.

Le résultat de la mutualisation entre pairs
est-il supérieur a la somme des parties ?

Dés que I'on pose le probléme de la mutualisatimneepairs, cette question
apparait inévitablement. On sent intuitivement tueéponse est positive.
L'évolution de I'humanité ou, comme on I'a vu plbaut, celle des sciences
peuvent étre considérées comme des formes de risaticis entre pairs.
Une autre réponse plus rigoureuse et toujours ipesitst apportée par
Robert Lewis dan#&pprendre conjointement. Hypermédias et apprengissa
(1998). Lewis s'appuie sur le concept de zone pnalé de développement
(ZPD) défini par Vygotsky : «une région de connam®s moins bien éta-
blies et qui ne permettent I'exécution de tachea gandition d'étre assis-
tées » (Lewis, 1998). Il part du principe que ttes individus n'ont pas la
méme ZPD et le méme « noyau » de connaissancestabhes. Ainsi, le
noyau de I'un peut couvrir la ZPD de l'autre etmettre a 'autre de pro-

1. http://tcao.reunion.iufm.fr:8080/pub
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gresser « en procurant ... un "échafaudage" dandateaines ou leurs con-
naissances ne sont pas encore disponibles pouavailtautonome. »

individus aroupes

zone of proximal
development

Figure 1. Lewis, 1998, p. 6.
Approches théoriques

Pour décrire ce qui s’est fait a I''UFM, nous awdpesoin d'un cadre. Il

existe différentes approches théoriques du TCAQlestla mutualisation.

Celle que nous allons adopter est la théorie d¢iVigé proposée par Y. En-
gestrdm Learning by expandindelsinki, Orienta-konsultit, 1987). Nous ne
nous intéresserons ici qu'a son aspect descriptif.

OuUTIL
\ processus de
SUJET OBJET m
[objectiffmotif) RESULTAT
REGLES — CombNAUTE ———— EDSIN U

TRAVAIL

Figure 2. Les triangles d’Engestrom permettent de décrire Rctivité.

Dans l'activité, le sujet vise un but ou un résulRour cela, il utilise des
outils et agit au sein d’'une communauté ou s’appuiecelle-ci. Son rapport
a cette communauté est défini par des regles. &tmindre le but, il peut étre
nécessaire de mettre en place une division duitravasein de la commu-
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nauté : par exemple, dans le cadre de la chassayranles chasseurs et les
rabatteurs.

Nous allons reprendre certains des sommets, axdargles de la figure
2 de la théorie de l'activité pour présenter lesultats de I'enquéte faite
aupres des stagiaires a la fin de I'année scd?aiogd-2005.

Objectif/résultat

Comme on I'a vu plus haut, I'objectif pour les staiges était de mutualiser le
travail de préparation de la classe lors des stagessponsabilité. Le sta-
giaire souhaite plus précisément obtenir des ptedualidés soit par
l'institution, soit par leur utilisation sur le tain :

- documents de référence (exemple : format-typdide de prépara-
tion) ;

- produits testés en classe ;

- produits testés en analyse de pratique ;

- produits de qualité (ceci est a mettre en rafatieec le fait d'« obliger a
mettre un produit pour entrer dans la communauwée»sl'on verra plus bas ;
I'idée est que I'on n'autorise pas & mettre un prosans valeur sur la plate-
forme pour pouvoir avoir acceés au travail des a&ure

- cours en ligne (cours obtenus dans d'autres g@sup

Sujet/outil

L'axe sujet-outil concerne essentiellement I'appismage de I'outil et son
utilisation. Dans notre cas, l'outil était ggoupware(une plate-forme avec
un logiciel de travail collectif).

L’idée globale qui ressort de I'enquéte est qued@nble des actions que
peut faire le sujet sur la plate-forme soit « awtse », qu'il ne doit méme
plus y penser. Les stagiaires proposent donc dagmiveau de la mémori-
sation :

- du mot de passe,

- de I'adresse du site,

- des fonctions de la plate-forme...

...et, pour cela, de « systématiser» son usage jgar un

- utilisation réguliére, (en y mettant, par exemjprites les informations
qui émanent de I'administration) ;

- utilisation dés le début de 'année, etc.

Communauté

La communauté est I'élément crucial, comme on deume, de la mutualisa-
tion. Ainsi, parmi legroupwaresqui ont été mis en place, certains n'ont pas
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fonctionné simplement parce que la communauté létaitoupe de référence
des stagiaires (le groupe-classe habituel de I''YBMil pouvait y avoir des
mésententes.

C’est pour cela que les stagiaires préconisent ddwses afin que la
mutualisation fonctionne correctement :

- la communauté doit étre construite par affinjtés

- la communauté doit étre suffisamment nombreuse pwoir suffisam-
ment de travaux.

Sujet/communauté

La relation de l'individu au groupe, lorsqu’ellet esgnalée par le stagiaire,
est vécue tres differemment d’'une personne a Bawkinsi, elle a pu étre
vécue comme :

- une aide : l'appartenance au groupe constitusoutien moral notam-
ment lors de problémes survenus durant le stage.

- un apprentissage : vivre en commun. On verra éap®int suivant ce
que cela signifie.

- une angoisse : peur de la critique des autresaetjue de confiance en
soi. Mettre son travail sur la plate-forme, c’estdgvoiler.

Sujet/communauté/régles

C’est le point qui a été le plus développé parstagiaires. C'est normal car
les régles que se donne la communauté définiromulaalisation et le suc-
cés de celle-ci. Voici les régles proposées :

Tout le monde travalille...

- « tout le monde doit participer » ;

- « obliger les nouveaux a mettre un produit paurez dans la commu-
nauté, et le produit doit étre de « qualité » »r(ptus haut) ;

- regle : « tu donnes, tu recgois » ;

- « il doit y avoir des retours » ;

- « améliorer la fiche » (si j'utilise une fiche geéparation je dois indi-
quer sur la plate-forme les améliorations que ij'fades) ;

...dans un esprit de collaboration et de respecadé&¢ :

- « ce n'est plus le concours, nous ne sommeseplasmpétition » ;
- « on ne doit pas tout attendre des autres » ;

- « personne ne critique pour critiquer » ;

- « on doit respecter l'autre ».

Bien évidemment, ces deux derniéres régles soabled en toutes cir-
constances. Si les stagiaires les citent c’estepqutil arrive fréquemment
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gu’elles soient enfreintes sans que, d’ailleum teur de I'infraction en soit
conscient. Le fait que la relation passe par ltdofidonne une autre dimen-
sion.

Sujet/communauté/division du travail

Pour certains, il n'y a pas nécessité de divisiartrdvail de type « qui fait

quoi » alors que, pour d’autres, la division dwaihva seulement concerner
les personnes qui mettront en place l'organisagiola gestion des dossiers.
Enfin, certains estiment que, dans certaines disem il est plus intéressant
gue ce soit un spécialiste (discipline dominanté)pgiopose la fiche de pré-
paration d’'une séandées stagiaires sont des professeurs des écolesntjui
plusieurs disciplines a enseigner mais ils chasissine dominante lors de
leur formation).

En forme de conclusion : collaboration ou coopératin ?

Si on revient au type de mutualisati¢collaboration ou coopération ?), il
apparait assez clairement que I'aspect « collalboratse situait essentielle-
ment au niveau de la gestion groupware Au niveau de son résultat., qui
était la préparation de classe, il s’'agissait deagas de coopération ;: « Je
mets mes préparations de classe sur la plate-fetrfeeprends les tiennes. »
Il était rare qu'il y ait des retours sur les pnégtimns utilisées, et encore
moins de préparations modifiées aprés test sugrtaib qui soient remises
sur la plate-forme. Cela, d'ailleurs, désolait aer$ stagiaires qui récla-
maient, comme on I'a vu, « d’avoir des retours »allaméliorer la fiche ».












LE PARTENARIAT DANS L’ENSEIGNEMENT,
DANS ET HORS DE L'ECOLE
Olivier LODEHO
IUFM de la Réunion

au centre du systéeme éducatif et de faire en siateueillir a I'école
tous les enfants. De fait, I'articulation des diéfétes actions des pro-
fessionnels de I'enfance devenait indispensable.

La loi de février 2005 pour la personne en situmtie handicap et no-
tamment ce qui concerne la scolarisation de célléaffirme fortement le
principe du travail en partenariat.

Est-ce le constat d'une difficulté a mettre en aedar premiére loi qui
justifie la venue de la deuxieme ? Certainement [g@sdeux n’'étant liees
gue par le volet de la scolarisation. Cependantjulastion de l'articulation
des partenariats reste centrale.

L'articulation se définit dan le Larousse 2005 coenmune liaison, une
jonction de deux pieces anatomiques dures » dassdmblage de deux
piéces mécaniques ayant un déplacement angul&ité se

Il est aisé, en observant la communication paifaertaine entre person-
nels des réseaux, équipes de circonscriptions Bégoes des classes,
d’envisager un usage sarcastique de ces définifons caricaturer les rela-
tions professionnelles des uns et des autres.

I a loi d'orientation de 1989, dite loi Jospin, prgait de situer I'éleve

Il parait donc indispensable de s'interroger ssregjeux du travail parte-
narial et d’envisager la construction d’'un cadrenmtant celui-ci. Quelques
questions peuvent guider cette réflexion :

- Quelles sont les enjeux du travail en parten&riltentitaire et/ou de
pouvoir ? Dans le partenariat entre personnels '@éeolé et personnels
d’autres institutions se pose le probléme de ladination et de la cohérence
du projet pour I'enfant ou I'adolescent alors mégue les logiques institu-
tionnelles sont différentes.

- Quelles stratégies identitaires se jouent ettseldppent dans ces inter-
faces ? Le projet individualisé constitue, a n'es plouter, la concrétisation
de Il'articulation des partenariats ; nous voyonsrfant, dans certaines insti-
tutions, des projets dits « individualisés » quisoat que des juxtapositions
du thérapeutique, du pédagogique et de I'éducatif.

- Qui évalue le travail en partenariat et en fanctle quoi ?
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- Comment articuler les aides dans l'intérét deféat ?
Le contrat qui lie les familles et I'école, ce sted apprentissages, souvent ce
contrat n'est pas clair. Les attentes parentalesgyé alors ne pas corres-
pondre avec « l'offre » de l'institution et récipuement.

- Quelles représentations les parents se fontdl$étole ? Comment a
I'intérieur de I'école respect-on les choix édufsaties parents ?

Deux ateliers ont abordé ces questions et tentévidager des pistes de
travail :

- « Comment s’articulent les formations collégefeptise ? Comment
rendre cohérent le lien école/famille ? », atedlirimé par Francois Gouffé,
directeur de SEGPA, et Olivier Lodého, responsdelda formation AIS de
''UFM de la Réunion.

- « Comment s’opére l'articulation des aides egttacatif, pédagogique,
psychologique et médical ? », atelier animé paridyrVan Velde, éduca-
trice spécialisée en SESSAD (Service d’éducati@tigte et de soins a do-
micile) et Denis Lamblin, pédiatre responsable dAMSP (Centre d'action
médico-sociale précoce) de Saint-Louis.



LES PARTENAIRES DE L'ECOLE :
FAMILLE ET INSTITUTIONS

Olivier LODEHO
IUFM de la Réunion

Nous venons a I'école pour apprendre a tisser lides » cette
((phrase d’Albert Jacquargourrait nous faire penser que ce tissage

n'intéresse que I'éléve, qui serait ainsi amenisset des liens cog-
nitifs pour devenir sujet intellectuel, des lierféeetifs pour se construire
comme sujet-personne dans son identité, tisselieteshumains pour deve-
nir sujet social, des liens culturels pour s’huiean Ce travail de tissage
s'élabore notamment a travers la relation pédagegmpur laquelle Christo-
phe Marsollier nous a dressé les enjeux et défscbntours.

Ce tissage, pour garder le terme d'Albert Jacquamdgcerne aussi les
adultes qui ont en charge I'’éducation des enfardeg adolescents. Des liens
virtuels peuvent ainsi se créer. C'était le sujes dravaux d’hier. Au-
jourd’hui, dans cette méme logique de liaison, nallens aborder le theme
du partenariat. S’il s’agit avant tout de rencositinemaines, le travail parte-
narial nécessite aussi la construction d’'un cadrgenant, sécurisant et per-
mettant de véritables échanges pour qu’'une relgiiofiessionnelle puisse
advenir.

Méme si le titre de cette conférence renvoie a jurtaposition qui ne
rend pas compte de la dynamique nécessairementirtbéaux mécanismes
du partenariat. C'est pourtant sous cet angle guweys propose de réfléchir.

Définitions

Les définitions des deux termes « partenaire » jgarktenariat » s’'impose
donc :

- Pour partenaire, un premier sens nous est doanéempom latinpars
(partition) qui est la part que chacun s’octroie. gi2ut imaginer sans peine la
dimension conflictuelle de la situation dont il edbrs question. Ce n’est
gu'au 18 siécle gu'un autre sens nous est donné. Venuatdeién francais

1. Congres de la FNAREN (Fédération des assocktide rééducateurs de
I'Education nationale) 1996 a Auxerre.
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parcgonier, apparu sous le vocable anglp&tner, on parle alors de I'associé
dans les domaines du jeu, de la danse, etc. Laititdfi du terme dans le
Larousse de 2005 retient ce sens en y ajoutanttrdsauimensions :
« Personne avec qui I'on est associé contre d'suttens un jeu. Personne
avec qui l'on pratique certaines activités (dansgort, etc.). Personne,
groupe auxguels on s'associe pour la réalisatian grojet...». Le Larousse
renvoie également aux partenaires-Etats (les pareande I'Europe) et aux
partenaires sociaux (syndicats, patronat...).

- Le partenariat est (définition du Larousse) usystéme associant des
partenaires ».

Le partenariat se définit souvent comme une ralationtractuelle entre
deux ou plusieurs personnes physiques ou moralesoacant a réaliser un
projet par la mise en place de moyens matérietslléctuels, financiers ou
humains. Cette relation contractuelle peut étreprisa comme une relation
institutionnelle. En effet, contrairement a celtgqlipe, réservé aux mem-
bres d’'une méme institution, le terme « partenariasémble le plus souvent
étre utilisé pour désigner les liens qu'établissentre eux les membres
d’institutions différentes.

Ainsi, comme le souligne A. Gonnin-Bé8jo« le minimum de définition
du partenariat comprend I'engagement dans uneractonmune négociée
[...], une négociation ou chacun peut dire ce qléilitvobtenir »

Pour Danielle Zay« on ne peut parler de partenariat que s'il yreoe-
tre de deux projets ». Le partenaire n'est donc qegi qui s’assujettit a
I'idée de l'autre. Le travail partenarial ne rerevgias a la fusion, source de
confusions. Le respect de l'autre dans sa diffésehicentendre comme sujet
dans un cadre de référence particulier constitieedes conditions pour un
travail cohérent.

La démarche de partenariat est conjointe a cellprdiet. Or, comme le
souligne Jean-Pierre Boutifigil est « issu d’un compromis satisfaisant entre
le possible et le souhaitableD’'ou I'importance de la phase de préparation
du processus de partenariat, phase de préparatiomgjique que les futurs
partenaires puissent clairement énoncer leur idergurs champs de com-
pétences et qu’ils définissent leur champ d’intatiza.

2. « Les entreprises vues par les enseignants.cBlénie représentationsRecher-
che et formationn® 6, 1988.

3. Sous la direction de Danielle Zd&nseignants et partenaires de I'école. Démar-
ches et instruments pour travailler ensemble Boeck Université, 1994.

4. Anthropologie du projefPUF, 1990.
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Le partenariat dans I'école

Une des innovations symboliques de la loi d’origatadu 10 juillet 1989 est
gu'elle légalise la notion de « communauté édueati\et de « partenaires »
de I'école. Elle stipule, dés son article 1, quea €«ommunauté éducative
rassemble les éléves et tous ceux qui, dans liésgibhent scolaire ou en
relation avec lui, participent a la formation dés/és ».

Le rapport annexé précise que les parents sontmbnes a part entiére
de la communauté éducative ».

Dans l'architecture des dispositions, le projetcdié ou d'établissement,
qui actualise I'existence de la « communauté édweat doit donner con-
sistance au partenariat entre I'école et les parent

Les enseignants confrontés a leurs « nouveaux gsublisont incités a
solliciter des partenaires extérieurs a I'école.rémessité partenariale nait
donc, pour I'école, dans le contexte des difficuligncontrées par les équipes
pédagogiques dans I'établissement scolaire. Pleugs| le partenariat a été
convoqué quand est venue l'idée de confier a l&ads missions qui la
débordent et qui touchent aux quartiers dans lés@lle s’'insére.

L’injonction de « faire avec d’'autres » signe-edlincapacité de I'Ecole
a faire face aux différents enjeux d’'une sociétar (@@emple I'accueil des
éléves en situation de handicap ou encore la degnenmissante d’un travail
avec les familles) ?

Ces « autres » peuvent étre des aides éducategra\u (auxiliaires de
vie scolaire, des personnels socio-éducatifs ettifpoles personnels des
secteurs médicaux, sociaux ou psychologiques (#acadre des SESSAD
par exemple)...

Une nécessaire clarté

« C’est certainement dans la prise de conscientzretonnaissance des dif-
férents enjeux, des différentes formes de relatetnd’'apprendre, des diffé-
rentes formes d'activités, des différentes placgasdlas et symboliques que
'on peut y prendre que le jeune, comme I'enfantasdulte peut se cons-
truire » (Elisabeth Bautief.)

5. Services d’éducation spéciale et de soins ad@ni
6. « Le Partenariat. La collaboration des difféseatteurs pour la réussite des jeu-
nes »Enjeux hors-série, CNDP, janvier 2000.



142 Olivier Lodého

C’est donc dans une complémentarité qui reposkasalyse des spécifi-
cités de chaque lieu et de chaque institution @silnécessaire de penser les
actions partenariales, non dans une continuité caggp entre les différents
lieux d’'activité, continuité qui brouille, confonddifférencie. L'éléve, quel-
gue soit son age, ne doit pas étre considéré coboinet des projets de
partenariat. Il ne faut pas perdre de vue qu'it évie le « bénéficiaire » du
travail en partenariat.

On ne peut pas faire I'’économie, dans un travatieparial, d’'une expli-
citation réciproque des valeurs et des conceptiense que sont la réussite et
l'insertion, de ce qu’est un sujet social, valeetsconceptions qui sous-
tendent les projets.

A ce propos, nous pourrions nous interroger straleail en équipe dans
I'école. Tout se passe comme si tous les enseigamtageaient les mémes
valeurs. Or nous constatons dans ce domaine diEsedites (non explici-
tées) qui font avorter des projets sans que ceérerite soit retenu comme
cause possible de cet échec (exemples : avec I8EHAles CLIS dans le
dialogue, difficile parfois, entre enseignants spié&®s et enseignants
« ordinaires »).

A ce propos, I'analyse des difficultés liées a laaren place d’un travail
partenarial dans certaines écoles permet de paséques hypothéses :

- L’enseignant emploie souvent le terme de « mégeél» pour parler des
éléves de sa classe. Cette appropriation peutiestizexclusivité qui génera
alors tout travail de collaboration qui impliquepartage.

- S’ouvrir au partenariat, c’'est prendre le risgiges’exposer, de montrer
son travail. « Plus le risque individuel est grapldis les possibilités de coo-
pération seront brisées [...]. Le risque, lorsqusil @écu comme peur, indivi-
dualise au point que la coopération s’effondre egé@ Mucchielli.§

Les conditions pour un travail partenarial

Une recherche de I'INRP menée sous la directioDalgelle Zay ¢f. note 3)
propose des outils et des démarches pour travaiilsgmble.

Il parait nécessaire, pour I'équipe de recherctaled plus loin dans
I'analyse des représentations conscientes et in@ntes. Un panel de grilles
est ainsi proposé dans l'ouvrage colledfifiseignants et partenaires de

7. RASED = réseau d'aides spécialisées aux élévdgfeculté.
8. CLIS = classe d'intégration scolaire.
9. Le Travail en équipeESF, 1975.
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I'école. Démarches et instruments pour travaillatlsemble Le CNDP®
propose, lui, une sorte de « guide pour le trasmipartenariat » qu’il énonce
sous la formule métaphorique des « 12 commandements
. Identifier les partenaires, leurs objectifsréecompétences.
. Associer en amont les acteurs concernés.
. Faire un diagnostic partagé.
. S’accorder sur le sens des mots.
. Prendre en compte les besoins et les attensdsétéficiaires.
. Déterminer les objectifs du projet commun.
. Prendre le temps pour I'élaboration du projetaeinise en ceuvre.
. Mettre en place un dispositif d'évaluation.
. Penser le partenariat sur le long terme en raidéda réalité duurn
overdes partenaires.
10. Avoir un lieu de coordination et un coordonnatégitime.
11. S’accorder sur les territoires et les rolesltecun.
12. Prendre en compte les intéréts de chacun.

O©COoO~NOOTPA,WNPE

Un cadre possible a été défini, mais une telle déneasuppose que I'on
considére la « réussite scolaire » comme la ré&udsihs I'accueil de tous les
enfants a I'école pour faire en sorte que chacuroyve les moyens de sa
participation a une culture partagée et de sontingsesociale.

10. Sur son site Internet.






LE PARTENARIAT

Jean Luc CHABANNE
IUFM de la Réunion

terminologique, et a indiqué quelques pistes areydour assurer un
« bon fonctionnement partenarial ».

Mais qu’est-ce qu’un groupe de partenaires ? Giasgroupe de person-
nes qui s'expriment et communiquent dans la petsgede réaliser un pro-
jet quelque part commun.

Il s’agit donc d’un groupe de paroles, ou plutétpdeoliers qui échangent
par des discours.

Il est bien certain que ces discours s’appuiendsgrtravaux individuels,
gu’ils sont suivis d’effets pratiques, d’actions goncourent a la réalisation
du projet et que c'est I'ensemble de ces actionis pgumet d’atteindre
I'objectif choisi ; mais il n'en demeure pas mounge le moment-clé, le mo-
ment de vie du groupe de partenaires sera le plugest une réunion, réelle
ou virtuelle, qui mettra en présence et en confitiort des personnes et leur
discours.

Olivier Lodého I'a bien précisé : le partenariatcemstruit sur une adhé-
sion personnelle de chaque partenaire ; le paitgnse se décréte donc pas,
ne s'impose pas...

Je voudrais rappeler, a l'instar des « 12 commaedé&sn> du CNDP pour
le «travail partenarial », deux conditions fondataées au « bon fonction-
nement partenarial » telles que Roger Mucchiedli deait déja exposées en
1980, et approcher un peu les dysfonctionnemergssitigations partenaria-
les.

Un groupe de partenaires fonctionne bien si lat@pat I'expertise entre
les partenaires sont bien respectées.

De quoi s’agit il ?

La parité, c'est la situation dans laquelle sevent des personnes qui
concourent a la réalisation d'un méme projet, rdaiss un rapport mutuel de
« pairs ». Cela signifie que, dans le cadre deasail, il ne s’établit aucune
préséance, aucune hiérarchie entre les personneta. signifie que les rela-
tions entre partenaires sont symétriqups la parole des uns vaut la parole
des autres, que l'information et la communicatioutent dans les mémes
conditions d’'un partenaire a un autre.

Olivier Lodého a bien éclairé la notion de partesiadans son origine
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L'expertise, c’est la différence nécessaire et mace dans la spécificité
du travail des partenaires ; chaque pair est urréxpucun pair ne fait le
travail d’'un autre, aucun travail de pair ne pemplacer celui d’'un autre
pair... Sans doute, personne n’est indispensables ceaiainement, tous sont
complémentaires.

Les rbleset les fonctions sont alors clairement définis.

La reconnaissance de ces deux regles (parité etrtesq) permet
d’évacuer un trés grand handicap que nous trougbretrouvons dans nom-
bre de situations dites de « travail partenariaelui qui est imputable au
souci que montrent les uns et les autres d'étrenracs dans leur personne,
souci qui peut devenir premier, bien avant mémeia# mener a bien le
projet qui réunit les partenaires.

Prenons le cas d’une situation qui réunit des tepaires » ne reconnais-
sant pas vraiment le critére de « parité » ;: degignants regoivent les pa-
rents en présence du chef d'établissement, d’'uréseptant de la loi et d’'un
médecin, pour parler par exemple de la violencéaseodans une institution.

Imaginons que le chef d'établissement, ou le repm@smt des parents
d’éléves, se sente investi d’'une mission d’orgdiueade la réunion, de dis-
tribution de la parole.

Une telle attitude pourra éventuellement avoir peffiet un non-respect
de la régle de parité, la parole du chef d’étabtizsnt ne sera pas entendue
comme celle des parents ou celle du gendarme... ususio d’aucuns
s’arrogent un r6le de « meneur ».

Les représentations inévitables que se ferontresdes autres ces diffé-
rents acteurs de notre société, et de leurs réfgrectifs, seront telles que des
modes de relations asymétriques vont s’établirpdeole ne sera pas distri-
buée de maniere équivalente, le niveau du disqmrépondra pas nécessai-
rement a un souci de communication, la crainte el@as étre « reconnu »
pourra avoir pour conséquence des discours paeiisubu des stratégies
visant a se faire « reconnaitre » au niveau d'deetité inquiete ; I'objectif
de la communication au service du projet sera alocsilté.

Prenons le cas maintenant ou, dans le méme contexserait la dimen-
sion d’expertise qui ne serait pas reconnue. Inagirque tous les partenai-
res prennent la parole pour s’exprimer en lieul@&tgd'un autre partenaire :
les parents diront ce gu’auraient di faire les ignsats, qui leur renverront
d’'autres arguments.

Imaginons que les enseignants estiment qu'il s’Bgifla violence sco-
laire) d'un fait de société imputable aux origirsesiales des éleves et qu'ils
« n'ont pas de legon a recevoir » de qui que deespmatiere d’éducation a
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la citoyenneté... lls ne comprendront alors pas comi@&utres partenaires
pourront, a leur place, (on retrouve la I'angoisene perte identitaire),
s’exprimer : ils ne sont pas experts, ils ne sastdleur place.

La question de la place des uns et des autresnas#oposer tres claire-
ment : la place des gendarmes est-elle dans léssézd.a place des parents
est-elle dans les classes ? La place des enseigestelle dans la vie du
guartier ou de la cité ?

La question des rbles va aussi se poser : estxcerameignants de rappe-
ler la loi sociale ? Est-il interdit aux gendarntesfaire de la morale ou du
conseil psychothérapeutique auprés d’'adolescenitisgdénts ? Est-ce aux
parents de donner des cours d’anglais ?

Sans abonder aucunement dans ces attitudes aécartiéls corporatiste
finalement, il m'a été donné de constater, lorsd'vecherche que nous ve-
nons de réaliser auprés de I'ensemble des parmarder|'école (gendarmerie,
services sociaux, médicaux, juridiques, etc.), demles compétences des
uns et des autres sont grandes et souvent prazhasés des autres.

J'ai été sensible au fait que la formation et lggudes professionnelles
des gendarmes qui écoutent des enfants ayant ssiftiaimatismes psycho-
logiques, sont proches de celles des psychologasscellules dites «de
crise », ou de celles des éducateurs dans ceriastéations spécialisées.

Il parait a I'évidence de constater que les ensgignn’ont pas le mono-
pole de la pédagogie, et que quiconque prend leepdiexpliquer quelque
chose a quelqu’un, fait ceuvre de pédagogue quelque.. et que donc
nombre de personnes sont capables, comme les eastig de parler
« pédagogie » ou « didactique »...

Il parait encore a I'évidence que les conditionavetles que I'on a au-
jourd’hui d’exercer le métier d’enseignant nous temet d’emblée devant un
grand nombre de situations partenariales.

Alors, la question se pose: comment former lesrfuenseignants a
I'exercice d'un partenariat ou la parité ne sers pécessairement de mise et
ou I'expertise ne sera pas, de prime abord, re@mfnu

Je pense que l'une ira avec l'autre, et que, l@s@gxpertise sera recon-
nue, alors la parité sera revendiquée... car ne mmoagons pas d'objet : ni
I'expertise, ni la parité ne sont des états desfaibles et définitifs. Il s’agit 1a
de démarches, d'attitudes, de conduites partesargli s'inscrivent dans le
temps, qui évoluent , qui s’éduquent sans doute.

Comment inspirer le souci de parité chez nos pairtes ?
Comment éduquer a I'expertise les enseignants ?
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Nous l'avons dit plus haut : c’est la un travail @g@résentations, et no-
tamment les représentations de nos partenaires.

Pas plus que le partenariat, I'expertise ne penat @écrétée : mon di-
pldme universitaire ne me confére pas nécessaitediemblée une valeur
d’expert pour mes partenaires.

Comment devenir expert aux yeux de ces partenatest-a-dire com-
ment devenir crédible ?

Je ne me risquerai pas a donner des regles gé&ngemfmendrais alors le
risque de devenir tout a fait non crédible... Maiggprendrai les grandes
lignes qui définissent les fonctions d’expert.

Je distinguerais trois grands secteurs de « travdds enseignants, dans
le sens d'une meilleure expertise : l'informatiola, communication et
I'identité professionnelle.

Sur le plan de l'information, les enseignants, delps modalités de leur
exercice, disposent d’un lieu et d'un temps quesquane ne peut leur con-
tester : personne ne passe, par définition, adrtemps auprés des éléves,
dans les conditions de I'école ; personne ne peut,d leur place, « parler »
I'éléeve dans les conditions de I'apprentissage aml Aux enseignants de
s’en persuader parfois, et de définir ce qui palditse autant ce niveau
d’expertise ; peut-étre leur faudrait il apprendrgarler au-dela des seules
compétences évaluées, peut-étre faudrait-il appeeadbserver et parler le
rapport des éléves au travail, a I'effort, a I'écledmme a la réussite, a la
communication...

Sur le plan de la communication, peut-étre faudrdaire des efforts
dans le sens de l'explicitation des termes que Eamploie : les parents et
tous les partenaires de I'école, actuellementpdémst autre chose que des
évaluations laconiques sur les résultats en leciuren calcul des éléves ; il
convient que les didactiques s’éclairent, se ptésémans leur complexité,
se mettent quelque part a la disposition de la céhgnsion et des intéréts
des partenaires de I'école ; il convient aussilgagédagogues, qui n’en sont
pas moins des didacticiens, arrivent a parler telation pédagogique »
comme une véritable relation, c’est-a-dire avecepudsubtilité et compé-
tence, avec I'amour qui les a conduits a faire éden

Enfin, sur le plan de l'identité professionnelle,gais, du moins je crois,
gue la démarche vers la connaissance de soi-mémamesjuéte qui ne se
termine pas, mais qu'il est indispensable d’engrgdre ; le partenariat est
une forme de travail qui met en présence des peesprte sont donc des
personnes qui doivent s’exprimer et pas des stébutsographe libre : sta-
tues ?).
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Je reprendrai seulement, pour conclure cet expesépropos d’Eric De-
barbieux : « La violence est une forme de partahaont le but est de per-
mettre aux partenaires de vérifier leur existence.

N’y a t il pas d’autres moyens de vérifier notréstence que par l'usage
de la violence ?

C’est a cette réflexion que je vous convie a 1Iré®uautour d’'une table
ronde réunissant des partenaires sociaux du moréthbcah, juridique, de
I'Education nationale et de la gendarmerie, du neoraligieux également,
qui ont bien voulu répondre a notre recherche suhéme de la violence
scolaire dans les colléges.






LES ATELIERS

Le jeudi 2 mars, derniere journée d'étude, deuieateseulement, au lieu des
guatre prévus, ont pu se dérouler autour des gusssuivantes :

Comment s’articulent les formations collége/entrégg ? Comment rendre
cohérent le lien école/famille ?. (Francois Gouffé et Olivier Lodého)

Comment s’opeére I'articulation des aides entre édtif; pédagogique, psy-
chologique et médical 2. (Myriam Van Velde et Denis Lamblin).

1. Entre parentheses, les animateurs de ces stelier






Les participants aux journées d'étude

Nom, prénom

Etablissement / Fonction

ADDE Amélie IUFM
AMADEUF Annick Adjoint-IPR d’EPS
BALcou Maryvette IUFM

BARAT Jacqueline

College Paul-Hermann, Saint-Pierre

BEAUVAL Jean-Yves IUFM

BERNOT Didier IUFM

BERTHOMIEU Stéphane College des Deux-Canons, Saint-Depis
BERTHOMIEU Thierry IUFM

BESNARD Myriam Lycée Bellepierre, Saint-Denis
BLAUT Christophe Lycée J.-Amelin

BOYER Yves Saint-Denis V, CPC
BRESLAW Jean-Marc IUFM

BRizou Jocelyne IUFM

CANS Jean-Marie IUFM

CHABANNE Jean-Luc IUFM

CHANE-PO Bernard Saint-Denis 2, ATICE
COLLECCHIA Frédéric Lycée de Bras-Panon
CosTEMarjorie College Les Alizés
DEQUELSONThierry Ecole Candide Azéma B, directeur
EL QADI Zakia Lycée I. Amelin
EsPERETChristiane IUFM

ETIENNE Brigitte IEN Saint-Pierre 1, coordonnateur de ZEP
GAILLAT Thierry IUFM / Rectorat

GERARD Jean-Paul IUFM

GERARD Martine IUFM

GERAUD Pierre IUFM

GLISONI Jeff

Directeur de SEGPA Céliméne-Godiel

GOUFFEElisabeth

Saint-Paul 1, CPC

GUENON Catherine

Lycée Bellepierre, Saint-Denis

GuiLLoT Philippe IUFM

HOAREAU Marie-Claude Saint-Pierre 2, CPC
HOUDEAU Serge IUFM

JossoChristine Saint-Denis V, coordonnateur de ZE
JOURDAIN Jean-Francois IUFM

LAMBERT Jacques IUFM

LAMBLIN Denis

CAMSP, Fondation Pére-Favron

X
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LE Roux Héléne IUFM
LEBAS Dominique IUFM

LEBIHAN Jean-Hugues

Saint-Pierre 1, CPC

LECOMTE Cécile

Chargée de Mission EPS

LEGALL Michéle

College de Quartier-Francgais, Saint-André

LENTREMY Rosine

Lycée Bellepierre Saint-Denis

LEREBOURPatrice

Lycée Bellepierre Saint-Denis

LLINARES Jean Louis
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) L'EXPERIMENTATION
« LYCEE DE TOUTES LES CHANCES » :
UN PREMIER BILAN *

Gilles FERREOL
Université de Poitiers (Laresco-lcotem)

Résumé.L’'opération « Lycée de toutes les chances », misplace dés septembre

1999 dans I'’Académie de Lille, tranche avec d'aiggpérimentations par son am-

pleur, son degré de structuration, ses modalité®mgtionnement et ses sources de
financement. L'évaluation d’un tel dispositif nésiégs une méthodologie adéquate
susceptible de nous éclairer sur les objectifs dtewts et leur mise en ceuvre, sur les
résultats obtenus non seulement aux examens neEseUtermes de comportements
ou d'insertion, ainsi que sur les répercussionsnatiere de gestion des ressources
humaines, de pratiques pédagogiques ou de muti@lisies compétences.

Abstract.— "The lycée of greatest opportunitiesémaion which was set up in Lille
Academy in September 1999, strongly differs froheroexperiments through its
scope, its highly structured frame, its functiongygtem and its financial sources. The
assessment of such an experiment requires an atteaqnethodology capable of
clearly showing its founding objectives and theipilementation, its outcome not only
in exams but also in attitudes and adaptation pmkses, together with its conse-
guences on human resources management, pedagaaitices and abilities ex-
change.

1. Cette contribution reprend les grandes lignem dapport de recherche présenté a
Lille en mai 2005 (Contrat de plan Etat-Région 20006 / Académie de Lille /
Conseil régional Nord-Pas-de-Calais). Ce rappantirsede support a un prochain
ouvrage Décrochage scolaire et politiques éducatjvBsuxelles, Intercommunica-
tions, coll. « Proximités / Sociologie », 2006).



16C Gilles Ferréol

de Lille depuis septembre 1999 sous l'impulsionRkctorat et du

Conseil régional Nord-Pas-de-Cafaise singularise, par rapport &
d’'autres expérimentations de ce type, par son amgleson degré de struc-
turation. Un certain nombre de problématiques @ntsassociées, comme
celles relatives au décrochage et a la déscolamsah I'exclusion et a
'anomie, aux inégalités et a la stigmatisation @ans une tonalité plus posi-
tive, a l'intégration et a la réussite de tbus

L'évaluation d’un tel dispositif, élargi a partied®003 a d’autres établis-
sements, nécessite une méthodologie adéquate Shkreafe nous éclairer
sur les objectifs fondateurs et leur mise en cewue les résultats obtenus
non seulement aux examens mais aussi en terme®rdpodements ou
d’insertion, ainsi que sur les répercussions enématle gestion des ressour-
ces humaines, de pratiques pédagogiques ou de Irsatioen des compéten-
ces.

Afin de mener a bien ces investigations, I'approost@ographique a été
privilégiée. Ont été choisis, en raison de leuéaatité et de leurs spécifici-
tés, trois réseaux: Hénin-Beaumofapproche globalisante), Dunkerque
(visée plus pédagogique), Condé (entrée « culfyrelbacun d’entre eux
étant représenté par deux établissements.

L'essentiel du travail de terrain s’est effectuéslaes lycées profession-
nels (LP) et lycées d’enseignement général et tdogique (LGT). Cepen-
dant, des lycées « témoins » (hors LTC) et d’aut@msvellement admis ont
été ponctuellement sollicités : les premiers, s@serve de disposer de sta-
tistiques adéquates, pour mieux apprécier lestedsubbtenus et faire appa-
raitre un éventuel « différentiel » ; les secondsirppointer d'éventuelles
inflexions dans la définition des objectifs ou gesjets.

La confrontation de ces expériences devrait aiesmpttre de mieux
comprendre, au-dela de tel ou tel particularisignels de force et points
d’achoppement, les conduites ou les stratégiesogées étant tributaires de
multiples facteurs, en particulier organisationnals socioculturels. Les in-
formations recueillies et les enseignements quiécoulent serviront alors
de base a diverses recommandations.

I ‘opération « Lycée de toutes les chancés menée dans I’Académie

2. Désignée, tout au long de ces pages, par ke IsigC.

3. Dans le cadre du Contrat de plan 2000-2006 ext Evparticipation du FSE (Fonds
social européen).

4. Méme pour ceux dont le cursus s'accomplit saesoa, I'important étant d’éviter
toute forme de « ghettoisation » et de réunir ddsligs différents dans un méme
espace d’apprentissage et de socialisation.
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Les six sites

Réseau d’Hénin-Beaumont
LP Henri Senez, Hénin-Beaumont
LP Joliot-Curie, Oignies

Réseau de Dunkerque
LP des Plaines du Nord, Grande-Synthe
LGT du Noordover, Grande-Synthe

Réseau de Condé
LGT et LP Charles Deulin, Condé-sur-I'Escaut
LGT et LP Georges Bustin, Vieux-Condé

Lycées « témoins » (LT) et nouvellement admis (LNA)

Réseau d’Hénin-Beaumont
LP Robespierre, Lens (LT)

Réseau de Dunkerque

LP Fernand Léger, Coudekerque-Branche (LT)

LP Automobile et Transports, Grande-Synthe (LNA)
LGT de I'Europe, Dunkerque (LNA)

LP Tle Jeanty, Dunkerque (LNA)

Réseau de Condé

LP André Jurénil, Denain (LT)

LP Pierre-Joseph Fontaine, Anzin (LNA)
LP Jean-Baptiste Carpeaux, Crespin (LNA)

Objectifs et moyens

Commengons par les objectifs. Les textes de ré&ér@rhier des charges
Contrat de planDossier FSEconcordent et listent les priorités :
- prévenir et surmonter I'échec scolaire ;
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- assurer la réussite du plus grand nombre ;
- permettre une insertion sociale et professiornéilissie

Le hors-série, publié en octobre 2000,Btéves d’Europe en Nord-Pas-
de-Calaisne dit pas autre chose et exprime la « volontéhdipper aux seg-
mentations et aux fatalités qui ont trop longtengwai la région a I'écart des
progrés fondamentaux du siécle qui s’achéve »ptede ceux qui — « par
leurs origines ou leurs difficultés personnelles-»sont en proie a la
« disqualification » ou a la « marginalisation » peuvant plus étre passé
sous silence. Les « prémices de I'exclusion »jl gsclamé, « doivent étre
combattus par tous les moyens » afin de «redowoefiance » et de
« développer de nouvelles compétences ». Quantna maur qui le cursus
s’accomplit « sans accroc », ils sont invités digper pleinement au dispo-
sitif de telle sorte gu'ils puissent « renforcenrl@xcellence ». L'important,
on le voit, est d’'éviter toute forme de « ghettbitsa». Les entretiens que
nous ont accordés différentes personnalités dimesté impliquées dans le
projet LTC montrent bien I'attachement, jamais détipea ces orientations.
Celles-ci, il est vrai, ne peuvent que susciteiti&sion et ne prétent guere le
flanc a la critique.

A un niveau plus spécifig8eil convient de promouvoir :

- la rénovation des méthodes et des outils pédggegien formation ini-
tiale par I'application du principe du «cousu mainet par la prise en
compte d’une conception plus globale de la dimenéiucative ;

- le travail en commun entre les différents actewrssein d’un établisse-
ment et entre établissements d’'un méme réseau

- linteraction entre les lycées et leur environeem (familles, cité,
monédoe professionnel), les relations de parterfariadritant d'étre renfor-
cée

5. Voir le documenExpérimentation du Lycée de toutes les chancean EIDOO-
2002 Conseil régional Nord-Pas-de-Calais, Directios @@mations initiales, Lille,
s.d., p. 10.

6. Ces « objectifs intermédiaires » ne figurentpg@®ur des raisons de commodité —
dans le Contrat de Plan 2000-2006.

7. L'expression est de Catherine Moisan.

8. Ces réseaux, implantés dans des bassins rembuie fortes difficultés socio-
économiques, offrent aux éléves des filieres etdisplines diversifiées. La palette
des choix d’orientation est ainsi beaucoup plusevas

9. Dans des domaines comme la santé publiquenlaatssance des métiers ou la vie
associative.

10. Le recours au service public est ici priorgaite principe de non-substitution
devant s'appliquer en permanence.
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Comme précédemment, la continuité prévaut tant Bentextes que dans
les propos, et toutes ces perspectives restemuicg’actualité.

Le LTC, peut-on lire par ailleurs, ne se résume pasn catalogue
d’actions isolées dont le seul point commun sé&edigibilité financiere mais
se présente comme un ensemble cohérent en forttioa démarche struc-
turée, articulée autour :

- de I'accueil et de 'accompagnement des jeunes ;

- de l'aide au développement personnel ;

- du positionnement et de I'évaluation des compzgsn

- de parcours adaptés de formation et de pratidiiredividualisation ;

- de l'insertion.

Ces catégories, initialement dénommées « servi¢&spuis « moyens »
ou « fonctions », sont reprises dans le docurReofet d’actions LTC 2003
(Rectorat, Pble « communication ») et développégsles site académique
(http://www.ac-lille.f), les réseaux mettant en place les mesures qui leu
semblent les mieux adaptées aux besoins des @egesg situations locales :

Fonction « accueil-accompagnement »

Objectifs: accueillir, intégrer et motiver, par :
- la découverte des lieux, des services, des peetoret du cadre d
vie de I'établissement ;

D

- la prise en considération de I'environnement, eeigences de$
meétiers et de I'offre de formation ;

- I'élaboration du projet personnel et professidnne

Fonction « développement »

Objectifs: socialisation, affirmation et connaissance de [zaii :

- 'éducation a la santé ou a la citoyenneté ;
- des pratiques sportives ou culturelles (théatedier d'écriture...).

11. Dix a l'origine, comprenant le sport, la cuétuta citoyenneté, la reconnaissance
des acquis et la validation...
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Fonction « positionnement et évaluation »

Objectifs: situer I'apprenant en devenir et effectuer uarbitle ses ac
quis, par :
- des tests disciplinaires ou d’habileté (gestuédiehnique...) ;

- un repérage des potentialités, en dehors du cadfaire ou au quotit

dien ;
- la contractualisation ;
- la validation de savoirs ou de savoir-faire...

Fonction « parcours et pratiques »

Objectifs: optimiser les situations d’apprentissage, trowes répon-
ses appropriées, par :

- du soutien, une remise a niveau, un approfonaiissé;

- I'utilisation du CDI et d’'un centre de ressources

- des projets culturels, techniques ou pluridiscaites ;

- une pédagogie de l'alternance ;

- des itinéraires spécifiques, des classes pakse@l de préorientg
tion...

Fonction « insertion »

Objectifs: valoriser les acquis en vue d’une insertion @ssionnelle
ou d’une poursuite d'études, par :

- la constitution d’un livret ou d’un portefeuilte compétences ;

- une valorisation des acquis (stages, diplomes) ;

- des actions préparatoires a la recherche d’emploi

- 'essor des NTIC.

Autre levier essentiel : la formation des acteutsnt les professeurs
« ressources » (plus de cent cinquante bénéfisiaiésignés par les provi-
seurs — entre 2000-2001 et 2003-2004, actions gmri#u catalogue
« Convergences » de I'lUFM et organisées sur jmisnées avec I'aide I'an
dernier de la cellule TICE) et les coordonnatedés¢rmais un a temps par-
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tiel par établissement). L’apport de moyens tamriciers, par la Région (7
392 000 euros sur la période 2000-2004e FSE* et I'Etat®, qu'humains
ou logistiques, par le Rectorat (déchat§eseures supplémentaires, mise a
disposition de postes administratifeu d’aides éducateurs, capitalisation et
mise en ligne des outils produits, implication destituts universitaires18...),
est a cet égard décisif.

Le LTC, on laura saisi, se situe trés explicitetngron pas aux
« marges » mais « au cceur » de l'activité pédagegigrt. 3 duCahier des
charges 200p Les réseaux, quant a eux, sont percus comme desteurs
de réussite », le recours au service public — & équivalent — étant priori-
taire et le principe de non-substitution devanpglauer en permanence (art.
4). Leur fonctionnement s’inscrit dans une logiglee complémentarité, de
mutualisatioret d’essaimage et ne se réduit pas a I'accomplessede sim-
ples tdches administratives ou de gestion.

12. La gestion des fonds étant confiée au Grouperdéntérét public (GIP)

« Education et formation tout au long de la vie ».

13. Soit un taux d’engagement de 69 %. En 199%Rdgion avait aussi versé une
subvention de 16 millions de francs. La répartittomée par année s’établit comme
suit (en millions d’euros) :

c [y [y c C

o il i) o il
Objectif 38: g J5i JSi s IS
Améliorer la formation et les condi-06 8 | 82 |8y |88 |8
. . . . ) £t o t o E o £ 0
tions d’orientation (versementsprevul8 & [ 2R [ER |ER |51
2000-2006 : 10,671) 1,524 1,532 1,336 1,5 1,5

Pour I'historique détaillé de ces affectations et diécisions des commissions
permanentes (9 juillet et 27 septembre 1999, 2920@0, 2 mai 2001, 29 avril et 4
novembre 2002, 4 mars 2003, 21 janvier et 28 j@W@42, cf. la note de Catherine
Picot du 27 octobre 2004 (Conseil régional Nord-tkaalais, DFI).

14. Celui-ci intervient & hauteur de 50 % en olifjelct{(« Promouvoir le développe-
ment et I'ajustement structurel des régions ericdifé ») et de 45 % en objectif 3
(« Soutenir I'adaptation et la modernisation degigoes et systemes d’éducation, de
formation et d’emploi »).

15. 0,15 million d’euros par an.

16. Depuis 2002, vingt-neuf coordonnateurs — ayahtion a exercer un role de
« facilitateur » — y ont eu droit.

17. Un demi pour chaque établissement téte deuésea

18. Et, plus encore, du CAFOC, des CPFE, du C2RFEUEEP, de la MGI ou de la
VIP (cf. le Cahier des chargesrt. 2).
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Les actions menées et leur impact sur les publics

Un double mouvement, d'élargissement et de stratitur, caractérise cette
évolution. Au premier janvier 2003, le dispositifagcueilli de nouveaux
venus et comprend désormais trente-trois établissesnregroupés en huit
réseaux9. L'organigramme, de son c6té, est plus opérationiee role de
chacun est mieux spécifié ainsi que les relatioriseeacteurs. Le proviseur
est le chef de projet : il s’entoure d'une équipecalaquelle il définit une
stratégie de fonctionnement. Le coordonnateur &dEs énergies et contri-
bue a la mise en ceuvre, a 'accompagnement, auefuavl’évaluation d’'un
plan d’actions. Le professeur « ressources » esti@pé dans la démarche
d'individualisation et est capable d'utiliser ou deaitriser divers outils
comme ceux issus des technologies de I'informatiotie la communication.
Conformément a la mission qui leur est dévolue, @wseignant®
s’emploient a la réussite de tous les jeunes qui $®nt confiés et, avec
I'aide des personnels de santé, des COP, des @sRBudveillants d’externat
et des aides éducateurs, se focalisent sur plgspstes : accueil, position-
nement, soutien pédagogique, parcours adaptésiiamseLes partenaires
extérieurs sont également sollicités en tant queedein. Il s'agit d’instaurer
une veille permanente et de mettre en synergiseaud’un réseau, des pra-
tiques et des activités, des savoirs et des compeEde une cellule
d’ingénierie — en étroite collaboration avec lespsod’inspection — donnant
les impulsions nécessaires.

En juin 2004, 21 000 éléves (14 000 en LP et 7@60.GT) faisaient
partie intégrante de I'opération LTC (Legay, 20047) :

19. A la rentrée 2003-2004, le réseau de Cond@rimties LP Fontaine d’Anzin et
Jean-Baptiste Carpeaux de Crespin; celui de Gr8pdthe s'étend avec
I'engagement des LP Automobile et Transports efdanty, tandis qu’un partenariat
avec le lycée de 'Europe est établi, a I'imagecdkii noué avec Noordover. Le LP
Léo Lagrange quitte, par ailleurs, le « bassinkédin pour rejoindre celui de Bully-
les-Mines en compagnie du LP La Peupleraie de Builes et des LP et LGT Pablo
Picasso d’Avion, et un nouveau pdle se crée en Bafesnois autour des LP Curie
d’Aulnoye-Aymeries, Placide Courtoy d’'Haumont, Leirmand de Jeumont et de la
cité Pierre Forest de Maubeuge.

20. Dont les chefs de travaux, industriel et tedia
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Les effectifs concernés

Etablissements LP LGT
Fernand Degrugillier, Auchel 626
Pierre Mendés-France, Bruay-la-Buissiere 502
Flora Tristan, Lillers 409
Turgot, Roubaix 465
Louis Loucheur, Roubaix 303
Alain Savary, Wattreloos 332
Plaines du Nord, Grande-Synthe 410
Noordover, Grande-Synthe 1434
Automobile et Transports, Grande-Synthe 404
Lycée de I'Europe, Dunkerque 1477
Tle Jeanty, Dunkerque 417
Pierre de Coubertin, Calais 1267
Normandie-Niémen, Calais 329
Détroit, Calais 960
Henri Senez, Hénin-Beaumont 1229
Louis Pasteur, Hénin-Beaumont 405 968
Joliot-Curie, Oignies 983
La Peupleraie, Sallaumines 601
Pablo Picasso, Avion 200 574
Léo Lagrange, Bully-les-Mines 701
Charles Deulin, Condé-sur-I'Escaut 420 974
Georges Bustin, Vieux-Condé 252 304
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Pierre-Joseph Fontaine, Anzin 840
Jean-Baptiste Carpeaux, Crespin 207
Pierre et Marie Curie, Ailnoye-Aymeries 535
Pierre Forest, Maubeuge 315 1329
Louis Armand, Jeumont 342
Placide Courtoy, Hautmont 546

14 000 7 060

La répartition par catégories d’actions montre Biemportance accordée
aux parcours adaptés et aux pratiques d’individaitin :

Réseau
et date Etablissement A B C D E
de
création

Auchel (objectif 3)

Depuis |LP Flora Tristan (Lillers) 15% |57 %| 6% | 6% |16 %
1999 LP Degrugillier (Auchel) 12 % |34 %| 3% | 23%|26 %

LP Mendés-France 15%| 18 %| 3% |44 % |20 %
(Bruay-la-Buissiere)
Total réseau 14%|36%| 4% |24 % |22 %

Bully-les-Mines (objectif 3)

Depuis | LP Léo Lagrange

2003 (Bully-les-Mines) 6% | 33%| 5% | 41 %|15 %
LP La Peupleraie
(Sallaumines) 46 %| 24 %| 5% | 25%| -
LGT et LP Picasso (Avion) |34 %|22%| - |41%| 3%
Total réseau 29 %| 26 %| 3% | 36 %| 6 %

Calais (objectif 3)

Depuis | LP Normandie-Niémen

1999 (Calais) 10%| 5% | 31 %| 50 %| 4 %
LP du Détroit (Calais) 15%|14%| - |54%|17%
LGT et LP Coubertin (Calais) 17 %| 33 %| - 8% (41 %

Total réseau 14 %| 17 %| 11 %| 37 % |21 %




Grande-Synthe (objectif 3)

Depuis |Lycée du Noordover
1999 (Grande-Synthe) - |53%| - |47%]| -
LP Plaines du Nord
(Grande-Synthe) 10%|14%| - |30%|46%
Lycée de I'Europe
(Dunkerque) 9% | 9% | 82%| - -
LP Tle Jeanty (Dunkerque) |21%|10%| - |54%|15%
LP Automobile et Transports
(Grande-Synthe) 25%| - - |47 % |28 %
Total reseau 13 %[ 17 %| 16 %| 36 % |18 %
Hénin-Beaumont (objectif 3)
Depuis |LP Joliot-Curie (Oignies) 9% |52%| 3% | 35%]| -
1999 LP Henri Senez
(Hénin-Beaumont) 20%|41%| 1% | 35%| 3%
LGT et LP Pasteur
(Hénin-Beaumont) - - - - -
Total réseau 15%| 47 %| 2% [ 35%| 1%
Sambre-Avesnois (objectif 1)
Depuis |LP Louis Armand (Jeumont)| 6 % | 10 %| 45 % | 26 %| 12 %
2003 LP Curie (Aulnoye-Aymeries) 9% | - |10 %|69 % |12 %
LP Courtoy (Hautmont) 21%|28%| - |40%|11%
Cité PierreForest (Maubeuge) 7 % | 48 %| 8% |32 %| 5%
Total réseau 11 %] 21 %| 16 % | 42 %| 10 %
Roubaix (objectif 3)
Depuis |LP Loucheur (Roubaix) 48 %|18%| - |22%|12%
1999 LP Turgot (Roubaix) 14 %| 46 %| - |13%|27 %
LP Savary (Wattrelos) - | 67%|33%]| - -
Total réseau 27 %| 44 % | 11 %| 11 %| 13 %




Valenciennes (objectif 1)

Depuis |LP Fontaine (Anzin) 7% |14%| 4% | 62%|13 %
1999 LP Carpeaux (Crespin) 14%| 7% |21 %| 50 %| 8 %
LGT et LP Deulin
(Condé-sur-Escaut) 1% |15%| 6% |55 % |23 %
LGT et LP Bustin
(Vieux-Condé) 23%| - |18%|57%| 2%
Total réseau 11%| 9% | 12% |56 % |12 %
Total tous réseaux | 159427 %| 8% [35%|15 %

: Accueil et accompagnement des jeunes

. Aide au développement personnel

: Positionnement et évaluation des compétences

: Parcours adaptés de formation et pratiquesidfidualisation
: Insertion

mooOw>»

Les éleves décrocheurs bénéficient d'un intérétiquéier, les mesures
prises étant relayées plus ou moins activemenhdetoréseaux :

Etablissement Exemples d’'actions Dynamiques réseau

spécifiques
Auchel
Lutte contre Bon fonctionnement,
I'absentéisme 7 actions communes

et travail en amont

Bully-les-Mines

LP Léo Lagrange (1) Groupe progres Aucune synergie
(Bully-les-Mines)
LP La Peupleraie
(Sallaumines)

LGT et LP Picasso

(Avion)
Calais
LP Normandie-Niémen| Aucune mutualisation,
(Calais) Difficulté
LP du Détroit (Calais) avec Coubertin

LGT et LP Coubertin
(Calais)
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Grande-Synthe

171

Lycée du Noordover
(Grande-Synthe)
LP Plaines du Nord
(Grande-Synthe)
Lycée de I'Europe
(Dunkerque)

LP Tle Jeanty
(Dunkerque)

LP Automobileet
Transports
(Grande-Synthe)

Atelier remédiation

Bonne cohérence
d’ensemble,
8 actions communes
dont un
« Forum emploi »

Hénin-Beaumont

LP Joliot-Curie
(Oignies)

LP Henri Senez
(Hénin-Beaumont)
LGT et LP Pasteur
(Hénin-Beaumont)

Classeprojet

Satisfaisant jusqu’en
2003, sauf avec le LP
Pasteur
(totalement absent
depuis le début)

Sambre-Avesnois

LP Louis Armand
(Jeumont)

LP Curie
(Aulnoye-Aymeries)
LP Courtoy (Hautmont
Cité PierreForest
(Maubeuge)

Suivi-accuell

Bonne concertation,
13 actions communes

Roubaix

LP Loucheur (Roubaix
LP Turgot (Roubaix)
LP Savary (Wattrelos)

Reprise de la logique

d'essaimage, 2 actions

communes

D




Valenciennes

LP Fontaine (Anzin)
LP Carpeaux (Crespin)

Aide individualisée

LGT et LP Deulin
(Condé-sur-I'Escaut)
LGT et LP Bustin
(Vieux-Condé)

Bon couplage entre
Condé et Vieux-Condé
depuis 1999. Extension

difficile pour
les nouveaux EPLE,
2 actions communes

Le recours au partenariat, pour sa part, demeasitiégal (les lycées
ayant une longue expérience d'ouverture sur lemiremement étant les
plus demandeurf. les LP Turgot, CharleBeulin, FloraTristan ou Cour-

toy) :
Réseau ) % du
et date Etablissement budget Quelques exemples
de consacré
création aux
partenariats

Auchel (objectif 3)

Depuis | LP Flora Tristan Parc d’Olhain,

1999 (Lillers) 38 % associations protection

civile, Kroma films

LP Degrugillier 28% | Troupe théatrale, écrivain
(Auchel) orthophoniste
LP Mendeés France 18 % Intervenants extérieurs n
(Bruay-la-Buissiére) santé, coupole d’Helfau

Bully-les-Mines (objectif 3)

Depuis |LP Léo Lagrange Mairie, CRAP,

2003 (Bully-les-Mines) 20 % commissariat, SNCF
LP La Peupleraie Macadam théatre, MAIF
(Sallaumines) 20 % MACIF, Croix-Rouge
LGT et LP Picasso Eolia, CRRAV,
(Avion) 13 % diététicienne




Calais (objectif 3)

[72)

Depuis | LP Normandie- Arcadia, CCPD, pompier
1999 Niémen (Calais) 22 %
LP du Detroit Presse locale, planning
(Calais) 10 % familial, centre
d’alcoologie, Radio 6
LGT et LP Coubertin Socio-esthéticienne,
(Calais) 21 % comédien
Grande-Synthe (objectif 3)
Depuis | Lycée du Noordover Centre littéraire des let-
1999 (Grande-Synthe) - tres, villa Mont-Noir
LP Plaines du Nord Médecins, Compagnie
(Grande-Synthe) 6 % « Arc en Scene »
Lycée de I'Europe Partenariat avec
(DuAnkerque) - 'ensemble du réseau LT
LP lle Jeanty + F. Léger
(Dunkerque) 15 % Base loisirs Morbecque
LP Automobile et
Transports Volvo, Renault, Scania,
(Grande-Synthe) 2 0% Iveco
Hénin-Beaumont (objectif 3)
Depuis | LP Joliot-Curie 11% CPEF Carvin, Le cirque|
1999 (Oignies) du bo_ut du monde,
« Voix de nana »,
Onyacum
LP Henri Senez 19 % Espace Lumiére, éduca
(Hénin-Beaumont) teurs PJJ

LGT et LP Pasteur
(Hénin-Beaumont)




Sambre-Avesnois (objectif 1)

Depuis | LP Louis Armand Le Phénix, Le Manége,

2003 (Jeumont) 9% Rotary, syndicat de la
LP Curie métallurgie
(Aulnoye-Aymeries) 8 % CAT « Le bol vert »,
LP Courtoy Proscenium, « Direlire »
(Hautmont) 36 % Val Joly, entreprises,

agences d'intérim

Cité Pierre Forest Justice-police-
(Maubeuge) 9 % gendarmerie, DDE,

SMUR, « Eurosport »

Roubaix (objectif 3)

Depuis | LP Loucheur CAS Roubaix, Cosmos
1999 (Roubaix) 15 % Bowling, OMS
LP Turgot (Roubaix) 33% Journalistes, fondation
LP Savary Anne Cellier
(Wattrelos) 3% Maison Poésie Beuvry,

Institut Gustav Sresemann

Valenciennes (objectif 1)

Depuis| LP Fontaine (Anzin) 16 % Large recours
1999 |LP Carpeaux aux partenariats
(Crespin) 13 %
LGT et LP Deulin Idem
(Condé-sur-lEscaut 70 % Idem
LGT et LP Bustin Idem
(Vieux-Condé) 26 %

Une approche plus qualitative fournit quelques démgents. Prenons,
par exemple, le réseau d’Auchel. La mise en syaatgs compétences est un
objectif essentiel et les rencontres régulieres @esdonnateurs y contri-
buent. Les journées d’accueil, fait-on valoir, denthune image plus positive
de I'établissement : elles favorisent, en outresdaialisation et I'intégration
des nouvelles recrues. La formation SST (sauvesteewuriste du travail) est,
de méme, bien percue par les éléves, lesquelsrétapmiés dans leur globa-
lité — sont aussi sensibles aux modules « forumna&tiers », « aide indivi-
dualisée » et «apprendre autrement». La cohéslen classes et
I'acceptation des différences s’en trouvent rerdesc Tout n'est pourtant pas
idylliqgue : d’aucuns reconnaissent que «le travadministratif tend a
s’alourdir au détriment de I'animation pédagogisuet qu'« il devient diffi-
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cile de fédérer les projets compte tenu de l'inteté entourant le devenir de
tel ou tel collegue » ; d’autres encore regretianindisponibilité » ou le
« désengagement » de certains partenaires etrgj@rgucontre une « attitude
quelquefois trop consumériste ». Autre illustratide Calaisis. Sont souli-
gnés le «volontarisme des équipes », une « mellégoute des éléves »
lesquels sont « plus sereins » et ont le sentimerdrogresser en expression
écrite et orale, les retombées « trés positivess» APF*, un « encadrement
structuré », des équipements informatiques « hieptés » et un volet cultu-
rel « fructueux ». Néanmoins, « si la bonne vol@¥€certaine et le souci de
bien faire réel », des interrogations subsisteabsence d’indicateurs
d’évaluation et d'un questionnement d'ensemble #g finalités de
I'opération, implication en demi-teinte des IATOSdéune partie des ensei-
gnants, désintérét parental, problemes de comntioncat d’identification,
CESC « désactivé », partenariats insuffisammengrdifiés, définition im-
précise du role de chef de projet...

Une analyse par catégories d’action permet de enettrévidence les im-
pacts, directs ou indirects, des mesures misesigree

Points forts Points faibles

Accueil et accompa- Meilleure connaissance Lourdeur de

gnement conjugués a |de la communauté édu- I'organisation lorsque
des entretiens indivi- | cative et des régles de | les effectifs sont impor-
duels (Mendés-France avie tants
Bruay-la-Bussiere), a | Atténuation des tensionsDésinvestissement pa-
des activités sportives g Y¥réquentation accrue dirental

I‘?'e p!e_ln amlrglsnu '(I)'u' a foyer, des clubs ou des
extérieur (Flora Tristan 4ssociations

a Lillers), a des séjours
d’intégration (Turgot a
Roubaix)...

22. Ateliers pédagogiques individualisés.
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Développement per-
sonnel a partir d'un axe
thématique particulier
(comme la culture a
Condé) ou d’'un ensem-
ble de thématiques (L€Q
Lagrange a Bully-les-
Mines), avec la collabo-
ration d’'intervenants
extérieurs (associations,
personnels de santé...)

Approche globalisée
Mise en confiance,
réconciliation avec
I'école

Restauration de I'estimé
de soi et revalorisation
de sa propre image
Plus d’esprit critique et
d’autonomie

Surcroit de travail
Préparation ou
formalisation
insuffisante de certains
Lprojets

Evaluation et position-
nement notamment des
éléeves en souffrance ou
des décrocheurs (Henri
Senez a Hénin-
Beaumont), présentant
des problemes de dys-
orthographie ou des
séquelles de dyslexie
(LP Degrugillier

a Auchel)...

Repérage des difficulté
rencontrées et des trou
bles d’apprentissage ou
de comportement
Dispositifs

de remédiation plus
adéquats

5 Programmation trop
tardive

Parcours de formation
et pratiques individua-
lisées: classes-
passerelles (Plaines du
Nord et Noordover a
Grande-Synthe), group
progrés (Joliot-Curie a
Oignies), ateliers conte
ou poésie (Georges
Bustin a Vieux-Condé),
concours lecture (LP
Savary a Wattrelos)...

D

Remotivation

Plus grande assiduité
Acquisition

d’'une méthodologie
Remise a niveau

Passivité ou désengage
ment de certains lycéer
Places parfois contin-
gentées
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Insertion, en prenant
appui sur des stages, d
FCIL, des visites
d’entreprises ou des
conventions d’aide
(Charles Deulin a Con-
dé-sur-'Escaut) et en
familiarisant aux techni
ques de recherche
d’emploi : rédaction
d’'un CV, préparation a
I'entretien d’embauche

(comme au LP Normant

Découverte du monde
edu travail

Sensibilisation aux
exigences des métiers

die-Niémen a Calais)...

Partenariat trop souven
peu étoffé avec le tissu
productif

t

Le LTC revét, aux yeux des éléves, une triple ication. C'est :

- d’abord une aide spécifique, destinée a surmdesedifficultés rencon-
trées dans telle ou telle discipline, certains amtt'accent sur I'« incitation
au travail » et '« encadrement des devoirs » ;

- ensuite, un moyen de réussite, que celle-ci seifesie en termes de
notation (« Mieux comprendre un cours et étre pkiormant lors des con-
tréles »), de chances données a chacun (« S’eén>so&t Apporter un espoir
a ceux qui n'en ont plus ») ou de supports misspatition (« On a un bon

matériel informatique e

t on peut "surfer" ») ;

- enfin, un lieu ou un « espace dédié » permeti&pprofondir les con-

naissances ou de révis

D’autres aspects so

er en toute tranquillité.

nt aussi cités :

- une ouverture a des activités nouvelles, par elemiordre structurel
(« Se passionner pour des choses qu’on n‘aurafajtas spontanément ») ;
- la prise en compte personnalisée des rythmesdisition.

L'arrivée en LTC change la donne, un sentiment d&uraétre étant tres
perceptible. Les évaluations sont trés positiveles notamment ayant trait
aux mesures directement liées a I'apprentissage l'@rientation : soutiens
méthodologiques, bilans d'acquis, techniques d&embe d'emploi. Les
intervenants extérieurs sont également trés priseméme que la fréquenta-

tion des CDR.

Pour la plupart, le LTC signifie :
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- un «nouveau départ » pour tous ceux qui, damsdersus précédent,
ont rencontré des embiches, cumulé des handicages sant sentis dévalori-
Sés ;

- une « possibilité de motiver ceux qui ne 'étaiplus » ;

- une « alternative a I'échec ».

Plus des deux tiers des lycéens déclarent avogreseé notablement soit
dans les disciplines générales, soit dans d’auwtsaines requérant des
savoir-faire ou des compétences techniques. L'acestnmis sur des ensei-
gnements plus accessibles, de meilleurs résultats esuivi plus attentif,
I'impact sur la sociabilité étant un peu moins pmoce.

Les répercussions en matiére d’organisation
et de management

L’expérimentation, comme l'avait déja noté dans &ilan 2000-2002la
Direction des formations initiales du Conseil gahén permis le passage
progressif d’'une « opération de laboratoire » mlusmoins artisanale ou de
circonstance, portée par quelques membres de lenaoauté éducative, a un
« projet partagé » nourrissant celui de I'établisset. Le LTC, sous cet an-
gle, apporte une « bouffée d'air » salutaire etfiguée un nouvel « état
d’esprit » dont témoignent, en dépit parfois delques résistances initiales :

- I'évolution des mentalités et des pratiques vdilacollectif, mise en
commun de moyens ou d’informations, applicationpdimcipe du « cousu
main », reconnaissance du « droit a I'erreur » ;

- et la dynamisation d’équipes interdisciplinairkss« libération des ini-
tiatives » suscitant adhésion et participation.

Le LTC, seconde observation, bénéficie d'anpriori favorable deés
l'instant ou il privilégie une approche « intégvati» et s'adresse, sans stig-
matisation ni ségrégation, a 'ensemble des jeaweseillis dans les EPLE
membres du réseau : ceux qui posseédent les préagtqut tirés vers le haut,
ceux qui présentent des lacunes ou qui paraissemsmmotivés étant a
méme — par un suivi approprié — de trouver un gwginormal », et ceux en
voie de décrochage se voyant proposer un accompegmespécifique. C'est
donc bien la « réussite du plus grand nombre »aguaiujours été visée, ce
gue montre bien un court-métrage consacré au digpetsprésenté a Lille,
au Nouveau Siecle, le 15 mars 2002. Pour combbérhec scolaire, une
prise en charge globale, mobilisant des compétetaug@sen interne qu’en
externe, a été fort logiquement plébiscitée.



L’expérimentation « Lycée de toutes les chancesmpremier bilan 179

Autre mode de satisfaction : les lycées retenusn lgju'ayant recu ces
crédits supplémentaires, n'ont pas succombé aut demsirenes et ne se
sont pas lancés dans un « consumérisme a touthes>choix opéreés valori-
sent, selon les cas, telle ou telle action :

- classe-passerelle, par exemple, comme a GramteSgn STT ou en
filiere industrielle ;

- soutien personnalisé dans les disciplines géeg@l professionnelles ;

- aide aux devoirs dans les communes, a 'imageedgui se fait dans le
Valenciennois ;

- opportunités offertes par les centres de resssurc

Toutes ces initiatives constituent un « plus ».rivéains, en raison de la
progressivité de leur mise en place, il est samsedencore un peu tét pour se
prononcer quant a leur véritable impact, méme gaces indications con-
cordantes laissent présager un « cercle vertueux ».

Une méme diversité prévaut a I'échelle des résebes.uns, comme a
Condé ou dans le Dunkerquois, sont trés attaché&®eaeloppement d’'une
pédagogie différenciée ; d’autres jouent davantagearte de I'accueil (Ca-
lais), de I'épanouissement personnel (Roubaix, M&saumont) ou de
l'insertion (Auchel). Il s'agit, en effet, de collau plus prés des réalités de
terrain et de «réguler » le mieux possible en tioncdes moyens du bord,
des besoins et des attentes.

Quelle que soit l'orientation qui prédomine, I'édeest « au coeur » du
dispositif, les mots clés étant ceux de « motivatipde « socialisation », de
« personnalisation » ou de « mise en confiancewr Reprendre I'un des fils
conducteurs du projet Turgot, la « connaissanceode et la « relation aux
autres » constituent des « fondamentaux ».

Au total, si — incontestablement — une dynamigbea été enclenchée, il
a fallu « déminer » ou « écoper ». Parmi les ppaleis difficultés, sont ci-
tés :

- la lourdeur ou, plutdt, la complexité des progéduadministratives, ce
qui a pu retarder le lancement de certaines activemer les ardeurs ou
refroidir les enthousiasmes ;

- unturnovertrop élevé dans les équipes de pilotage, d’ouuin quel-
guefois chaotique et une ligne directrice plus iitaiee ;

- le poids des habitudes, des torpeurs ou des n@ismes : ceuvrer de
concert, en réseau ou en partenariat, ne s'imgQas, requiert du temps et
nécessite des réglages ;

- 'augmentation de la charge de travail des coondteurs, de plus en
plus sur la corde raide et risquant de ne plus @iowassumer leurs taches
d’animation ;
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- des contraintes organisationnelles paralysarg@sgnement géographi-
gue, créneaux horaires peu attrayants, indisp@gibépétée d'intervenants ;

- la présence d'une fraction minoritaire d’enserggaou de personnel
IATOS indifférents ou démobilisés, dubitatifs ofragtaires.

On insiste, de plus, sur I'importance d’'une fortéture d’établissement,
sur la nécessité d’'une montée en puissance progrestssur I'inscription de
I'expérimentation sur longue période.

Des éléments plus quantitatifs sont évidemmentataliles pour affiner
I'analyse. D’un point de vue méthodologique, letérment des indicateurs
(de résultats ou d’'impact, de ressources ou désafiah) se heurte a plu-
sieurs questionnements :

- Quel est le degré de fiabilité des statistiquasiaecueillies ?

- Tous les items ont-ils été renseignés ?

- Quelle portée accorder aux tendances observées ?

Force est ici de constater :

- que la base de calcul n'est pas toujours clairtm@nnue ou varie assez
fortement ;

- que les périodes de comptage ou de relevé pefluenter ;

- que les séries sont loin d'étre complétes et aotapt des « trous » ou
des approximations ;

- que certaines rubriques sont remplies de facas @i moins aléatoire ;

- que la méme affectation peut évoluer au fil des et recouvrir des réa-
lités trés différentes...

Les raisons de ces « biais » ou de ces « insuffésam sont nombreuses :
changements de proviseur ou absence de coordonreiedémarrage de
I'opération, mobilisation des énergies sur d’autéehes, nécessité d'aller au
plus vite, pénurie de personnel, transmission airaksation défectueuse de
certains documents, consignes mal explicitéeshelre n’est pourtant pas au
découragement et des améliorations ont été récetmohservées, quelques
établissements (Détroit a Calais, Henri Senez air-Beaumont) s’étant
dotés d’outils ou de batteries plus perfectionhésprochaine étape est celle
de I'harmonisation des procédures et des protocdies calendriers et des
modes de traitement, une plus grande rigueur allamair avec un meilleur
pilotage des politiques publiques.

Les monographies sur lesquelles a porté notre figadi®n initiale enri-
chissent la discussion. Le tableau ci-dessous upgrées principales obser-
vations :
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w

Etablisse- | Type de Atouts Points d’achoppement
ment conduite
LP Senez | Adaptation| Une réflexion Un manque, quelquefoi
(Hénin- et gradua- | déja ancienne de réactivité
Beaumont)| lisme Des objectifs Un partenariat
bien définis trop restreint
Une centration Une implication inégale
sur I'éleve Une sélectivité insuffi-
Une concertation accrugsante, quelques initiati-
Une vision synoptique | ves n‘ayant pas bien
fonctionné ou s'étant
essoufflées
LP Joliot- | Continuité | Un investissement Des problemes
Curie et pragma- | de longue date d’organisation
(Oignies) |tisme Un souci de coopérationUne logique de réseau
et de transdisciplinarité| inexistante ou purement
Une adéquation protocolaire
au contexte local Une baisse de régime
Un sentiment dans les résultats de
de mieux-étre certaines divisionscf.
Une utilisation les bacs « pro »)
judicieuse des CDR | Un point noir :
I'absentéisme
LP des Distancia- | Une mesure phare : Un lourd passé
Plaines du | tion et les classes passerelles| Un turnovertrop im-
Nord apathie portant du personnel
(Grande- d’encadrement
Synthe) Pas de véritable réponse
aux sorties prématurées
Un déficit d'information
LGT du Maximisa- | ldem Une participation réduit
Noordover | tion du D’autres priorités
(Grande- | ratio colt/ Une palette limitée
Synthe) efficacité
et
« externali-
sation »
des con-

traintes

D




LGT et LP | Gestion de| Une volonté d’aller de | Une accentuation

Charles proximité | l'avant du clivage LGT/LP

Deulin et « mélio- | Une forte mobilisation | Des besoins ou

(Condé- |risme » enseignante des attentes mal ciblés

sur- Une valorisation de Peu d’échanges avec les

I'Escaut) I'écoute et du dialogue | autres établissements

Davantage de synergie

LGT et LP | Attentisme | Recentrage sur Un climat « anxiogene

Georges | et mise des axes prioritaires | suscité par le

Bustin en retrait | Atmosphere beaucoup | « rapprochement » ave¢

(Vieux- plus « respirable » Deulin

Condé) Une reconduction routi-
niere des mémes actiorns
d’une année sur l'autre
De nombreuses
incertitudes

Les établissements nouvellement admis dans le ialenois (Fontaine
et Carpeaux) et le Dunkerquois (Automobile et Tpants, Europe, lle
Jeanty) ont connu des trajectoires trés diverses :

Etablissement

Type de stratégie

Logique sous-jacente

Fontaine Normalisation Analyse des besoins
et repérage des publics

Carpeaux Imitation Cadrage AOG

Automobile et Apprentissage Intériorisation

Transports des regles du jeu

Europe Opportunisme Optimisation de la dges-
tion des flux

Tle Jeanty Retrait Pérennisation des

identités et des pratiques

Certains, plutdét que de se disperser dans une fBalgions disparates,

ont fait le tri et optimisé leurs atouts de manipragmatique en faisant le
choix dulearning by doinget en privilégiant une démarche structurée : repé-
rage des besoins et des publics (les « chahutgues »« dépressifs », les
« décrocheurs »...) et, pour chacun d'eux, élalmrat’'une réponse ciblée.
Le résultat ne s’est, dés lors, pas fait attentrereun peu plus de deux ans,
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un « effet-rattrapage » est intervenu. D’autresoloP rencontré des difficul-
tés. Celles-ci tiennent a plusieurs facteurs :

- prise en compte insuffisante des spécificitéallex;

- ordre des priorités mal défini ;

- engagement sur d’autres fronts, le LTC ne veqat@n complément ;

- mauvaise perception des enjeux et faible attrié&tiu projet ;

- appui logistique limité, pour ne pas dire « cexgroductif », de telle ou
telle catégorie de personnel comme les comptabidéssantendants ;

- méconnaissance des rouages du dispositif.

Un fil directeur s'impose, ce qui suppose :

- que I'on puisse élaborer et appliquer des prdéscépondant a des at-
tentes clairement identifiées ;

- que I'on sache précisément ce qui est du redsdrC et ce qui n’entre
pas dans ses missions ou ses prérogatives ;

- que le CDR soit utilisé a bon escient ;

- que I'on secoue la routine ambiante et que I'astive davantage les
nouveaux enseignants.

Forces et faiblesses du dispositif

Les indicateurs, en dépit de leur flou ou de ldumprécision$®, peuvent
varier assez sensiblement d’'un site & l'autre reaig pour la plupart plutdt
favorablement orientés. C’est ce qui ressortaib @fg I'enquéte « Région »
lors des trois premiéres années d’exercice :

23. La base de calcul, en effet, n’est pas toujparfaitement connue ; les séries sont
loin d’étre compleétes ; certaines rubriques somtplées de fagon plus ou moins aléa-
toire ou ne recouvrent pas, au fil des ans, une ané&alité.. Ces «biais » ou ces
« insuffisances » sont tributaires de multiplestefacs : consignes mal explicitées,

pénurie de personnel, transmission ou centralisati&fectueuse de documents, par
exemple. L’harmonisation des procédures et desopotds, des calendriers et des
modes de traitement n’en est que plus urgente devaair avec un meilleur pilotage

des politiques publiques.
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1999-2000 2000-200{L 2001-2002

Nombre total d’éleves 12 943 12 355 12 220
Nombre d’abandons en cours 580 603 580
d’année sans suite d’études

et sans qualification

Taux de fuite moyen 5,9 % 59 % 5,7 %

par rapport a I'effectif de rentrée

Nombre 76 354 81 881 73913
de demi-journées d'absence

Taux d’absentéisme 11,97 % 14,41 % 12,22|%
Taux de réussite aux examens 67,67|% 67,94 % 69,32 %
Taux de pression a I'entrée 1,25 1,10 1,14

Des statistiques plus récentes vont dans le ménse: se

- diminution des exclusions, des retenues et dubnere conseils de dis-
cipline (lesquels concernent majoritairement leaésroubaisien) ;

- progression, bien qu'irréguliere, des taux desgign a I'entrée ;

- meilleure réussite aux examens, beaucoup restgogndant a faire sur
le front de I'absentéisme, des abandons (28 % egrenme en 2003-2004) ou
des sorties prématurées sans qualification.

Compte tenu de ces éléments, I'opération LTC péet gercue comme
une « caisse de résonance » ou un « processuglioatéur » qui « met en
liaison », qui « génére des effets d’entrainemeett gui, dans bien des cas,
« institutionnalise ce qui existait précédemmente.qui, a I'origine, repo-
sait sur des engagements volontaires ou relevak brticolage » est alors
élargi et enrichi, la « plus-value » que I'on etireeétant plus ou moins forte
selon le type d’engagement. Avec le temps, ajoate-tles finalités sont
mieux comprises et I'efficacité commence a étreesualez-vous, a condition
que les espaces soient plus interactifs et quatsaspectées les singularités
de chacun, ce qui a été initié ne devant pas restgachére mais valant la
peine d'étre poursuivi. Toutefois, les moyens o@m— méme importants —
ne sont jamais que des « déclencheurs » et doétemtcouplés & un projet
fédérateur, inscrit dans la durée et dont la diffusie soit pas confidentielle.

Si un trés large consensus prévaut quant a la miéetion du dispositif,
des critiques ou des insuffisances sont égalenveguées :



Les taux de réussite

2003 2004 Différentiel
« LTC-autres »
Présents Recus Taux Présepts Recus  Tgux 2003 2D04
CAP LTC 1767 1288 | 72,89 % 1008 729 | 72,32% | -151% | -1,88%
Autres 7066 5257 | 74,4 % | 4553 3377 | 742%
BEP LTC 4125 2510 | 60,85 %| 4185 2763 | 66,02 % |- 12,25 %| - 8,38 %
Autres 15875 | 11601 | 73,1 % | 15870 | 11814| 74,4 %
Bac pro LTC 1545 1015 | 65,7 % 1538 1054 | 6853% | -5% -3,39 %
Autres 8415 5881 | 70,7 % 7817 5622 | 71,92 %
Bac général LTC 1041 783 | 75,22 % 1103 833 | 7552% | -538% | -4,68%
Autres 21621 17417 | 80,6 % 21390 | 17153| 80,2 %
Bac technolo- | LTC 1059 735 | 69,41 % 952 655 68,8% | -489% | -5,61%
gique Autres 14138 | 10508 | 74,3 % | 13646 | 1015 | 74,4 %
BTS LTC 484 294 | 60,7 % 453 294 | 64,9 % | -0,9 % 0,4 %
Hors LTC
mémes 5272 3249 | 61,6 % 5104 3293 | 645 %
spécialités
Hors LTC | 14409 8917 | 61,9 % 14368 9182 | 63,91 %
toutes
spécialités
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- le « carcan de la réglementation », la compledté@s procédures admi-
nistratived* et la rigidité des contraintes financiéres soguliérement dé-
noncés et peuvent peser comme un frein, découkegdonnes volontés ou
entraver toute initiative ;

- méme si elles portent leurs fruits, les actiongeprises apparaissent
trop « corsetées’™; ce qui ne permettrait pas de réagir au coup pap en
fonction des situations ;

- certains projets, trop clinquants ou trop ambiiesont mal « arrimés »
et ne correspondent ni aux prérequis ni aux atente

- d’autres tendent a s’essouffler dans une recdimdumoutiniére, risquent
d’empiéter sur I'acquisition des fondamentaux oot gwwogrammeés trop tard
pour « sauver ceux qui lachent prise », une exgfriation plus en amont
des le college — étant une piste a creuser ;

- ce ne sont pas forcément ceux qui en ont lelpdssin (au premier rang
desquels les « décrocheurs », potentiels ou avguég)énéficient le plus de
ces mesures, des effets de captation ou d’évigimivant se manifester a
travers le clivage LGT/LP ;

- les plus investis, ceux qui s'engagent activendaris ces opérations
avouent fréquemment, vu les taches de plus en gdsantes qu'ils assu-
ment® (du montage au suivi des dossiers), avoir le semime ne pas étre
vraiment payés en retdUr le théme de la « non-reconnaissance des mérites »
étant trés présent dans les discBurs

- les spécificités des établissements ne sont @gsurs bien mises en
valeur, des solutions « tertiaires » pouvant étpdaguées » sur un canevas
« industriel $° comme au LP Carpeaux & Crespin ;

- la mutualisation des acquis et le fonctionnenaers réseaux rencontrent
bien des obstacles : tensions ou rivalités entrédy, éloignement géogra-

24. Lesquelles sont considérées comme « de plydusntatillonnes », au langage
codé et sibyllin.

25. Prévoir un an a I'avance se justifie technigeieihmais peut s’avérém fine con-
tre-productif.

26. « Usure » et « lassitude » sont des termesoouent employés.

27. Participer pleinement & une action novatricet @ére enthousiasmant mais, en-
tend-on souvent, demeure bien mal récompensé, afo effet dissuasif sur les
nouveaux venus » et un « retrait progressif des @hciens ».

28. Avec, dans les versions les plus pessimistiedn@ du Nord), un impact estimé
négatif sur les rémunérations ou les conditionsedteice.

29. On se contente alors de « pales imitations ».
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phique®, stratégies de replef, & propos des CDR, I'exemple du Valencien-
nois™) :

- beaucoup de LP communiquent tres mal entre enik,parce qu'ils
veulent, sur tel ou tel point, garder jalousemest decrets de leur réussite,
soit parce qu'ils préferent taire leurs échecsguieest tout aussi regrettable
puisque I'on retrouve, d’'une visite a I'autre, leémes erreurs ;

- chez les nouveaux entrants, on a trés souvesitefi unpatchworkde
« mesurettes » sans colonne vertébrale ni probigneatharpentée, Pierre-
Joseph Fontaine a Anzin et Automobile et Transpar@rande-Synthe fai-
sant figure d’exceptions et jouant la carte detlacgivité ;

- plus fondamentalement, chaque établissementpection de son his-
toire et des caractéristiques de son public, apsegres « codes »: ce qui
convient parfaitement a des jeunes filles se dastinux métiers de la vente
ou du secrétariat n'est pas transférable tel qui# &uturs chaudronniers ou
conducteurs routiers, le corps enseignant de ceg datégories d'éléves
n‘ayant sans doute pas non plus les mémes repaéisest ni les mémes
attentes.

Quelques propositions

Afin d’accroitre I'« opérationnalité » du dispositplusieurs recommanda-
tions peuvent étre faites :

- nécessité d'une plus grande stabilité des peedsrie direction et du
corps professoral ;

- recentrage des coordonnateurs sur les missionkyusont dévolues,
les composantes « animation » ou «impulsion » examt pas passer au
second plan ;

- valorisation d'une logique d’'essaimage et de démpntarité en tirant
parti des ressources de chaque site ;

- renforcement et diversification des relationgpddenariat ;

- assouplissement du calendrier de dép6t des prtmat en faisant con-
naitre les possibilités de flexibilité autorisées ;

- limitation dans le temps, sous peine de génées cbmportements
« boutiquiers », des possibilités de reprise &lfitijue d’actions excentrées
ou aux retombées incertaines ;

30. Les regroupements ou les collaborations oh#tist&vantage a une logique de
proximité.
31. Voir, dans la troisieme partie de notre Rappanmote 220.



18¢ Gilles Ferréol

- meilleur ciblage des opérations et visée plugmeatique dans les choix
et les orientations ;

- développement d’'une culture d’évaluation (commesduligne la ges-
tionnaire du LP Joliot-Curie a Oignies, « on ne dade pas pour deman-
der », et «il n’y a rien de vexatoire dans I'obtign de rendre compte de
'usage de ces fonds ») ;

- atténuation des clivages entre fili€fest entre types d’établissement ;

- amélioration de [loutil statistique (trop de & hétérogenes,
d’indicateurs partiellement renseignés, de catégdidurre-tout), de la con-
naissance des ratios colts/avantages et des irfonmdournies (certaines
actions n’existent que sur le papier et les desfsigorrespondants n’ont
guere de signification ; d’autres, en apparenceliaes, sont en fait beau-
coup plus intéressantes lorsqu’elles sont commentéalement par leurs
promoteurs, parfois plus a I'aise dans la discusgiga I'écrit) ;

- « triangulation » avec des données plus «qtigks» (échelles
d’attitudes, indicateurs de « bien-étre » ou réditvie)...

La question de I'imputation causale ne doit pas,é&tar ailleurs, perdue
de vue. Comment, ainsi, faire la part des chose® ee qui reléverait fon-
damentalement du dispositif et ce qui serait deaegl’autres facteurs, bio-
graphiques ou affectifs ? De la méme maniére, desltats obtenus dépen-
dent-ils, a titre essentiel, de la teneur des nessprises ou bien ne font-ils
gue traduire une sorte d'« effet Pygmalion » (cejluii sS'apprétait a « quitter
le jeu 3° ou & « baisser les bras » bénéficiant d’'une adirericcrue et sor-
tant des lors de I'anonymat ou de I'étiquetagenstiisant qui lui était attri-
bué) ? Une base empirique plus étoffée, enfin,ralaelle pas débouché sur
d’'autres constats et suscité d’autres interprétatid

La prudence, au demeurant tres légitime, du méilbgde ne doit pas
faire oublier qu'une « dynamique de forid & bien été enclenchée et que ce
qui a été accompli, en conformité avec I'esprit L h@&rite d'étre salué et, au
regard des réglages ou des ajustements précopdisésyivi.

32. Une illustration : les coordonnateurs des sestindustrielles n’ont probablement
pas le méme « habitus bureaucratique » que leunslbgues du tertiaire.

33 Stratégie dxit au sens de Mancur Olson, d’Albert Hirschman owl&s repré-
sentants du paradigme de la « mobilisation depuesss ».

34. L’expression est de Claudine Phalempin, adjaifut proviseur au LP Degrugillier
a Auchel ¢f. Localtis le portail des acteurs du monde local, 24 f&\2@05, p. 1).
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Annexes

1. Nombre de passations réalisées

189

. Question- Entretiens menés
Etablissement concerné naires
et date de la visite exploitables
(]
= g l2<
¢ | |8 |8 |g2.y5
2 |2 |& |2 |580¢2
i » |Ww | H |ooF @
c c o 2 =<
L L o S (]
LP Henri Senez (Hénin- 76 16 7 9 | Une vingtaine
Beaumont), 2, 3, 9 et 10 décem-
bre 2004
LP Joliot-Curie (Oignies), 16, 18 62 36 7 8 | Une vingtaine
et 19 novembre 2004
LP des Plaines du Nord (Grande-108 | 18 | 28| 11| Une vingtaine
Synthe), 23, 25 et 29 novembre
2004
LGT Noordover (Grande- 14 3 8 7 | Une quinzaing
Synthe), 25 novembre, 5 et 6
décembre 2004
LGT et LP Charles Deulin (Con- 63 16 8 | 10| Une vingtaine
dé-sur-I'Escaut), 18-26 novem-
bre 2004
LGT et LP Georges Bustin 30 7 10| 9 | Une quinzaine
(Vieux-Condé), 22, 23 et 25
novembre 2004
Ensemble 353| 96| 68 54 + d'une
centaine
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2. Liste des personnalités interrogées

Gilles Ferréol

)

ral

Nom et Date Lieu Titre ou
prénom fonction occupée
CHATELAIN 14.09.2004| Lille (Rectorat) | Conseiller en formation
Dominique continue, Académie de
Lille
DESNEUFPaul | 25.10.2004 Paris (MEN) Ancien recteur de
I'’Académie de Lille
(2002-2004), directeur du
Service du personnel
d’encadrement au MEN
FiLIPIACK 13.09.2004| Lille (Rectorat) | Ancien DAETP
Jean-Pierre au Rectorat de Lille
FORTIER 22.11.2004| Dijon Ancien recteur de
Jean-Claude (Université) I'’Académie de Lille
(1997-2002), président d
I'université de Bourgogne
FRIMAT 15.02.2005| Entretien Ancien vice-président
Bernard téléphonique Formation initiale du
Conseil régional Nord-
Pas-de-Calais,
sénateur du Nord
HANNEBIQUE |14.09.2004| Lille (Rectorat) | Directeur général des
Guy partenariats territoriaux €
européens au Conseil
régional Nord-Pas-de-
Calais (en charge précé-
demment de la DFI)
LECOMPTE 22.10.2004| Paris (MEN) Ancien secrétaire géné
Claude du rectorat de Lille, ad-
joint de P. Desneuf au
ministére de I'Education
nationale
LEGAY Daniele| 13.09.2004 Lille (Rectorat)| IA-IPR, piloteagi@mi-

gue (Rectorat de Lille)
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LE GUERNIGOU
Véronique

19.11.2004

Rennes (Conse
général d'llle-et-
Vilaine)

ilAncienne chargée de

mission FSE a la cellule
des Affaires européenne
du Conseil régional Nord

Pas-de-Calais, responsar

ble du service Accueil
familial au Conseil géné-
ral d’llle-et-Vilaine

PavoT Martine | 14.09.2004 Lille (Conseil | Ancienne directrice de
régional) Cabinet puis du GIP au

Rectorat de Lille, respon
sable de la DFI au Consg
régional Nord-Pas-de-
Calais

PicoT 13.09.2004| Lille (Rectorat) | Chargée de mission DK

Catherine au Conseil régional Nord
Pas-de-Calais

VIELVOYE 01.10.2004| Paris Ancienne responsable DF

Andrée (Gare du Nord) |au Conseil régional Nord
Pas-de-Calais

VILVANDRE 14.09.2004| Lille (Rectorat) | IEN-ET, Rectorat de Li

Antoine

le







L’'ENSEIGNEMENT DU NORMAND
) DANS LE NORD-COTENTIN
Etude des pratiques et des attitudes linguistiques

Christine PIC-GILLARD
Université de la Réunion

Résumé. — Depuis 1982, la politique linguistiqueucadive en France prévoit
I'enseignement des langues régionales. La réatitéette politique dans les régions
ou la langue régionale n’est pas fortement difféi&m du francais est trés différente
de celle menée dans les régions de langues élsighéfrancais. Le normand, pour-
tant répertori€ comme une des quatre langues @sfilpeu reconnu en tant que lan-
gue, et les instances éducatives ne favorisensgragnseignement. Les enquétes que
nous avons menées en 2001 aupres d’éleves deetegNord-Cotentin donnent un
apercu de la situation réelle du normand : lordguangue est encore parlée par les
parents, elle est valorisée par les éléves biliagassifs ou unilingues apprenants ; la
société ne prend pas en compte les fortes atteoteselles des apprenants, et bien
peu I'école, malgré I'effort de diffusion mené pas associations et les expériences
d’enseignement des enseignants volontaires. Danontexte de recherche identi-
taire, le normand, depuis des siécles invisibletetale survivre : dernier soupir ou
nouveau souffle ?

Abstract. — Since 1982 the French educational laggupolicy has favoured the
teaching of regional languages. The situation igteqdifferent in regions where the
regional language is very close to the French laaggi and in regions where the
regional language has little in common with the ke language. Although it is
considered as one of the four languages spokemoirthern France, “langues d’oil”,
the language of Normandy has received little redmm and educational authorities
do not encourage its teaching. In 2001 we made ieBguamong high school pupils
in the Nord-Cotentin and found that it is only whers still spoken by their parents
that this language is appreciated by passive biladgoupils or by monolingual learn-
ers. In spite of attempts to communicate the relevaformation by a number of
associations and teaching experience by voluntaaghers, society does not seem to
take into account the deeply felt expectationseafriers about their culture. In to-
day's context of the search for identity the Norrznguage, which has been ignored
for centuries, is trying to survive: will it be adt gasp or a fresh start?



194 Christine Pic-Gillard

rent ; il leur arrive méme de renaitre lorsqu’ellescontrent des con-

ditions favorables. Une de ces conditions est égement, méme si
la seule volonté politique éducative n'est pasisafite. A I'heure ou la
construction de grands ensembles géo-économiqoesne I'Union Euro-
péenne, provoque chez les peuples le besoin dercenfleurs racines cultu-
relles et leur identité, en France, I'enseignententertaines langues régio-
nales est possible dans quelques régions. Cepernldantonditions dans
lesquelles elles accedent au statut de languegesedifferent d’'une langue
a l'autre, selon une hiérarchisation induite parr Istatut et par I'importance
de leur culture et de leur diffusion.

En 2000, des articles parus dans la presse du Glotehtin rendaient
compte de travaux réalisés en langue normandegsaéldves de deux colle-
ges de la région. La production de disques et detaples, chorale et repré-
sentation théatrale, laissait entrevoir un dynareismi méritait notre atten-
tion dans le cadre de nos travaux sur I'enseignemies langues minorées.
Nous avons donc entrepris une étude, modeste pamalmp d’enquétes ex-
ploré, des pratiques et des attitudes linguistiqdes locuteurs et non-
locuteurs normands, en milieu scolaire, a partirs dexpériences
d’enseignement du normand dans deux colléges dd-Sotentin : le college
Hague-Dike de Beaumont-Hague et le collége des<Pieu

Aprés une description de la situation dans laquadlegrouve la langue
normande — origine, statut, marché linguistiqueneys nous attacherons a
décrire ces quelques expériences pédagogiquesaralgser 'opinion des
éléves, apprenant ou non le normand, recueillis das questionnaires.

I es langues sont vivantes. Par définition elle eaissvivent et meu-

1. La situation du normand

Le rappel historique de l'origine du normand queusiqrésentons ici
s'inspire des travaux de Charles Birette, donturage Dialecte et légendes
du Val de Sairepublié en 1926, a été réédité en 1999 a Valognes.

Vers le 4 siecle, la langue gauloise demeurait langue vetaae, alors
gue le latin devenait langue officielle. Entre \& ket le 1) siécles, le latin
évolua vers des dialectes régionaux qui subireobigact avec des langues
étrangeres. Le gallo-roman, parlé dans le Nord-Queggra des éléments
de la langue des Germains et des Vikings dontrieasions déferlaient sur
ces régions. Notons que le norrois n’en modifiagragrofondeur le dialecte,
mais il apporta quelque 200 radicaux spécifiqueis,esviron mille mots, en
relation, surtout, avec le vocabulaire de la mmsiajue de nouvelles habitu-
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des intonatives et accentuelles. La langue norsesable avoir été pratiquée
dans le duché de Normandie pendant un peu plussibafe — encore ensei-
gnée a Bayeux au Xisiécle — avant de se fondre dans la base romane.
Guillaume le Conquérant exporta le dialecte normandAngleterre (1066)
ou il évolua vers la variante anglo-normande. Séesri Il, arriere petit-fils
de Guillaume, qui possédait I'ouest de la Franésosse, le Pays de Galles
et I'lrlande, I'anglo-normand dominait comme landii#raire. Langue par-
Iée et écrite, les lettrés écrivirent en normarstjjta la fin de la guerre de
Cent ans. Au Moyen-Age le normand faisait partie geatre langues roma-
nes principales du domaine d'Oil avec le francienpicard et le bourgui-
gnon. Ces langues allaient se fondre en une laogenune, le moyen fran-
cais, qui se structura a I'écrit sous l'influena ldmprimerie vers 1460. Le
francais subit I'influence du normand mais en earalonnant certains traits
spécifigues comme le « h » aspiré, la toniquedagin « a » et la diphtongue
forte « au ». Parallelement a I'élaboration deslouhétalinguistiques en
frangais — grammaire vers 1520, lexique en 160&dé&mie en 1635 —, la
langue normande, comme les autres langues roméagemales, perdait son
caractére littéraire et n'évoluait plus. Elle étibrs parléest transmisera-
lement par les paysans. Sous louis XIV, le norn&tad considéré comme la
langue du « bas peuple », méme si, de fait, lesgleois I'utilisaient. Cepen-
dant nous remarquons que le normand était enisitudé contact puisque le
sire Gilles de Gouberville, dans le Val de Saimijvait un francais empreint
de beaucoup d’expressions en normand. La Révoldtibliétape décisive.
L’abbé Grégoire constata que 6 millions de Fransais25 ne parlaient pas
francais. Il allait mener une lutte contre les topa» et développer l'unité
nationale autour d’'une langue unique. Dés 1820atesureux des langues
régionales commenceérent a recueillir ce qui resiast langues et publiérent
les premiers dictionnaires en patois. Rouen cesgzader normand au XfX
siécle, mais Caen le parlait encore au début dfi XiXsi que Cherbourg. La
guerre de 14-18 allait lui porter un coup fatahsaique la scolarisation obli-
gatoire de plus en plus longue ; et la télévisianhéverait. Parallélement a
ce déclin de l'utilisation dans la société, et emtipulier au travail, de la
langue normande, on assistait a la naissance d'émigble littérature, ainsi
gu'au début d'un certain nombre d'études linguistis| universitaires. Au-
jourd’hui le normand, bien qu’en voie d'extinctioopntinue a avoir une
réalité. Il reste des locuteurs occasionnels, desains, des revues et jour-
naux, des maisons d’éditions. A Jersey I'anglo-raorch est une véritable
institution qui posséde ses structures et ses mébianseignement y con-
cerne quelque mille éléves. Dans le Cotentin lusiibn du normand est
aussi assurée par des associations, dont les nembreencontrent pour
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discuter et échanger autour de la langue. Cit@ssdciation Megéne extré-
mement active aupres des écoles. Plusieurs maggaitdient des articles en
normand :Le Boué-jauna Cherbourgle Viqueta Saint-LO et surtoutes
Nouvelles Chroniques du Don Ballejipetit magazine de I'office du Jersiais,
entierement écrit en normand. Par ailleliasféte de Rouaisounsrganisée
par fAssembllaée és Normaundsermet de rassembler toutes les commu-
nautés d’'expression normande : s'y rencontrentctiesiteurs, des écrivains
et des conteurs.

Peut-on dire que le normand dans le Nord-Coterstiree voie de récupé-
ration ? Les expériences d’enseignement sont-efiesmaniére de maintenir
vivante une langue et une culture ?

Soulignons, en préambule, que le bas-normand psttogié comme lan-
gue en situation de bilinguisme sur la carte dsitlaation linguistique en
France, établie a partir d’'une enquéte menée &6ffd et 1978 par Henriette
Walter ; la limite du bilinguisme suit la c6te darfeur a Carentan puis de
Carentan a Saint-Hilaire-du-Harcouét. Le problémiesg pose actuellement,
plus que celui de la situation réelle d'utilisatiécrite et parlée, est celui du
statut et de la perception psycholinguistique ds-fi@mand. La maniére
dont il est désigné révéle des attitudes, positmesnégatives, en relation
avec les postures politiques. Chacun des motserimand est un parler, un
patois, une langue est employé a des périodes différentes seloeHei
politiques de I'Etat francais, souvent en relatimec I'Education. Rappelons
que la linguistique moderne n'établit pas de défées entre ces trois termes
puisque tout systéme linguistique en vaut un atitemriette Walter les em-
ploie indifféremment, et Marie-Josée Dalbera-Stafmm nous rappelle dans
son livre sur la langue corse que

« ces notions ont été analysées et éclairées arclalinguistique, qui a dé-

monté les rapports entre langue et statut so@aljugements portés sur les

langues et les effets-retours sur le développeneiges derniéres : c’est toute

la problématique de la diglossie qui en découlesuetle plan de I'action, la

glottopolitique. »

La position que nous défendons dans ce travadueste normand est une
langue. Les enquétes montreront, avec les limitesainbre réduit de locu-
teurs interrogés, que le normand est une langoa $&ldéfinition de André
Martinet : « Une langue est un instrument de conication selon laquelle
I'expérience humaine s’analyse [...] ». Par ailledrexiste une tradition
littéraire en langue normande, des outils métalstgues (dictionnaires,
grammaires, méthodes d’apprentissage...), une égnldie la langue par sa
capacité a s’'adapter aux changements sociaux leidiegiques et une créa-
tion toujours vivante. Le normand n’est pas unwddu francais, c’est une
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langue de contact avec le francgais. C'était latmosidéfendue par Jacques
Mauvoisin, universitaire, ancien président de I'ddation de défense et
promotion des langues d’Oil (DPLOERN 1984, 'Education nationale par la
voix d’Alain Ferry, directeur de I'Ecole Normale d@ Manche, cautionna
une méthode, composée d’'un manuel et de casseidés permettant aux
éléves d’apprendre, en trente lecons, les basesoruand. Le normand
n'est donc pas rudimentaire, c’est une langue qumpt d’exprimer avec
précision des situations et des sentiments comithestfe cet extrait du ro-
man d’Aundré SmillyFlleurs et plleurs dé men villachegue nous reprodui-
sons avec sa traduction a la suite de ces quelggiss de prononciation
pour aider a la lecture :

- Devant uré ou uni, qu se prononcéch, qui se littchi : ueun quoetse
dit un tcheu

- Qu peut aussi se prononague : quétounse litquéton

- Gu se prononcgue: guettese ditdjette.

- LI se dity : bllé se ditbyé

- H est guttural hérengse litrhéran, a l'instar du espagnol ou dah al-
lemand.

- Le h peut aussi ne pas se pronondaré se litivé.

- Yin se prononcgi oui : quyinse littchyioutchi.

- Mense prononcenandevant une consonne ou luaspiré.

- Men se prononcenn devant une voyelle ou unmuet ; de méme pour
ten, sen

- Lesse prononcé& devant une consonne ou iaspiré.

- Les se prononcdz devant une voyelle ou uh muet: on écrit les
éfaunts on ditlz éfaunts

- Le e sans accent ne se prononce plaslin se ditblin. Quand on veut
prononcer lee on le signale par un accerié:queminse litle qumin le qué-
min se litiquemin

- Le é se prononcé

- La graphieaunse litan, la graphieounse liton.

« Sitét qu'ol écalit ses uls, des graunds uds hjlgitsavaient pus mais dauns
par éyou quil-en n'taient, no li fit chuchi euneinpg dé chuque d’aveu eun
lermot. Ab couop, touot li ramountit dauns tétes'€xllatit a plleuraer d’aveu

1. Conférence du 10 février 1999 a I'Inspectiondgcaique d’Hérouville-Saint-Clair
(Calvados).

2. Hippolyte Gancely’'n-ous d’aveu mei,?Universités populaires normandes, Cou-
tances, 1984.

3. Aundré Smilly Flleurs et plleurs dé men villachArnaud-Bellée, Coutances, s.d.
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des couops d’sacquet dauns lli a faire poe. Quanmeth pére s’acachit, ac-
croqui pas I'de(l, ses gaumbes li faunfluaunt, exesftgréchi, coume éguéré,
o I'vit sus li ses uls qu’o I'ssit I6temps dauns $&yins ad bouohoume ; o li

avaunchit ses deigts glléchis, bllauncs coume d&s p

« Dés qu’elle ouvrit les yeux, de grands yeux blguisne savaient plus ou ils
en étaient, on lui fit sucer un morceau de sua@sérd’eau-de-vie. A l'instant
tout lui revint a I'esprit. Elle fondit en larmeagitée de secousses violentes
qui faisaient peur. Quand mon pére arriva, cassdapdouleur, les jambes
chancelantes, incapable de parler, comme égagdeslh sur lui des yeux
gu’elle laissa longtemps dans ceux du bonhommie tehdit ses doigts gla-
cés, blancs comme des suaires. »

Certes le normand est une langue, mais a-t-il emiavc'est-a-dire peut-il
intégrer le marché linguistique des langues rédésndans I'Education na-
tionale ?

2. Le marché linguistique

Le marché linguistique en France est dépendanede xtes :

- la Constitution nationale de 1958 qui affirmeign’y a qu’un seul peu-
ple, le peuple francais, sans faire référencdanigue jusqu’en 1998.

- La Charte européenne des langues minoritairekdéia, que le gouver-
nement francais refusa de signer dans son inté&giaqu’'en 1998. C’est
alors que fut précisé que le francais est la lamdfieielle de la France.

Cependant en octobre 1997 Lionel Jospin déclanasioamet du Conseil
de I'Europe :
« Plus que jamais, en cette fin dif 2&cle qui voit se développer la mondia-
lisation des échanges et la globalisation de I'éoum, 'Europe a besoin
d’affirmer son identité qui est faite de la divéésile son patrimoine linguisti-
que et culturel. A cet égard, les langues et cestuégionales méritent, de no-
tre part, une attention particuliére : nous deviesspréserver et les faire vi-
vre. »

Ces propos furent repris par Jack Lang lors d'wstalirs le 25 avril
2001 : « Une langue, quel que soit son nombre detdars, est un trésor
humain et sa disparition ampute le patrimoine bertianité ».

Mais, pour qu’une langue soit préservée et quiélle, elle doit étre en-
seignée, et, pour cela, il faut qu’elle ait unetabitité sur le marché scolaire.
Or la rentabilité est différente selon qu'il s'aggsd’une langue maternelle,
vernaculaire ou étrangére avec une hiérarchiséitidh ; LV2 ; LV3).
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Le normand n’est plus langue maternelle ; il reste langue de commu-
nication occasionnelle, mais surtout une languewtire et d’identité. La
diffusion du normand est assurée par trois unii@&sgpopulaires normandes
qui se situent a Cherbourg, & Coutances et dgmesyte de Caux. On y étudie
la syntaxe et le vocabulaire, et des textes d'asteDertains y créent leurs
textes. L'enseignement du normand & I'école éléaienet au colleége existe,
mais par la seule initiative de quelques enseignaiains cadre spécifique, de
maniére précaire. Cependant I'enseignement du matnaaune rentabilité
d’'aprés les enseignants qui affirment qu'il faveries apprentissages fonda-
mentaux en général, par un meilleur repérage digsultés liées aux interfé-
rences. L'enseignement du normand répond donc @ljestifs pédagogi-
ques précis et il peut, par conséquent, faire galti la politique éducative
qui concernent I'enseignement des langues régisnakdefinie par
I'Education nationale. La circulaire du 21 juin 298ur I'enseignement des
cultures et des langues régionales dans le sepuitéc de I'Education natio-
nale fut une reconnaissance par I'Etat du faitmégii dans toutes ses dimen-
sions, une volonté de sauvegarder un élément eédséatpatrimoine natio-
nal et un désir de répondre a la demande des é&nbur toutes les langues.
Le 27 février 1997 fut publiée une circulaire inkite Les Langues régiona-
les, un enjeu pédagogique et cultureh circulaire de novembre 1998 sur
I'école rurale venait renforcer I'idée de rapprachenfant de son environ-
nement culturel immédiat dont la langue vernacelairla culture régionales
font partie. C'était aussi I'objectif de I'expositi itinérante sur la langue
normande qui circula dans les lycées et les cdlélye Cotentin, constituée
d'une suite de panneaux pourvus de trés nombrdlusstgations ; elle pré-
sentait un panorama de l'histoire de la langue and®a a travers ses auteurs.
Elle a recu, en 2002, le prix littéraire des Comautés normandes, associa-
tion dont le président, Roger-Jean Lebarbenchadn|aegeur d'une trilogie
sur les auteurs normands.

Cette production est-elle suffisante pour mettrademand sur le marché
linguistique éducatif ? Quelle est la réalité dabuvelle politique linguisti-
gue dans le Nord-Cotentin ?
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3. L'enseignement du normand
dans le Nord-Cotentin en 2001

3.1. Situation géographique et niveau de scolarité

Deux régions du Nord-Cotentin sont concernées 'pasg¢ignement du nor-
mand : La Hague (de Beaumont-Hague aux Pieux) etr¢anscription de
Valognes.

Dans la circonscription de Valognes des expériercedcoles primaires
ont lieu, a l'initiative de certains enseignants montrent de l'intérét pour
cet enseignement lors de conférences pédagogigfues,oivent le soutien de
leur responsable pédagogique pour le mettre ere plans leurs classes. Les
objectifs sont :

- Valoriser la culture de I'enfant.

- Faire prendre conscience a I'enfant que la culkbstece qu'il vit, pas ce
qui est montré a la ville ou a la télévision.

- Faciliter les apprentissages linguistiques enasaifit sur les compéten-
ces langagiéeres de I'enfant. L'enfant, lorsqu’ilgaie des structures propres
au normand, doit les distinguer en tant que langueart entiére, et non
comme une déformation du francais, et s'en see/imdniére contrastive.

Dans la Hague les expériences d’enseignementignsisurtout dans le
premier cycle de I'enseignement secondaire ; istexgquelques pratiques en
écoles primaires mais non formalisées. L'ouverideeces cours facultatifs
est subordonnée a l'inscription de quinze élévesgmum. Cependant des
supports pédagogiques sont disponibles pour lesigmants intéressés, no-
tamment des CD de chansons avec partitions et [pé@agogique.

Nous retiendrons dans notre étude deux collégesnquse avons visités
en mars 2001: le college de Beaumont-Hague etliégeodes Pieux, soit 41

apprenants en normand, 3 ex-apprenants et 38 neregmnts

3.2. Didactique et pédagogie

Le collége des Pieux offre la possibilité de suine heure de cours de nor-
mand par semaine en sixieme et en cinquieme. haitrpédagogique con-
siste a apprendre des chansons, traduire des thxtesrmand au francais ou
vice-versa (par exemple : des fables de la Fontaapprendre des histoires
du patrimaine.

Nous avons mené une observation dans une classegléeme dont le
programme était le suivant :
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a) Lecture d'un texte par I'enseignant, puis rémétipar les éleves, et en-
fin, explication du vocabulaire. L’enseignant pagle normand ; les éleves,
pour répondre, s’appuient sur des références, agptises auparavant en
cours, soit vécues.

b) Préparation de la piéce de théatre qui va éuég. La répétition du
texte se fait en autonomie.

c) Une éléve travaille seule avec un dictionnaire un texte. Il s'agit
d’'un exercice de compréhension et de traduction.

La deuxiéme observation se fait dans une classixdame. La consigne
de I'exercice est la suivante: a partir du mot remthet anglais retrouvez le
mot francais. Les apports culturels sont nombrepardr de la réalité vécue
de I'enfant : les différents noms donnés au bupainexemple.

Le college de Beaumont-Hague propose dans le epardiversifié » en
cinquieme une heure d’enseignement du normand péndasemestre. La
demande est forte dés la sixieme mais les strigctliaecueil font défaut.

En partenariat avec I'enseignement musical, c'aditéen collaboration
avec le professeur de musique les éléves appredesrthants, et font aussi
un travail de création de chansons, paroles etquesi

La didactique observée des apprentissages de tesa@hSu la méest la
suivante :

a) explications sur la variante de normand ;

b) traductions et explications grammaticales, synwes, les formes inter-
rogatives ;

c) découverte de la musique ( musique originale) ;

d) répétition en choeur vers apres vers sans chanter

e) répétition en musique rythmique et harmonique.

Les éléves ne prennent pas de notes mais particgéaement a la tra-
duction. Nous observons quelques difficultés depnaiation.

3.3. Les attitudes linguistiques des apprenants

Le travail de terrain a consisté a faire remplis d@estionnaires pendant le
cours.

Le champ d’enquéte est constitué des éléves d'lasse de sixieme et
d’'une classe de cinquieme du college des Pieuxeappts en normand, ex-
apprenants en normand et non-apprenants, et dessél&ine classe de cin-
quieme apprenants en normand du college de Beaubmmsgue la question
est ouverte, nous avons reproduit, fidelementfmnse de I'éleve. Les axes
de questionnement sont :

- connaissance de locuteurs en normand ;
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- comportement langagier ;
- attitudes psycholinguistiques ;
- connaissance des autres langues régionales ;

- attentes.
Questionnaires et résultats
Les Pieux | Les Pieux | Beaumont

. 68 5e 5e
College 16 11 14
Classe
Nombre d’éléeves
Pére né dans la Manche
Oui 13 07 12
Non 03 04 02
Mére née dans la Manche
Oui 13 08 11
Non 03 03 03
Couple mixte, manchois et autre 02 02 01
A ton avis parle-t-on encore
normand ? 15 11 14
Oui 01 00 00
Non
Connais-tu quelqu’un qui le
parle en-dehors de I'école® 16 10 12
Oui 00 01 02
Non 06 06 06
Un ami 04 05 02
Un voisin 15 08 07
Famille
L'as-tu personnellement entendu
le parler ? 16 10 12
Oui 0 01 02
Non
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Pourquoi as-tu choisi

d’apprendre le normand ?

C’est une jolie langue 03 05 03

Je peux le parler en famille 09 09 05

C’est mon origine 07 08 04

Juste pour le plaisir 08 07 10

Autre : peur de le perdre 01

Qu'apprends-tu (plusieurs répon-

ses possibles) 16 10 14

A parler 14 10 14

Alire 02 07 03

A écrire des histoires 04 07 03

A raconter des histoires 07 10 04

Les coutumes

Aimerais-tu qu'il existe une TV

en normand ? 12 10 11

Oui 04 01 03

Non

Quelles sont les autres langues | Aucune = | Breton =8| Aucune =

régionales que tu connais 13 Basque = 3 11

(question ouverte} Corse =11| Patois=2| Breton=1
Breton = 3 | Aucune = 2| Berrichon =
Basque =3 Corse =1 1
Nord [sic]=| Latin=1 | Nord[sic] 1

1 Marseillaisl

Te sens-tu(classer de 1 le plus fort

a 3 le plus faible)... Francais : | Normand : | Francais :

haguais ? 12en1l 9enl 6enl

normand ? Normand : | Francais : |Haguais :

francais ? 10 en 2 6en2 6en2
Haguais : |Haguais: |Normand:

15en 3 8en3 4en3

Les apprenants en normaend sixieme et cinquieme du collége des Pieux
sont issus en majorité de parents nés dans la Manith pensent a
'unanimité, sauf un, que le normand est encorewdjhui langue de com-
munication. Leur surévaluation est due a la foragigue en milieu familial
dans toutes les génératianl4 enfants affirment que leurs grands parents
parlent normand, et le méme nombre dit avoir un brende la famille de la
génération des parents (pére, mére ou oncle) gleé parmand. D’ailleurs,
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logiquement, le choix de I'apprentissage du normastdmotivé par la possi-
bilité de le parler en famille ; vient ensuite lmipir et I'origine. Ces choix
sont en cohérence avec ce qu'ils apprennent esecldss coutumes, la con-
versation, la lecture et I'écriture. Le désir d’avane télévision en normand
est partagé par la presque totalité des enquétés.donnaissance des autres
langues régionales évolue de faada 5. En effet en 613 des 16 apprenants
n’en connaissent aucune alors gu’ils ne sont qee Z. Peut-étre faut-il voir
dans cette différence I'effet du travail de serisififion aux langues régiona-
les par le biais de I'apprentissage du normanchéarprécédente. Par contre,
les apprenants dé Bitent un grand nombre de langues qui correspdreten
fait a des régions (Auvergne, Jura, Limousin, Nomshuf le latin et le patois.
Ces deux derniéeres citations ne manquent pas geesdre. Le latin en tant
gue langue morte est assimilée a une langue rdgiehde patois est distin-
gué du normand ; c’'est une autre langue régiorddels remarquons une
évolution dans le sentiment d’appartenance. Lesemgpts de 6disent se
sentir frangais en premier, le normand venant jdsteiére. En 5les scores
sont inversés et I'écart se creuse : ils se semtahord normands (9 cita-
tions) et ensuite francais (6 citations). La encoi@us pouvons y voir les
effets d’'une sensibilisation qux origines par laibide I'apprentissage de la
langue normande. Les parents des apprenants égealk Beaumont-Hague
sont originaires de la Manche en trés grande ntéjoti seul couple est
mixte.

Les apprenants du college de Beaumont pensent, edesmapprenants
du college des Pieux, que le normand est encoté paisque, en effet, il est
parlé dans leur entourage. Les locuteurs se réparti également entre amis
et famille, toutes générations confondues, dei#egrgrand-pere au peére.

La motivation premiére de I'apprentissage du nommest le plaisir ; les
autres motivations se répartissent également &nfeet de pouvoir le parler
en famille, I'appartenance et I'esthétisme de lagle. Les apprentissages
sont ceux d'une langue vivante : parler et lire.désir d’'une télévision en
langue normande est partagé par une grande mgjbtitgur 14).

Leur connaissance de I'existence des langues rélgi®est mauvaise. lls
ne peuvent en citer qu’une chacun. Le corse n'éshenpas cité, ni le breton
pourtant géographiquement proche.

Leur sentiment d’appartenance est original compazélui des collégiens
des Pieux car, si comme eux ils se sentent frangaiscontre ils se sentent
haguais en deuxiéme position. En réalité il y a geudifférences dans le
nombre de citations entre haguais et normand.ellsemblent pas distinguer
nettement les deux termes.
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Les réponses sont donc similaires a celles desngpts du college des
Pieux, sauf en ce qui concerne le sentiment d’appance.

Non-apprenants
Les Pieux Les Pieux
. 66 56

College 13 24
Classe
Nombre d’éléves
Pére né dans la Manche Oui 09 12

Non 04 11
Mére née dans la Manche Oui 09 14

Non 04 09
Couple mixte, manchois et autre 04 04
Ne sait pas 01
A ton avis parle-t-on encore normand ?
Oui 11 23
Non 02 01
Connais-tu quelqu’un qui le parle en
dehors de I'école?
Oui 08 23
Non 05 01
Un ami 03 10
Un voisin 02 03
Famille 06 12
L'as-tu personnellement entendu le par-
ler ?
Oui 07 16
Non 03 07
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As-tu déja vu un texte écrit en normand ?

Oui 07 16
Journal 04 13
Livre 02 01
Autre Affiche =1
Non 06 08
Aimerais-tu apprendre le normand ?
Oui 04 03
Non 09 20
Peut étre : 1
Pourquoi ?
Oui Langue jolie 01 01
Langue utile 01 00
C’est mon origine 02 01
Non Accent pas joli 03 06
Pas moderne 05 06
Pas utile 05 11
Je ne suis pas normand 04 07
Qu’aimerais-tu apprendre ?
Parler 01 16
Raconter des histoires 02 04
Ecrire 02 20
Chanter 00 06
Aimerais-tu qu'il existe une TV en nor-
mand ?
Oui 01 06
Non 12 17
Peut-étre : 1
Quelles sont les autres langues régionales Aucune = 10| Aucune =10
que tu connais Basque =3| Breton=7
(question ouverte} Corse =2 Latin=6
Breton =1 Patois = 4
Alsacien = 3

Basque =1
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Te sens-tu(classer de 1 le plus fort a 3 le
plus faible)... Francais : Francais :
Haguais ? 13en] 12 en ]
Normand ? Normand : Normand :
Francais ? 9en?2 10 en 2
Haguais : Haguais :
9en3 16 en 3
Ex-apprenants
Les Pieux
. 5°
College 03
Classe
Nombre d'éléves
Pére né dans la Manche Oui 03
Non 00
Mére née dans la Manche Oui 01
Non 02
Couple mixte, manchois et autre 02
A ton avis parle-t-on encore normand ?
Oui 03
Non 00
Connais-tu quelqu’un qui le parle en
dehors de I'école ?
Oui 03
Non 00
Un ami 00
Un voisin 01
Famille Grands parents : 3
L'as-tu personnellement entendu le par-
ler ?
Oui 03
Non 00
Pourquoi avais-tu choisi d’apprendre le
normand ?
C’est une jolie langue 01
Pour parler avec quelqu’'un de ma famille 01
C’est mon origine 01
Juste pour le plaisir 03
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Qu'as-tu appris ?

Parler 03

Lire 02

Ecrire 03

Raconter des histoires 03

Les coutumes 02

Pourquoi as-tu abandonnéquestion ou-

verte)?

Trop de devoirs 02

Apprend avec la famille 01

Aimerais-tu gu'il existe une TV en nor-

mand ?

Oui 00

Non 03

Quelles sont les autres langues régionales

gue tu connais Aucune =1

(question ouverte} Patois = 2
Francais = 2

Te sens-tu(classer de 1 le plus forta 3 le

plus faible)?

Haguais Francais : 03 cit. en 1

Normand Normand : 02 cit. en 2

Francais Haguais : 03 cit. en 3

Au collége des Pieux les 37 éléves non-apprenassmmes classes de
sixieme et de cinquieme auxquelles appartiennengjwrenants présentent
la méme caractéristique d’homogénéité dans I'oeigi@omme eux ils sur-
valorisent 'usage de la langue normande, ce aquipdique par le fait que la
langue est parlée dans I'entourage immédiat déalfentant par les voisins et
amis, que par les membres de la famille, par lex dgnérations antérieu-
res : grands-parents et parents. Par ailleursnitsuoe connaissance de la
langue écrite, en majorité par le livre ; le jourest peu cité.

Peu manifestent le désir, non satisfait, d’appremelmormand, pour deux
raisons : la joliesse de la langue et leur origires autres 29 qui ne désirent
pas apprendre le normand pensent que le normarghe’de rentabilité ni de
modernité. En majorité, s'ils I'apprenaient ce gepour communiquer a
I'oral. Mais ils n'ont pas d’intérét pour une téigion en normand.

En majorité ils ne connaissent aucune des autregiés régionales par-
Iées en France. Ceux qui peuvent en citer citarg pbuvent le patois et le
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latin que le corse. Remarquons que nous retrouvessleux citations spon-
tanées, comme chez les apprenants.

Le sentiment d’étre francais domine beaucoup @Eugeiment que parmi
leurs camarades apprenants.

Trois éléves de la classe dedBit abandonné I'apprentissage du normand.
Leur choix avait été fait pour le plaisir, et legsons de I'abandon sont la
charge de travail scolaire et une éléve affirmevpouapprendre le normand
en famille. lls ont tous des locuteurs dans la flenmais il s’agit des grands-
parents et non des parents ou des oncles.

lls ne manifeste pas de désir d’'une télévisioraeguie régionale

lls ne connaissent aucune autre langue régionalitedt curieusement le
francais, et, eux aussi, le patois.

lIs ne présentent pas de différences notables lagawn-apprenants. Les
ex-apprenants présentent les caractéristiques ateapprenants. Cependant
ils présentent des différences avec les apprenants.

Conclusion

Le normand est toujours langue de culture, puistpi@ombreuses publica-
tions continuent a paraitre, mais son aire de siffuest restreinte a la sphere
privée avec une déperdition du nombre de locutauréil des générations.
Cependant la génération des 35 ans continue alier,pet la demande édu-
cative est forte, demande a laquelle 'Educatioriiddale ne répond pas.
L’enseignement reste réduit, dépendant de la sainté des enseignants,
non dipldmés dans I'enseignement du normand, pléiszpijour il n'y a pas
de certification professionnelle permettant d’egser le normand. Il manque
une volonté politique, mais aussi une volonté deeuss sociaux puisqu'il
n'existe aucun enseignement privé en normand, @ioetnent a la situation
du basque et du breton, langues d’enseignementdienécoles privées de-
puis de trés nombreuses années. Pour qu'il y aitspn sociale il faut que
les locuteurs aient le sentiment que la langueonagde est utile sinon renta-
ble, en ce qu'elle permet d’estimer leur culturé’atoir une meilleure com-
préhension des difficultés rencontrées en lectuéerture en langue-cible.

L'enquéte montre que lorsque I'école offre la poisisé d’'avoir accés a
leur culture les éléves sont préts a s'investir,dams un monde globalisé, il
est naturel d’avoir envie de plonger ses racinefopdément pour résister au
souffle extérieur.
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« LYME SOURDE » :
UN ITALIANISME AURELIEN

Patrice UHL
Université de la Réunion

Résumé. — La locutiolima sordaest attestée en italien dans le sens concrebutik
silencieux » et dans une pluralité de sens figdessles environs de 1300. En fran-
cais, le sens concret de « lime sourde » n’appadaai aucun document avant le XVI
siecle Fanfares des Roule Bontemp&n revanche, le sens figuré de « personne
sournoise, hypocrite », présent chez Rabe@@dantua XXV), se reléve déja chez
Charles d’Orléans vers 145B@ndeauCXLV]). La bizarrerie représentée par la pri-
meur de I'emploi figuré sur I'emploi concret ne )g@éque guére, sinon dans
I'hypothése d’'un emprunt linguistique. Le rdle dehafles d'Orléans dans
l'introduction de la lexielyme sourdedans le vocabulaire frangais est ici mis a
I'avant-plan. Tout permet en effet d’'attribuer ainPe-Poéte la paternité de cet italia-
nisme.

Abstract. — There is evidence of the phréise sordain italian with the concrete
meaning of « silent tool » and also with severglifative meanings as early as 1300
AD. In French, the concrete meaningliafe sourdedid not appear in any document
until the sixteenth centuryFénfares des Roule Bontemmp®n the other hand, the
figurative meaning of « sly person with underharethads » evidenced in Rabelais
(GargantuaXXV) can already be found about 1450 AD in Clead&rleans’ writ-
ings RondeauCXLVI). There is no convicing accounting of the unexgubgirece-
dence of the figurative meaning over the concret aunless one considers it a loan
phrase. Charles of Orleans’ role in introducing thlraselyme sourdein French
must be underscored. One is fully entitled to dré Prince Poet with coining this
italianism.

que par un petit lot de littérateurs gourmés, avamt soucieux de se
démarquer de l'usage de la rue ou d’afficher aetrala langue quel-
gue dormante nostalgie de I'Ancien régime (citorstre autres, Jean
d’Ormesson).
Déja au XIX siécle, elle avait un parfum désuet que les asitdarro-
mans historiques dits de cape et d’épée ne néghgeas d’exploiter pour en

I a lexie « lime sourde » n’est plus employée dejos au sens figuré
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tirer un effet pittoresque (citons, entre autrelexandre Dumas et Ponson du
Terrail).

Mais qu’est-ce au juste qu'une « lime sourde » W'Bé cette locution
imagée peut-elle étre venue ? L'enquéte lexicolagigroposée ici met a
'avant-plan le réle que Charles d'Orléans, poetel’dutomne du Moyen
Age, est susceptible d'avoir joué dans l'introdotide cette lexie dans le
vocabulaire francais.

1. Le sens concret

Etymologiquement, le mot « lime » descend en drbgee du latinlima
« lime » [outil] ; (fig.) «retouche, correction ». Des descendattsterme
latin existent dans tous les parlers rom&BW, V, p. 337 [IMA]). En fran-
cais, la premiére occurrence du mot se rencontras dauillaume
d’Angleterre(ca 1175 ; v. 1382), roman apocryphe de Chrétien dg€és.

Au sens concret, une « lime sourde » n’est jamalisng variété de limes
parmi d'autres : « lime qui ne fait pas de bruiigdn on I'emploie » PLF,
IV, 1622) ; « celle qui lime sans bruit I(LF, 1V, p. 3054) ; {lime] qui ne
crie pas, ne fait pas de bruit@GRLF, VI, 2). Littré cite un exemple littéraire
tiré duDiable boiteuxde Lesage : « On leur a fait parvefiirdes prisonniels
une lime sourde dans un painBLE, IV, p. 1622) ; leTrésor de la langue
francaiseen donne un autre, emprunté&aspard de la nuit’Aloysius Ber-
trand : « Deux barreaux d’'une cellule ont été ssigss bruit par la lime
sourde » TLF, X, p. 1227.)

La définition la plus précise de cet outil a étérfoe par Antoine Fure-
tiere dans Idictionnaire universe(1690) :

« LIME sSOURDE Lime de refendqui fait I'effet d’'une scie. Elle est toute en-

veloppée de plomb, & le manche méme, de sorte glyik que la partie qui

scie qui soit descouverte. Elle sert & coupper banisles plus grosses barres
de fer, pourveu qu'on les enveloppe aussi de plaabs y laisser rien de des-
couvert que pour le jeu de liane. La raison en est que le plomb qui est fort
doux empéche le tremoussement des parties taatlideelque du barreau de
fer, comme fait la main qu’on met sur une clocharglion la frappe.Qct.
univ., 11, s.v.LIME.) »

Si le lexéme « lime » est attesté dés la fin du® i&cle, « lime sourde »
ne se rencontre pas avant le %\bn n’en posséde surtout aucun exemple au
sens concret avant le X¥4iécle Fanfares des Roule Bontemps

« Tel nous baillant pour serviteur
Qui n’est autre qu’un crocheteur,
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Qu'’un pipeur ou qu’un apelourde,
Qu’un revendeur de lime sourde »
(cité danHuguet V, 21.)

Ni Frédéric Godefroy, ni Adolf Tobler et Franz Lomatasch ne parlent
en tout cas de cet outil.

Encore que ce cas de figure soit rare, il est pedaisoupconner la pri-
meur de I'emploi figuré sur I'emploi concret dares langue ; ce qui, du
méme coup, oriente vers un emprunt linguistiqueigiioe littéraire.

2. L’'emploi figuré

Le lexeme « lime » a suscité des emplois figurésbreux, quasiment a la
méme époque que le premier emploi concret attenier quart du XA
siécle). Comme le note Rictionnaire historique de la langue francajsele
mot a été introduit avec un sens concret, maisdspremiéres occurrences,
il présente des valeurs figurées qui sont sorteed'ubage apres I'époque
classique »QHLF, Il, p. 2026). Pour la période médiévale, Fréd&ade-
froy liste les sens suivants: «peine »; «tountme « application » ;
« querelle » ; sans oublier I'emploi littéraire tme comme «résultat de
I'action de limer » : « Polir un ouvrage d’espdgs vers »God, 1V, 786¢-
788a). Adolf Tobler et Franz Lommatzsch ont comiplét relevé en produi-
sant un grand nombre de nouveaux exemples sou®rigées :Sorge
« souci »,Qual « tourment »Plage « peine »Schelte« réprimande »Zank
«querelle »T-L, V, p. 473).

S'agissant de «lime sourde », la durée de vieedgslois figurés parait
n'avoir guere excédé celle des emplois figurés fme&». Sauf a des effets
littéraires, le francais ne I'emploie plus depuesdustres. Si la plupart des
dictionnaires la mentionnent encore, c'est pous@uligner le caractére fos-
sile. Jusqu’au début du XVfikiécle, « lime sourde » a survécu, notamment
dans [largot, pour désigner une «personne sownolsypocrite » :
« Autrefois, I'on ne voyait point/ Tant de crochat® par le monde,/
D’hypocrites, de limes sourdes » (texte de 160&& dans leDLF, IV, p.
1622) ; « Lime sourde et sainte-n'y-touchdallanf per fas et nefagsa ses
fins, sans bruit en voulant faire accroire au gehwenain qu'on est la
meilleure personne au monde » (texte de 1719 ;deités leDLF, IV, p. p.
1622). Vers la méme époque, émergea un adjangfsourd(e)le FEW, V,

p. 337, le date de 1665), dont I'existence a ét plas éphémeres : « Ce
n'est pas étre lime-sourd/ De savoir prendre les maurt » (ColletetLes
Tracas de Paris cité dans I[©OGLF, I, p. 1406.)
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Furetiére témoigne pour sa part de la vitalité dossfiguré de «lime
sourde » a la fin du XVilsiécle : « On appelle proverbialement Uinge
sourde un sournois, un hypocrite qui fait le simple, &iqe laisse pas
d’avoir une malice cachée qui éclate avec le tempBict. univ, Il, s.v
LIME.)

L'adverbe introduit toutefois une restriction : koperbialement » est sy-
nonyme de « trivialement » dans la langue class{@agrou, 2000, p. 622) ;
la lexie n'appartient donc pas au registre soutenu.

L’acception « personne sournoise, hypocrite » énitout cas bien vi-
vante au XVf siecle. On en a un excellent exemple daasgantua[chapitre
XXV & « Comment feut meu entre les fouaciers de Lexhéeux du pays de
Gargantua le grand debat, dont furent faictes grogeerres]»

« A leur requeste ne feurent aulcunement enclieeZduaciers, mais (que pis
est) les oultragerent grandement les appellans diteplx ("Gueux"), Bres-
chedens, Plaisans rousseaulx ("Rouquins”), Gall{gpebauchés"), Chien-
lictz, Averlans ("Mauvais gargons"),INESSOURDES Faictneans, Friandeaux
("Coquins"), Bustarins ("Ventrus"), Talvassiers dtfarons"), Riennevaulx
("Vauriens"), Rustres, Challans ("Coquins"), Hapéts ("Parasites”), Train-
neguainnes (“Incapables"), gentilz Floquetz ("Godedux"), Copieux (“Far-
ceurs"), Landores ("Paresseux"), Malotruz ("Misé&sal), Dendins ("Ni-
gauds"), Baugears ("Dadais"), Tezez ("Niais"), Gagbux ("Mauvais
railleurs"), Gogueluz ("Fats"), Claquedans ("GuguBoyers d’etrons ("Bou-
viers d’étrons"), Bergiers de merde ; et aultrés épithetes diffamatoires.»

(Huchon & Moreau, 1994, p. 73-74.)

Limessourdex Hypocrites » (en un seul mot ; addition de 1585t un
haut rang dans cet environnement d’ « épithétdarditoires »... Le glisse-
ment du sens concret au sens figuré est obvie putik silencieux » a
« personne sournoise, hypocrite », la distancet rgas trés longue ! Mais
Rabelais n’est pas le premier a avoir tiré particdtte locution suggestive.
Une occurrence de « lime sourde » au sens figuréramntre en effet prés
d’'un siécle plus tét chez Charles d’Orléans.

La lexie occupe chez le prince-poete une placehdexg elle est en effet
utilisée comme mot-rime dans le refrain du Rond8XlLVI (ms. O = Paris,
BNF, fr. 25458) :

La veez vous, la, la lyme sourde,
Qui pense plus gu’elle ne dit ?
Souventesfoiz s’esbat et rit

A planter une gente bourde.

Contrefaisant la coquelourde,
Soubz ung malicieux abit
La veez vou$la, la lyme sourde,
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Qui pense plus gqu’elle ne dif ?

Quelle part que malice sourde,
Tost congnoist s'il y a proulffit.
Benoist en soit le Saint Esprit
Qui de si finete me hourde !

La veez vou$la, la lyme sourde]?

(Champion, 1982-3, Il, p. 374)

(La voyez-vous, la, la lime sourde,/ Qui pense mu%lle n’en dit ?/ Bien
souvent elle rit et s’amuse/ A placer une bourdgsphte.// Contrefaisant la
sotte,/ Cachée sous un habit de malice,/ La voges{la, la lime sourde/ Qui
pense plus qu’elle n’en di{/? Quel que soit I'endroit d’ou la malice sourde,/
Elle a vite fait de savoir si elle peut en tirer phofit./ Bénit soit le Saint Es-
prit/ Qui me protege contre une femme si finaudea/voyez-vous]la, la
lime sourde )

Comme on voit, cette locution est référée a unenfempleine de duplici-
té : une femme qui se fait passer pour une niaissogiété et endort son
monde en débitant des fadaises, dans I'espoiratdteé par aprés les bénéfi-
ces de sa rouerie.

La date de composition de ce rondeau est incorregeRondeauxsont
postérieurs auBallades et aux Chansons caractéristiques de la premiere
maniére de Charles d’Orléans (Champion, 1982-8, XXV) ; la piece se
placerait donc entre 1441 (date du retour d'exil)1d459-1460 (fin de
I'activité poétique). De fagon plus précise, on tplei supposer une date de
composition contemporaine ou de peu postérieurségur en ltalie (1448-
1450). Selon Pierre Champion : « Cette pige¥LV] et la suivantdla no-
tre : CXLVI], ainsi que CLXVIII et CLXXII, inspirées par quelglntrigue
de cour, visent sans doute des ltaliens » (Champ®@se-3, I, 584, note a la
piece CXLV). Opinion qu'aucun critique n’est jamasnu contredire et qui
appuie avec force l'idée d’'un emprunt linguistigde «lyme sourde » a
l'talien. Rien ne s'oppose en effet a ce que Gwrli’'Orléans ait été
l'introducteur de cette locution imagée dans leamdaire francais : c’est
bien en ltalie que, de toutes les régions de l'ainmane, la lexie «lime
sourde »l{ma sordg a d’abord été employée, tant au sens concretiggas
figuré.



21€ Patrice Uhl

3. L'italien « lima sorda »

Dans le sens concret :speciale tipo di lima con denti finissimi, che agis
senza far rumorétype spécial de lime ayant des dents trés finésagjt sans
faire de bruit) » GDLI, 1X, 72a, § 13), « lima sorda » se reléve déesles-
rons de I'an 1300. Salvatore Battaglia en prodeitriiltiples exemples (mé-
diévaux, renaissants et modernes) dans son monain@inde Dizionario
della lingua italiana; en voici un, tiré de Franco Sacchetta (1330€a
1400) : «o ti richerdo domattina una lima sorda, con chesegherai cotesti
ferri (Je te ferai parvenir demain matin une lime soankr laquelle tu scie-
ras tes fers) ».

Par extension, la locution a pu prendre le sensdi® (voleur), comme
dans ces vers dRataffio de Ramondo d’Amaretto Manneli (X\siécle) :
«Di non volere stimoli s'ingegna/ La lima sorda vid® di razza(ll
s’applique a la discrétion, le voleur qui vit d@iree) » (voir Uhl, 1999.)

Au sens figurélima sordaposséde des sens variés dés le début d§ XIV
siecle :

- Amarezza profondgprofonde amertume)intimo tormento(tourment
personnel) rodimento(tourment lancinant) struggimento(peine tenace) ;
de méme que «ce qui en est l'occasion ou la caugmns cette série
d’acceptions,lima sorda est en concurrence directe avec le lexdma
(GDLI, IX, 71c, 8 9; Salvatore Battaglia cite, entréres, Dante et Pétrar-
gue) ; rappelons qukme signifie aussi « peine », «tourment» en ancien
francais.

- Frode (fraude) ;inganno(ruse, tromperie) scaltrezza malizioséingé-
niosité a de mauvaises fins).

- Persona subdola, ambigua, slealgersonne sournoise, ambigué, dé-
loyale) ; soit exactement le sens de « lyme sourcleez Charles d’Orléans.

- Azione demolitricgaction destructrice)gpera distruttiva del tempo, di
una malattia, di una calamitéceuvre destructrice du temps, d’'une maladie,
d’'une calamité).

On ne trouvera rien de plus dans REI de Carlo Battisti et Giovanni
Alessio, ni dans I®ELI de Manlio Cortelazzo et Paolo Zolli. Avec ses seiz
entrées, l'article «ima» du GDLI est une mine lexicologique inégalée
(GDLLI, IX, 71a-72c Lima sorda: 72a, § 13). Si le latinimA a effectivement
eu un destin panroman, c’est bien en ltalie querdéeessus de figuration a
été le plus précoce et le plus varié. Cela vaut polexéme aussi bien que
pour la lexie, attestée maintes fois Ruecento(Compagni), aurrecento
(Pétrarque, Sacchetti...) et Quattrocento(Manelli, Pulci...). La moisson
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d’occurrences est loin d’étre aussi généreuse ancErpour la période mé-
diévale ! D’'un autre point de vue, la locution igaine n’a pas connu le
vieillissement que la locution frangaise a subimiske-t-il, dés I'époque de
Furetiere : le poéte Filippo Pananti (1766-183@&jnploie encore avec natu-
rel au sens figuré 3nfra) : «Dicono ch’io.../... sembro tutto Madonna e
Gesu./ Ma sotto poi sono una lima sordas gens disent que je suis en tout
point semblable a la Madone et a Jésus, mais E@6ds, je ne suis qu'un
hypocrite) ». On voit la la différence entre uneution solidement et ancien-
nement ancrée dans la langue et une locution pichEment introduite, sur
la base d’'un simple calque littéraire.

Le phénoméne est d’autant plus remarquable qu'@adfe, pour rester
dans Il'aire romane, ce sens n'est pas signalégsaiekicologues. Certes, la
lexie lima sordaau sens d’'« oultil silencieux » existe bien en gsph: «La
qgue esta previamente embotada con plomo, y hace podo al trabajar
(celle qui a été préalablement enveloppée de pketngui ne fait pas de bruit
quand on travaille) s[QILE, 513) ; «.a que esta embotada con plomo y hace
poco o ningun ruido cuando linaelle qui a été enveloppée de plomb et qui
fait peu ou aucun bruit en limant) BI(ERA 805), mais le vocabulaire ibéri-
gue ne connait apparemment qu’un seul emploi figuo que impercepti-
blemente va consumiendo una cdsa qui imperceptiblement consume
quelque chose) »DLERA 805) ; «Cosa que destruye lentamente algo
(chose qui détruit lentement quelque chosd)WH, II, 257-8). Quoi qu'il en
soit, méme au sens concret, il semble que cette &k été introduite a une
date assez récente : ni DEccionario critico etimoldgico castellano y his-
panicode Joan Corominas et José A. PascD@ECH, Ill, 652), ni leDic-
cionario Medieval Espafiolde Martin Alonso DME, II, 1312) ne
I'enregistrent.

4. Lima sorda —» « Lyme sourde » :
la paternité aurélienne

Selon toute apparence [litalielima sorda a fourni au francais, sinon
I'appellation technique, du moins I'un de ses seEés : «persona subdo-
la, ambigua, sleale. Je ne crois pas aventureux de parler ici dditaéime ;
mieux, d’'attribuer & Charles d’Orléans la respoitis@lole cet emprunt.
Charles d’'Orléans, qui maniait, d’aprées Mary-Jo ,Arsome of the
strangest Middle English ever writtéhun des plus étranges moyen-anglais
jamais écrits) » (Arn, 1994, 100 ; voir Uhl 1998Evait également manier



21¢ Patrice Uhl

guelque variété personnelle d'italien. La cultisdienne lui était en tout cas
familiére, et tout spécialement la poésie (Coc€39).

Dans les derniéres années de sa captivité en Angleil fut en contact
épistolaire avec les milieux d’humanistes lombatiblis en Normandie ; a
la cour d’'Humphrey de Gloucester, il eut I'occas@mfréquenter les huma-
nistes et hommes de lettres italiens qui formaientourage électif de son
« hote » (Foffano, 1967). Dés son retour d’exil41y il fit valoir ses droits
sur le comté d’Asti; pour recouvrer I'héritage praiel de I'Astesan, il
s’engagea dans une campagne d'ltalie qui s’avésazasite désastreuse
(1448-1450) (Champion, 1969, 358-379). Quoiquedms< années passées
dans la tourmente politique, diplomatique et niilitaitalienne lui eussent
sans doute ménagé assez peu de sérénité, ChadldSatiis eut & coeur de
maintenir une vie de cour a Asti et ne se privagjianle la compagnie des
lettrés et artistes du cru. Il y parfit ainsi sancaissance de la culture ita-
lienne... et son italien. De cette époque date ledean CCLVI ou le poéte
s’amuse a farcir ses vers de termes piémontais :

Contrefenochestnox buze

Peut servir un « tantost » de France ;
Da ly parolles de plaisance,

Au plussapere’en cabuze.

Fa cossymaintes foiz s’abuze,
Grandissiméault pourveance
Contrefenochegetnox buzdg

Sta fermo toutes choses uze.
Aspectaungpocopar savance,
La Rasone félordonnance ;
De quellamedicine on uze
Contre[fenochestnox buzg

(Champion, 1982-3, Il, 437)

(Contre les sots et les tétes creugegmes d'injure :finocchio

« fenouil » >fenoches< personnes incapables, stupides » ; Champion
indique aussi dans son glossaire : « farceurseitali ; nox buze

« noix creuses]b Peut servir un «tantdt » (bientdt, plus tard) de
France ;/ Donne-lui des paroles plaisantes,/ Ompe en sachant
plus.// On abuse souvent de « Fais ainsi »,/ tl &ne trés prévoyant, /
Contre les sots [et les tétes creuses)].// « Reatedille » use toute
chose./ « Attends un peu » par sagesse ;/ De aedeeon use/ Contre
[les sots et les tétes creuses].)
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Ce trés bel exemple de « galimafrée linguistiq&alderisi, 1993, 28 ;
voir Uhl, 1995), dénote chez Charles d’Orléanspiinne réelle compétence
linguistique, du moins une grande permeéabilité aréations vives de la
langue duQuattrocento.

Charles d'Orléans est incontestablement le médiatal grace auquel
la lexie «lima sorda» au sens de « personne sournoise, ambigué, tEkgya
partant « hypocrite », aura pu passer dans le wubaiad francais. Reprise au
vol par Rabelais, cette locution n'aura guere stuvéu temps de Furetiere
dans la langue commune, sauf en des emplois avgstigncore attestés au
XVIII € siécle. Les occurrences qui se rencontrent ¢ca danhs la littérature
postérieure sont juste a prendre pour de voyasignaux » stylistiques (des
« marqueurs » de couleur locale) ou des affétefé&sivains compassés.

Références bibliographiques

ALONSO Martin (1986),Diccionario medieval espaiildDME), Salamanca,
Universidad Pontificia de Salamanca, tome II.

ARN Mary-Jo (1994)Fortunes Stabilnes. Charles of Orleans’s EnglistoBo
of Love Binghamton, NY, Medieval & Renaissance Texts &d#s.

BATTAGLIA Salvatore (1975)Grande Dizionnario della lingua italiana
(GDLI), Torino, Unione tipografico-editrice torineserrte IX.

BATTISTI Carlo & ALESSIO Giovanni (1952)Dizionario etimologico italiano
(DEI), Firenze, Barbera, tome Il

CasARES Julio (1959) Diccionario ideoldgico de la lengua espafid2ILE),
Barcelona, Gustavo Gili.

CAYROU Gaston (2000)ictionnaire du francais classigu®aris, LGF, « Le
Livre de poche »'1923].

CHAMPION Pierre (1969),Vie de Charles d’'Orléans (1394-1465paris,
Champion {1911].

CHAMPION Pierre (1982-3)(Euvres poétiques de Charles d'Orléararis,
Champion 1923].

Cocco Mia (1979), «The italian Inspiration in the Pgetof Charles
d’'Orléans »Mid-Hudson Languages Studje® 2, pages 46-60.

COROMINAS Joan & RASCUAL José, A., (1991)Diccionario critico eti-
moldégico castellano e hispanic®CECH), Madrid, Editorial Gredos,
tome 1.

CORTELAZZO Manlio & ZoLLl Paolo (1979)Dizionario etimologico della
lingua italiana (DELI), Bologna, Zanichelli, tome llI.

FOFFANO Tino (1967), « Charles d’Orléans e un gruppo danisti lombardi
in Normandia »Aevum n® 41, pages 452-473.



22C Patrice Uhl

[FURETIERE Antoine] (1978),Le Dictionnaire universel d’Antoine Furetiére
(1690) Dict. univ.), Paris, SNL-Le Robert, tome II.

GALDERISI Claudio (1993),Le Lexique de Charles d’'Orléans dans les
« Rondeaux »Genéve, Droz.

GODEFROY Frédéric (1965)Dictionnaire de I'ancienne langue frangaise et
de tous ses dialectes du®lxu XV siécle(God), Vaduz, Kraus Reprint,
tome IV [11885] ; tome X (Compl.)'.902].

GUILBERT Louis (dir.) (1975),Grand Larousse de la langue francaise
(GLLF), Paris, Larousse, tome IV.

HATzFELD Adolphe & DARMESTETER Arséne (1964)Dictionnaire général
de la langue francaiséDGLF), Paris, Delagrave, tome II.

HucHON Mireille & M OREAU Francois (1994)Rabelais. (Euvres complétes
Paris, Gallimard, « La Pléiade ».

HUGUET Edmond (1961)Dictionnaire de la langue francaise du seizieme
sieécle(Hugue}, Paris, Didier, tome V.

ImMBS Paul (dir.) (1983)Trésor de la langue francaig@LF), Paris, Editions
du CNRS, tome X.

LITTRE Emile (1964) Dictionnaire de la langue francaig®LF), Paris, Gal-
limard/ Hachette, tome V.

MOLINER Maria (1990),Diccionario de uso del espafi¢gDUE), Madrid,
Editorial Gredos, tome II.

Real Academia Espafiola (197@jiccionario de la lengua espafola de la
Real AcademigDLERA), Madrid : Real Academia Espafiola; £9.

Rey Alain (dir.) (1998), Dictionnaire historique de la langue francgaise
(DHLF), Paris, Dictionnaires Le Robert, tome II.

[ROBERT Paul],Le Grand Robert de la langue francai@@RLF), Paris, Le
Robert, 2 éd., tome VI.

TOBLER Adolf & LoMMATZSCH Franz (2002)Altfranzdsisches Worterbuch
(T-L) —édition électronique — Stuttgart, Steiner, torne

UHL Patrice (1995)CR de GiLDERISI, 1993,Bulletin codicologiqudannexé
a Scriptorium n° 49 (1995)], Centre international de codicodgi
Bruxelles, fasc. 2, page 127, compte rendu n°® 475.

UHL Patrice (1998)CR de ARN, 1994 Bulletin codicologiqudannexé a
Scriptorium n°® 52 (1998)], Centre International de codicodogBruxel-
les, fasc. 1, pages 27-28, compte rendu n° 62.

UHL Patrice (1999), « L&ataffio: non-sens a la florentine &uattrocen-
to », ExpressionslUFM de la Réunion, n°® 14, pages 7-24.

WARTBURG Walther (von), 1950Franzésisches Etymologisches Worterbuch
(FEW), Basel, Helbing & Lichtenhahn, tome V.















NOTES DE LECTURE

Raymond Lulle

LIVRE DE L'ENSEIGNEMENT DES ENFANTS
(Doctrina pueril),

présentation et traduction de Bernard Jolibert,

Paris, Klincksieck,

collection « Philosophie de I'Education », 2005, 2Qpages.

Bernard Jolibert, dans I'une des collections qdiilge, continue d’explorer
les grandes ceuvres du passé malheureusement subdige mieux éclairer
notre avenir. Cette fois, c’est le travail d’unewt majorquin du XIfi siécle,
Ramon Llull (Raymond Lulle en francais), publié @ut de 1280, qu'il tra-
duit du catalan et présente dans une longue efrata introduction d’une
guarantaine de pages. Le titre, dans la tradugioposée ici, est explicite,
méme si, en fait, 'auteur s’intéresse a I'enfaamhsl une acception trés large,
jusqu’a l'adolescence, voire a I'age adulte. ligitda d’un véritable ouvrage
« pédagogique » tel qu’il en existait bien d’autrasune époque ou
s'ouvraient de plus en plus d’écoles publiquesgwemontre bien que, dans
un Moyen Age qu’on croyait totalement obscurantiitg avait des gens qui
se préoccupaient de I'éducation des enfants, moeates, avec évidemment
pour guide I'idéal chrétien, mais aussi scientifiqet professionnelle. Celui-
ci a la particularité d’avoir été écrit en «langudgaire » traduite ici en
langage moderne pour se faire bien comprendreedésuirs du XX siécle et
constitue en fait une véritable encyclopédie, aws sstymologique, puisqu’il
ne se contente pas de donner des conseils d'édiucdt se préoccuper de
morale, et n’hésite pas a aborder les sciencessdtthniques et tout ce qui
peut donner des connaissances pouvant donner éant®de la veille de la
Renaissance un meétier afin qu’ils puissent éveletoneint se débrouiller
seuls dans la vie. Reste que I'objectif principalstn auteur est de donner a
tous, ou du moins a beaucoup, les bases intelletupermettant a des
hommes d’horizons, de cultures, de langues et darmdévers de raisonner.
Or raison et religion ne font pas nécessairememt b@nage. On sent
d’ailleurs, tout au long de son livre, une tensimtre « I'exigence chrétienne
de salut transcendant [...] et le nécessaire pagsagan monde réel » que
Lulle résout en partie en s’appuyant sur l'idée tpeaison est elle-méme
une création divine. Il faut donc la développerzhmut le monde pour que
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« la foi et la raison s’accordent » (p. XXI), ceegBernard Jolibert résume en
écrivant que sa pensée éducative repose sur faf@amentale que la théo-
logie et la philosophie poursuivent le méme butéfinir les rapports que les
hommes, étres essentiellement finis, doivent esmietivec les autres, avec
eux-mémes, avec la nature et avec I'infini » (p.XXA.)
Philippe Guillot
IUFM de la Réunion

Bernard Jolibert

LES MOTS CLES POUR REUSSIR

L’'EPREUVE ORALE D’ENTRETIEN

DU CONCOURS DE PROFESSEUR DES ECOLES.
Lexiqgue critiqgue du professeur des écoles,

Paris, Seli Arslan,

collection « Bibliothéque du professeur des écoles
2005, 320 pages.

Avec ce nouvel ouvrage, Bernard Jolibert, a-gtaut-il le rappeler ?> notre
revue a consacré, fin 2004, un numéro spécial lele dernier publié sur
papier) a I'occasion de son départ a la retraib@srmontre, comme on s’en
doutait, que cette mise en retrait de I'activitésagnante est tres relative
pour celui qui fut I'auteur le plus prolifique d®te établissement et qui y
reste « professeur émérite ». Non content d’avaiti@pé a un ouvrage diri-
gé par Jean Lombard dont nous nous sommes faitsol'dans notre numéro
précédentl(Ecole et les sciencg®t paru en juillet 2005, il publie coup sur
coup : un livre suta Laicitéa I'occasion du centenaire de « la » loi de 1905
(sous-titre :Actualité et histoire d’'une idgeaux Editions modulaires euro-
péennes, un éditeur belge ; puis, en novembre,réddition deDoctrina
pueril, de Raymond Lulle, qu'il présente et traduit (vi@rnote de lecture
précédente) ; et, en décembre, cet ouvrage demtixéuturs professeurs des
écoles dans la collection dirigée par notre cokegrancis Simonis !

Ce dernier porte un sous-titre qui ressemble plliatdeur que le titre
gue, pour des raisons commerciales qu'on ne saostestimer, I'éditeur lui
a preféré. Ce sous-titre est beaucoup plus exgligidiquant tout d'abord
gu'il s'agit bien la d'un lexique au sens propreedme (ddexis mot) et non
d'un dictionnaire, encore moins d'une encyclopé@elui-ci définit néan-
moins un grand nombre de termes (prés de 500)isherisraison des diffi-
cultés rencontrées par les candidats aux épreuasdsigsion (la premiére
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surtout) du concours de recrutement de professesiédoles telles que l'au-
teur a pu les observer au cours de sa longue alénseignant en école
normale, puis en IUFM. Trois domaines sont priviésg le vocabulaire
administratif, les théories générales de I'éducatia des sciences humaines
quand celles-ci sont concernées, et I'« éthique fagrofession. Les articles
sont de dimension variable. Quand les entrées saniohportantes aux yeux
de l'auteur, ils sont plus détaillés et font sodveriérence a un probléme
philosophique, de quoi ne pas céder a I'« abandorenb (£ mot défini, p.
13) et n’étre pas une victime facile de la « sé@ect (p. 278).

Le sous-titre est beaucoup plus explicite, ensquatee que le professeur
de sciences de I'éducation qu’est Bernard Jolibsttbien connu pour sa
liberté de jugement et sa faculté a ne pas cédemmdes intellectuelles et
notamment au « pédagogisme » (p. 228) jargonnamégne parfois dans les
IUFM, ce qui l'avait d’'ailleurs amené, il y a queks années, a publier des
articles a ce propos dagEspression$1* 5, de novembre 1994, « Vocabulaire
a l'usage des débutants dans I''UFM (pp. 165-1693,ede mai 1996,
« [UFM : index des sigles les plus usités » (avacqdes Rollin, pp. 195-
202). C'est justement parce que nombre de terrobritpies (par exemple la
« socialisation », p. 280, bien connue des soci@egu la « citoyenneté »,
p. 60, utilisée a tout propos depuis quelques a)r@ede mots d'usage cou-
rant utilisés dans une acception particuliere goésents dans la formation
des enseignants qu'il propose cet outil pratiquea@t qui fera bénéficier les
candidats au concours des écoles, principal puwidi par cette publication,
mais aussi quiconque s'intéresse, de pres ou de dol'éducation, de son
savoir et de son expérience. Ceux-ci devraient dgndce a sa lecture, mieux
comprendre [l'histoire de I'école, les débats qurdaersent, souvent depuis
fort longtemps (sur l'apprentissage de la lectpae,exemple, qui est évoqué
dans plusieurs articles), ou les « méthodes pédmgesg» (p. 201).

Philippe Guillot
IUFM de la Réunion
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Gilbert Py, Nicole Marty et Nadine Courcoux

GUIDE DU PROFESSEUR DES ECOLES STAGIAIRE.
Comment débuter dans I'enseignement primaire

Paris, Vuibert, 2006, 621 pages.

Cet ouvrage se veut, comme l'indique explicitensort avant-propos, avant
tout un guide pratique destiné aux professeurstdétsj en premier chef aux
professeurs stagiaires issus du concours de rewntede professeur des
écoles de I'enseignement public (et privé sousrabrt’'association). Au-
dela, il s’adresse aux étudiants qui s'interrogenir la profession
d’enseignant et qui désireraient entrer dans laécarde professeur des éco-
les. Il peut intéresser tous ceux qui cherchentrdpsnses concrétes et qui
doivent affronter directement le terrain. Il couee effet la situation admi-
nistrative et la vie pédagogique d’'un enseignassiabien que les questions
touchant les concours.

Suivant I'intention de ses auteurs, ce livre cdasisvise a aider a se re-
pérer dans les méandres des instructions offisigtdes textes Iégislatifs et
réglementaires variés qui concernent responsailiéssions, droits et obli-
gations des enseignants. Il présente les lieuxpéesonnels, le fonctionne-
ment des établissements, les relations aux awgaitési qu'aux parents. En
deca, il fournit des indications claires sur lecoars de formation ainsi que
sur I'année de stage, les procédures de validadieritularisation, de nomi-
nation, d'affectation. Sur ce dernier point, 'oage insiste avec pertinence
sur le « parcours du combattant », obligé pour robtenfin une premiére
affectation dans le public, mais aussi sur « lassbau poste » pour les en-
seignants du privé sous contrat. Ne sont oubliééssrguestions touchant la
situation administrative ou le statut, ni cellesmtyun rapport étroit avec la
notation, la carriére, la rémunération.

L'ouvrage, de plus, propose des « outils » prasqdieectement utilisa-
bles en classe en méme temps qu’un certain nongbréfdrents théoriques
thématiques concernant les savoirs fondamentales ehéthodes pédagogi-
ques (questions de I'hétérogénéité des élévesldandasses, de la motiva-
tion, des programmes, de l'usage des manuels, étobjectif est alors
d’'aider a la réalisation des préparations, au cheisupports pertinents, a la
construction d’'une séquence, a la conception darogression cohérente. Il
s’agit simplement dans ce cas d’apprendre a bieer @& classe en évitant
guelques écueils qui pourraient rendre la situat@idement ingérable.

Un livre utile et bien venu, qui correspond pagaient au souhait affiché
par ses auteurs : « En vue de la nécessaire pmfeatisation du métier,
nous avons voulu insister sur le r6le primordialldm@alyse des pratiques
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professionnelles comme moteur essentiel de la fioma. Sans doute ont-
ils eu raison de prendre le terme professionn@isatn son sens le plus
large, c’est en effet les plus éclairant pour cangre le métier.

Bernard Jolibert
IUFM de la Réunion

Joél Candau

ANTHROPOLOGIE DE LA MEMOIRE,

Paris, Armand Colin,

collection « Cursus / Sociologie », 2005, 201 pages

Notre société aime a se retourner sur son passt&nioignent les nombreu-
ses commeémorations de toutes sortes, de quelqndegréctoire qui a mar-
qué I'histoire de la nation a la naissance ouradg de tel « grand » homme,
le succes éditorial des biographies ou, justentad, « mémoires » de telle
vedette du cinéma ou du sport sur le déclin, owmenta vogue des récits de
vie. En témoignent aussi les débats suscités patrdgaux des historiens a
qui le Iégislateur ou certains de nos contemporamgiraient imposer une
facon de penser le passé. C'est a cette mémoir@uoésante qu’est consacré
cet excellent ouvrage, intéressant de bout en lpouse présente comme une
« anthropologie », mais qui, en réalité, n’hésis,mans sa premiere partie,
« Les fondements », a s’appuyer sur les apportsated’autres disciplines :
la biologie et la biochimie, d'abord, pour préserta quelques pages les
aspects physiologiques du « support anatomiqueadmdmoire » (p. 10)
gu’'est le cerveau dont les béotiens dont je farigpapprendront qu'il cor-
respond a « environ 3 % de notre poids, mais coms®0 % de notre éner-
gie », du moins quand il est « en pleine activi{p.»8) ; la psychanalyse et la
psychologie, ensuite, puisqu’on ne peut ignorer lgusmémoire, comme la
pensée, nécessitent des interactions socialedtetatigs, le cerveau humain,
contrairement a un ordinateur, ne se contentantdpasstituer une informa-
tion mais travaillant « sur du sens » (p. 18) ptdosophie, enfin. Si on vou-
lait résumer cette premiere partie, trés généealish pourrait dire, avec
l'auteur, qu’elle aboutit au « constat, non pasd’faculté de mémoire, mais
d’aptitudes mémorielles » (p. 41).

La seconde, la principale, se consacre en totalité usages sociaux et
culturels du passé qui constituent le champ deereble de I'anthropologie
de la mémoire. Quatre chapitres de longueur trégaile scandent la ré-
flexion de Joél Candau. Le premier, « Mémoire &fora pratique », se pen-
che d'abord sur la place de la mémoire dans laquigtidienne, « avec ses
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impératifs de gestion du temps personnel, domestajprofessionnel », sur
la nécessité, ensuite, pour chacun de nous, deerulh mémoire, ne serait-
ce que pour passer avec succes ses examens, & daitbutes sortes de
moyens mnémotechniques, sur ses rapports, enfa, ldistoire. Est ensuite
développée une réflexion sur les aspects colledéféa mémoire dont toute
société manifeste, et de plus en plus, le besaiméete le devoir, ce qui peut
déboucher sur un « commémoralisme » (p. 87) qustrpas sans risques,
comme celui qui consiste a « sommer des populagwotigres d'étre éter-
nellement coupables » (p. 88) quand d'autres sofg#rmées dans un statut
de victimes. Son contraire est également abordéawdir I'amnésie, le
« besoin d’'oubli », parfois nécessaire pour fama deuil d’un douloureux
passé qui, par exemple, pourrait, par des « cenfiémoriels » (p. 90), em-
poisonner les relations sociales présentes. Cesftits de mémoire », dont
I'histoire de I'esclavage ou le contenu des liveEsistoire constituent une
bonne illustration, font, précisément, I'objet drefbchapitre suivant. Pour
gue la mémoire des morts ne divise plus les vivdetg résolution passe
souvent, nous montre l'auteur, par des manipulatiae mémoire qui abou-
tissent a une « représentation du passé acceabteutes les composantes
d’'une société » (p. 108)

Le dernier, enfin, trés long, égréne les « chasitiede la discipline : les
liens essentiels entre la mémoire et lidentité'eligs soit individuelle ou
collective, avec le patrimoine, dont le succés «fmirnées du patrimoine »,
chaque année, en France, est la manifestatioragtdatle réle particulier des
monuments dont la solidité et méme I'« apparentestructibilité » leur
donne une image de « mémoire minérale » (p. 128¢let des lieux ou la
société entretient sa mémoire, les musées, quelinappelle joliment des
« maisons de mémoire » (p. 127) ; la place dessrdei vie et du recueil des
témoignages oraux du temps passé ; le développeteelst généalogie, et
méme la mémoire olfactive et gustative qui persisg longtemps Que la
cuisine et la gastronomie sont de véritables «fesses pour la conscience
identitaire » (p. 165). Des champs trés diversleonoit, voire disparates,
mais dont le point commun est la nécessité poucwhas’il veut se sentir a
sa place dans la société d'aujourd’hui, de ne phfe.

Philippe Guillot
IUFM de la Réunion
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Michel Valiére

LE CONTE POPULAIRE

Approche socio-anthropologigye

Paris, Armand Colin,

collection « Cursus / Sociologie », 2005, 199 pages

Ce livre s’inscrit dans une anthropologie des pras de l'oralité et pro-
longe, d’'une certaine maniére celui sur la mémalee,Joél Candau, qui fait
I'objet du compte rendu précédent. Il est d'ailele fruit du travail d'un
ethnologue spécialiste des ceuvres orales et dés e vie. Le conte
s'enracine, en effet, au plus profond de toutescldtures, nourrissant le
sentiment d’appartenance des populations. Pourdi&) on considére géné-
ralement que ce genre littéraire, trés protéifoehéncertain a ses débuts,
trouve ses origines au Moyen-Age, méme si, a égitgue, il s'inspire sou-
vent de récits et de légendes plus anciens. Lomyeronsidéré comme un
art mineur, il connait aujourd’hui un véritable oemeau et le présent ou-
vrage, comme celui de Raymond Lulle présenté phus, iparticipe aussi, au
fond, a la redécouverte d’'un temps pas si obsastarju’on I'a longtemps
cru. Il débute d’ailleurs par une présentation ddtustres précurseurs » et
tout particulierement Marie de France, I'ltalieradeBoccace et I'Anglais
Geoffrey Chaucer, plus tard, au XVlle siecle, Ié&&bée Charles Perrault, et
s'intéresse au réle de la littérature de colportage a tant fait pour la dé-
couverte par le « petit » peuple, non seulemerttedecontes, mais aussi des
grands auteurs et de la langue francaise a uneuépmgl'unité linguistique
n'était pas encore faite.

La connaissance des histoires véhiculées de baudreille depuis des
siécles, dont les contes, bien difficiles a défimais qui sont eux-mémes
plutdt des ceuvres orales, a nécessité, et nécasgivairs, tout un travail de
collecte qui en fait des « littératures oralesedois I'expression inventée par
Paul Sébillot en 1881, une tache remplie par desgkloristes » comme les
freres Grimm au XIXsiécle en Allemagne ou Charles Joisten dans lpesAl
au siécle suivant. Ceux-ci se heurtent a deuxl@nads de taille : la fidélité
de la transcription et, quand les textes sontfréagient, en langues étrange-
res ou régionales, la traduction qui risque eneorepeu plus de dénaturer
l'ceuvre originale. S’y ajoute la question de la lgéades illustrations qui
accompagnent presque systématiquement les redeeitentes aujourd’hui.
Quoi gqu'il en soit, beaucoup d’efforts sont faitsup répertorier et classer de
maniere a peu pres pertinente (chapitre V), degdequi, s'’ils furent long-
temps des « parents pauvres » de la littératurg, cmsidérés par I'auteur
comme des référents universels a forte utilité alec{chapitre VI), ce qui
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justifie sans doute le « renouveau » par lequirihine un travail trés riche
ou les Comores (p. 163) et la Réunion (p. 153)om: gas oubliées.

Sans aucun doute, les amateurs de contes popujaitresiveront leur
compte. Et ils pourront encore aller plus loin carlivre fournit non seule-
ment les traditionnels index, glossaire et biblaggdiie, mais aussi des listes
de revues et de sources sonores, et méme une iegraphie ». La réflexion
sur un art traditionnel n’exclut pas l'usage deyems modernes...

Philippe Guillot
IUFM de la Réunion
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Philippe GUILLOT

Livre

Parution, chezHatier International, en janvier 2006, d'un manuel
d’histoire-géographie destiné aux éléves du prienefrréalisé par une équipe
de cingq auteurs, dont trois enseignants de I'lUFb&an-Marie Desport
Martine Tavan, Martine Vaugien-Cheung Hoi Ping associés pour
'occasion a Jean-Pierre Coevoet, un ancien dee rétablissement, et & un
professeur des écoles spécialisé dans l'option E&néRPaul Cheung Hoi
Ping,. Son titre Histoire-géographie, la Réunior{cycle 3) 128 pages ri-
chement illustrées (prix : 12 €).

Comme son nom le laisse entendre, I'ouvrage stdetien deux parties :

- une partie historique, tout d’abord, articulééoau de cing themes : notre ile au
temps de la préhistoire et de I'Antiquité, au Moykge, aux temps modernes, au
XIX € siécle, au XX siécle ;

- une deuxieme partie, géographique, articuléexethémes : je découvre I'océan
Indien ; la Réunion, un espace européen ; le ¢éeiréunionnais ; I'espace réunion-
nais : adaptation et évolution ; la Réunion et desnmunications ; je découvre la
mondialisation.

Dans cet ouvrage, les auteurs ont souhaité :

- proposer a I'éleve des supports riches et vaiigsnographie, textes originaux,
cartes ;

- enrichir les connaissances par des activitésrslfiées : lectures, enquétes,
jeux ;

- proposer des repéres méthodologiques propresrdeaties deux disciplines.

Articles

Notons tout d’abord la parution de deux textesPaérice Pongérard le
premier étant consacré a<4aRamification des solutions du probléme de
Cauchy fuchsien au voisinage de I'hypersurface inile », et publié par le
Journal of Mathematical SciencedJniversity of Tokyo, décembre 2005, p.
493-512.

The purpose of this paper is the decision of thealo of ramification near the initial
surface t = 0 of solutions of the Cauchy problemdadinear differential operator of
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Fuchs type according to Baouendi-Goulaouic. Ourmmasult in theorem 1.1 is as
follows : if, for a certain continuous functiontfie datas are ramified in an open set
of the form {(t, X)7 C x 2, |t| < f(x)}, then the solution is ramified in apen set of
the form {(t, X)/7C x ; |t| < cf(x)™}. The proof is reduced to a fuchsian equation
(with an additional variable z) that is solved thetfixed-point theorem in a Banach
space.

Le second est rédigé en collaboration avec C. Wedset s’intitule

« Opérateurs de Fuchs non linéaires,»C. R. Académie des sciences, Paris,
Ser. 1342, 2006, pages 175-178.

Dans cette note, les auteurs étudient des équationgérivées partielles non linéaires
du type de Fuchs au sens de Baouendi-Goulaouic. [BeBuendi, C. Goulaouic,
"Cauchy problems with caracteristic initial hyperface”, Comm. Pure Appl. Math.
26 (1973) 455-475 ; M.S. Baouendi, C. Goulaol&ingular nonlinear Cauchy pro-
blems'; J. Differential Equations 22 (1976) 268-291] dales espaces de fonctions
suffisamment différentiables par rapport a la J@aguchsienne et dans des espaces
de Gevrey par rapport aux autres variables. Lehadés utilisées reposent sur le
formalisme des séries formelles Gevrey adapté guaténs du type de Fuchs. On
obtient ainsi des théoréemes qui généralisent ceuBabuendi-Goulaouic concernant
le cas analytique. Rappelons que l'un des deuxusufp. Pongérard « Sur une
classe d'équations de Fuchs non linaires », J. M&th. Univ. Tokyo 7 (2000)
423448] a déja étudié des équations de Fuchs néailes a plusieurs variables fuch-
siennes dans des espaces de fonctions holomorpheapgport a ces variables fuch-
siennes et de classe de Gevrey par rapport alesatdriables.

Déja auteur, en 2003, d'unventaire de la biodiversité marine récifale a la
Réunion un rapport publié par TAPMR (Association du parc marin de la
Réunion) et le Conseil régional (137 pages + urse lo données sur Inter-
net (disponible sur http://etic.univ-reunion.fr/pararin), et, avec N. Gravier-
Bonnet, en 2004, d’'un article intituléMedusoids release and spawning in
the life cycle ofMacrorynchiaphilippina Kirchenpauer, 1872 (Cnidaria,
Hydrozoa, Aglaopheniidae) paru dandHydrobiologia n° 530/531, pages
365-372,Chloé Bourmaudrécidive en signant, avec A. Abouidane, P. Bois-
sier, L. Leclére, E. Mirault et G. Pennober, I'é&usuivante : Coastal and
marine Biodiversity of Réunion islahdndian Journal of marine sciences
volume 34 (1), 2005, pages 98-103.

Réunion Island marine biota comprise 4374 taxororgs. Algae, scleractinians,
hydrozoans, molluscs (except nudibranchs and cepbdk) and vertebrates are the
better known taxa. Sponges, cnidarians (except ltardls and hydroids), crusta-
ceans and echinoderms are zoological groups thatimeore investigations. Species
diversity of ctenophores, platyhelminthes and athveorms, lophophorates and tuni-
cates is completely unknown. In order to increaseeasibility to these records, taxa
and species distribution data have been recordeal iiew online interoperable data-
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base, developed by software engineers of Réuniaveidity, and integrated in the
information system of the coastal zone networkegeto[Systeme d’information du
Littoral, SIL). Rocky coasts constitute the largesastal marine habitat of Réunion
Island, but coral reefs have been more investigatedong them, the Saint-Gilles/La
Saline coral reef complex is the most studied amea the other reefs and platforms
have been neglected so far. Further, hardly angistiexist for the rocky coast and
the deep-water ecosystems. Although Réunion cesedb rshelter 191 species regis-
tered either in IUCN red list (2003), CITES, CMSlaegional Nairobi conventions,
the marine biodiversity and the coastal habitate ander increasing anthropogenic
threats. Anyway, in spite of the high species mdsn the high number of threatened
species and the numerous economic activities teeind of the health of coral reefs,
no marine protected areas exist as yet in Réunimminly because of disagreements
between stakeholders.

De son cotéNicole Cresteya publié un article consacréalean-Baptiste-
Geneviéve-Marie Bory de Saint-Vincent »dans le n° 2 paru en début
d’année de l&Revue historique de I'océan Indignntitulé « Science, techni-
gues et technologies dans l'océan Indien (XXXI° siécles) », pages 41 a
59.

Elle y montre que Bory représente bien son épotjaeveéritablement été un ambas-
sadeur du siécle des Lumiéres a la Réunion. Sid'oeproché a soxoyaged'étre
plus une synthése qu'un travail personnel, Boryi@position dans bien des débats
scientifiques de I'époque et montré par la queikense n'est pas définitive, qu'elle se
construit, notamment grace aux confrontations diops. Esprit universel comme
bien d'autres a I'époque, il a tissé un réseahatges avec nombre de savants qui
nous semble étonnant et incroyablement efficaagodgours.

Notons enfin la publication, dans la revi8P n° 45-46 du GERAS de Bor-
deaux 2, d'un article ®von Rolland, « La difficile émergence d'une co-
hérence en didactique des langues par I'éclectisrtieeorique et la multi-
plicité de conflits d'interprétation », et de deux contributions Idabelle
Poussiera la revue en ligne du site « Arts et culture »GRDP de la Réu-
nion, Picassiette
- « Orlan s’expose »n°® 27
(http://www.crdp-reunion.net/picassiette/dossiers@t@& orlan.htm ;
- « Thierry Fontaine, I'homme est une ile pn° 28
(http://www.crdp-reunion.net/picassiette/pazmaditfiln







Mise en pages :
Philippe Guillot
IUFM de la Réunion

ISSN 1769-7107



EXPRESSIONS

Revue semestrielle de I'lUFM de la Réunion

Au sommaire des précédents numéros

24 | Décembre 2004

Dossier « Analyse de pratiques » J. Lambert,Co-conseil, co-construction et par-
tage des savoirs J. Lambert La place de la vidéo-formation dans les ateliers
d'analyse de pratiquesL. Le Roux,Pratiques, réseaux et territoires : les profes-
seurs-documentalistes aux confluences des mutgtloPoussierSpécificité des arts
visuels a travers I'analyse de pratiques. Millet-BabassudPour une pédagogie de
la motivation; Recherches diversesY. Rolland,L’apport et les limites des référen-
ces théoriques dans la constitution de 'inconsciesgnitif chez I'enfant apprenant
une L2 a I'école : une gageure didactiqueP. Uhl,Du bon usage du livre de Gaston
Zink, Phonétique historique du francais ; G. Ferr&mngciété de communication et
« cyberespace.»

25/ Juin 2005
Christine Pic-Gillard.’enseignement en langue identitaire en Catalogngpagnole
et au Paraguay Yvon Rolland,Le role de I'enseignant dans le cadre de la compré-
hension orale; Guillemette de Grissafire, lire, écrire la poésie Guilhem Armand,
Idée d’'une république philosophiqueBernard JolibertRetraite

26 / Novembre 2006
Dossier « Lire I'image »: Didier Vacher,La référence artistique dans la formation
en arts visuels Ludovic Angapin,Arts visuels : comment apprendre a lire une
image ?; Bilal Alibaye, Eduquer le regard a la lecture d'image$aul Obadial.e
film : un objet alire ?; Isabelle PoussieCinéma de plasticien : les mots du film
Recherches diverses Jacques LambertComment la pensée vient aux enfants
Guillemette de Grissad?ratiques d'écritures Pastiche: Un chapitre oublié des
Essaisde Montaigne
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