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Ce-textene constitue ni un compte
. rendu exhaustif, ni une'Vsynthese
F*- complete des travaux du sf£minaire.

Il rEcapitule les r6sultats des

réflexions et des propositions.
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F3L-AIM D U DOCUMENT

I - FORMATEUR. UN METIER NOUVEAU ?

1. La specificite du metier de formateur

Quest-ce qui differencie un enseignant d“"un formateur ?

2. Les competences souhaitables a developper chez les
formateurs.

3. Les modalites possibles de formation des formateurs dans

les GRAF et les Groupes Ressources.

Il - ETRE RESPONSABLE D *UN GROUPE RESSOURCE OU

D *UN GRAF :

1. Les taches du responsable.

2. Propositions d"amelioration pour la fonction de
responsable .



Il - FORMATEURm UN METIER NOUVEAU ?

1. La specificite du metier de formateur

Ou“est-ce qui differencie lI"enseignant du formateur ?

ENSEIGNANT
Rapport a l1"Institution :
— statut reconnu par l1TInstitution
— programme pre-etabli

— validation
(certification des acquis)

— controle hierarchique
de son travail Cinspection)

Rapport au savoir :

— transmission d"un savoir deja
constitue, non remis en cause

- savoirs disciplinaires

— savoir abstrait en rupture avec
la realite professionnelle et
sociale

Rapport au public

— jeunes, sans experience
professionnelle

— public souvent peu motive,
present par obligation (habitude
sociale >

— rapport hierarchique de pouvoir

Obiectifs de formation :

- former 1"homme, le citoyen,
transmettre une culture

Modalites d "intervention

- modele de transmission d-“un
savolr sans prise en compte
systematique des besoins ni des
representations

— action continue dans le temps
mais avec des sequences
discontinues

FORMATEUR

pas de statut
- pas de programme a priori

- pas de validation

- pas de controle hierarchique

- travail sur un savoir en
cours de constitution, en
lien avec la recherche
conternporaine

- savoirs disciplinaires et
interdisciplinaires

- savoir_concret artigule sur
des pratiques professionnelies
et sociales

- adultes, avec experience
professionnelle

- public plus motive, pres;ent
par choix volontaire lie a
un besoin(necessite sociale)

autorite basee sur la
competence

- transformer des pratiques
professionnelles et des
personnes (formateur = agent
de changement)

- modele plus participatif
avec prise en compte des
besoins et des representations

J prealables

I - action ponctuelle mais avec
sequences continues pendant
un temps donne



2. Les competences souhaitables a developper chez
formateurs

CEtat actuel des reflexions en octobre 1990)

1. Mieux connal"tre 1" environnement institutionnel et
socio-economique ;

2. Etre capable de passer d“un profil de prescripteur a
i d"accompagnateur ;

celu
3. ldentifier les besoins et analyser la demande ;

4. Rendre possible le transfert des acquis de la
formation dans les pratiques professionnelles ;

5. fiider les stagiaires a se mettre en situation de
projet individuel et collectif ;

6. Evaluer les effets de la formation ;
7. Haitriser les techniques de communication ;

8. Etre capable de distanciation par rapport a sa
pratique ;

9. Renforcer les liens avec la recherche :

— acceder aux produits de la recherche ;

— prendre en compte des resultats de la recherche
dans la formation ;

— se mettre dans une demarche de recherche et iInitier
les formes a cette demarche.

les



3. Les modalites possibles de formation des

formateurs dans les GRAF et 1les Groupes Ressources
1. Co—formation (formation entre pairs au sein du groupe)
ex : construction collective d"une action de Tformation,

projet de production, mutualisation des ressources, etc. ..

2. Compagnonnage des nouveaux par Jles anciens, ex
observation de stages, co-animation, conseil, tutorat, etc..;

3. Formation par 1"analyse des pratiques de Tformation

(avec ou sans intervenant exterieur) ;

4. Formation par des experts exterieurs au groupe ;

5. Formation par [la participation du groupe a une
recherche-action ;

6 . Formation par |I"ecriture (formaliser, theoriser sa
pratique, capitaliser en supports diffusables) ;

7. flise en reseau intra et extra-academique , ex
participation a des serninaires, des colloques, organisation
d"Universites d"Ete , etc... ;

8 . Parcours individuels de formation Cpouvant donner lieu
a une mutualisation dans le groupe) , ex : participation a des
formations de formateurs <PRF, PNF, V.E., stages hors

Education Nationale, colloques, etc...>, lectures, engagement
dans une recherche, etc. ..
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ONSABLE D *UN GROUPE RESSOURCE OU

l.Les taches d"un resoonsable de GRAF ou de Groupe
Ressource

— Liaison avec la MFIFPEN (conventions, moyens, decharges)

— Orientation politique (choix des axes du travail du
groupe) ;

— Preparation des offres de formation pour le PRF ;

— Recensement des demandes de formation ;

— Conception-preparation des stages ;

— Organisation de la formation des formateurs (recherche
d"intervenants, preparation des serninaires, animation de la
reflexion sur la formation des membres du groupe) ;

— Gestion du groupe (organisation et animation des
reunions, repartition des charges de travail, gestion
administrative du groupe.) ;

— Circulation de 1"information ;

— Regulation et suivi des activites du groupe (actions de
formation, activites de production et de recherche) ;

Bilan des actions de formation ;

— Evaluation des effets de la formation ;
— Analyse critique des productions ;

— Diffusion des productions.

Remarque : Les taches d"un responsable de formation etant
complexes, il est difficile de les classer chronologiquement.
Par contre, le tableau de bord ci-joint, propose au
seminaire, peut convenir pour le pilotage d“une action de
formation.



OuTIiIL DE PILOTAGE D"UNE ACTION DE
FORMATION POUR LES R
GRAF OU DE GROUPE RESSOURCE

1 11
OPERATIONS-TACHES i CATEGORIES D'ACTEURS
1 AVANT - 1 i X | 1 1
- 1 1 I X 1 1
- 1 X 1 X 1 1 1
- 1 ! 1 1 x
| | | | 1
(PENDANT - 1 1 1 1 x
- 1 X 1 x 1 1
- 1 X 1 1 1 1
- 1 1 1 X
1 I I | |
IfIPRES - 1 1 1 x 1 x 1 x
1 1 x | 1 !
- 1 x 1 1 1 1
I ~ 1 1 1 1x
1 1 1 1 1
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1 PROPOSITIQMS I>"RHELIORRTIONS POUR LR FONCTION DE RESPONSR3LE

PROPOSITIONS

-CIRCULATION IPPE L "INFORHRTION

- FfImeliorer la circulation
de 17 information

- Expliciter davantage la
politique cle la MAFPEN

- Tfettre en place des

noyens de comrnunication entre
GR et GRRF

- nieux connaitre les
specificites de chacun des
Oroupes et leurs competences
en formation de forrnateurs
mieux les utiliser

2 RECRIITEMENT ET CRERTIONS
DE NI1OUVERUX GROUPES

- Elaborer des procedure®s
de recrutement des membres des
des groupes

-Creation de groupes Res-
sources et GRRF
ex :STI

4T-3T

3 TRRMRIL DE REFLEXION INTER-
GROUPES

- Echanges sur les prati-

ques de formation, reperer les
pratiques innovantes>explicitei
les modeles de formation en
vue de la constitution d"un
referent commun

REPONSES

- la creation d"un bulletin *r
interne pour forrnateurs est.
toujours a 1"ordre du jour

- la priorite reste la for-
mation d"equipes d"etablisse
ments avec maintien des sta-
ges individuels.En 92 publi-
cation d"un PRF tri-annuel
pour favoriser dans I1T"etabli
ssement une politique de
formation a moyen terme .
Consulter le fascicule spe-
cial du PRF explicitant les
priorites academiques et
nationales.

- Poursuivre l"organisation
de rencontres.

- Elaboration d"un catalogue
de ressources qui sera publie au
prochain PRF

C"est la commission ''gestion des
groupes des forrnateurs'. gui
precisera ces procedures et notam-
ment les exigeances reguises

Negociation en cours avec la hFfIFPEN

Ce travail pourrait faire l1l"objet d"un

prochain seminaire pour les responsables

de groupes



A FORMATION DES MEMBRES DES
GRDUPES

- Etablir dans chaque

aroupe un plan de formation
collectif et des plans de for-
mation individuelle articules
avec celui-ci .

- Que chaque membre suive

a titre individuel au moins un
stage de formation de forma-
teurs par an (academique ou
national>

5 STATUT CONTRHT

- reconnaitre et valider

les competences de s responsa
bles (ex'™T equivaleTicesijni®
versitaires) N9

V—- e
-Etablir 1 contrat clair
entre la MFIFPEN et les respon
bles des GR et GRfIF

- Clarifier les roles ins-
titutionnels (ex/ corps d~Ins-
pection) en rnatiere de forma
tion .

6 MOYENS DE FONCTIONNEMENT

- Diminuer la charge de

travail des formateurs :
.diminuer le temps

d "intervention effectif pour

une heure annee de service

- augmenter le nombre]e

de decharges effectives.

- Ameliorer les moyens ma-
teriels dont disposent les res
ponsables (ex: bureau, telepho
ne, photocopies)

fiFvL 4N F 7

Ces plans de formation pour 91/92
devraient etre elabores dans
chaque groupe et transmis a la
MFIFPEN par les responsables au
moment de la discussion du budget

Les membres des groupes seront
prioritaires pour tous les stages
formation de formateurs academiques

et nationaux. Le budget et le potentiel
des formateurs pour la formation des
formateurs seront progressivement
adaptes en consequence.

Ceci doit etre negocie avec les par-
tenaires exterieurs a la MFIFPEN
(universites-ministere)

Une lettre de mission specifiaue
pour les responsables des GRFIF et
des GR sera proposee au plus tard
a la rentree prochaine

Une negociation est en cours

L*academie de Grenoble est une de
celle qui accorde aux formateurs
les conditions les + avantaaeuses

*"avancement du calendrier du PAIF
devrait permettre de mieux ajuster
1"attribution des decharges et les
services effectifs en formation
continue

Possibilite de photocopier et de
telephoner dans les etablissements
scolaires qui l"acceptent - Rembour
sement sur facture par la MFIFPEN.
Un bureau de passage pour les forma
teurs est prevu dans les nouveaux
locaux de la MFIFPEN.



- Simplifier les demarches
administratives . Acceleration
des processus de remboursement
de frais et de mise en paie-
ment des prestations

- Etablir tot dans I'apnee
!e cqlen@rler des reunions
institutionnelles

-Promouvoir les productions
ecrites des groupes ressources
en mettant a disposition des
moyens attribues selon des cri
teres definis et connus a I7a-
vance.

7 ELABORATION D®OUTILS PEHAGO-
GIQUES .

- Mettre au points des

outils d"aide a la realisation
des actions de formation.
Coutils d"evaluation et d"ana-
lyse de la demande)

flctuellement, le support adrninistra
tif est insuffisant compte tenu des re
ales administratives extrement con-
traignantes en vigueur et des circuits
de traitement inadaptees au fonction
nement de la Formation Continue. Un
groupe travaille au niveau du Rectorat
sur ces problemes.

Oui autant que faire ce peut.

La commission “Gestion des groupes de
formateurs™ est chargee d"elaborer les
criteres, d"etudier les projets et de
proposer 1l attribution des moyens

Il n"existe pas d"outils universels
dans ce domaine . L "elaboration d-outils
specifigues releve de chague groupe et

peut etre facilitee par 1l acguisition de

competences au cours de stage acatiemi-
gues ou nationaux .



LISTE

SEMI1IIVAILIRE
TLE MET ER EBEE FORMATEUR®™

DES PARTICIPANTS

RUTRRNS 2-3 OCTOBRE 1990

Responsables des Groupes Ressources

Dan BERSET

Alain BOURDEL
Frangoise CAMPANALE
Sylvie CASSE-FRANCO
Denise CAYLA

Joelle DEL PRADO
Frangoise FELIX
Laurence GROSJEAN
Daniele MINGONE
Gerard MORHAIN

Jean PASSARO
Marithe ROUGNY
Michele VERNEYRE

Responsables des GRAF

Joelle AUBERT
Christiane BOURGUIGNON
Cordula FOERSTER
Helene GODINET
Frangoise LETOUBLON
Michele MASSON
Claudette ORIOL BOYER
Guy ROBARDET

Alain SAUGER

Jean YESLIN

Bernard UILOCH

Permanents MFIFPEN

Pierre ABOU
Christiane BOUCHARLAT
Anne—-Marie BOURDARET
Maurice CHABANNON
Jacques GUILLAUD
Frangoise LANITHEAUME
Jean-Claude MASOCH
Pierre MILLAND

Claude MOSER

Daniele MOUREN

de travail "Formateurs"

Viviane CLAOE
Jeanne DUCHOSAL



RRIRNE

- Filbert CFIRREL
- Robert DESPIERRE
- Dominique PROSSER

Dispositif EPS
- Monique LEMASSON

Rapporteurs des travaux

TIUBERT
BOURGU IGNON

. CAMPANALE
GROSJEAN
MOUREN

- ROBARDET

Gormow

Svnthese

- P . ABOU
- C . BOUCHARLAT
M. LEMASSON



RECTORAT DE L "ACADEMIE DE GRENOBLE
Grenoble, le 19 septeabre 1990

tission acadeaique
a la foraation des personnels de 1'education nationale

S

A N D E S ST A G E
T 1 O R M ATE U R S

O N D E F

ORGANISES PAR LA MAFPEN EN 1989-1990

(hormis GRAF et Groupes Ressources)

A/ DESCRIPTION. DU DISPOSITIF

I - STAGES INDIVIDUELS INSCRITS AU PAF :
1. Stages proposes par la commission "Formation de formateurs" :

La commission a propose au PAF 1989-1990, 13 stages a
contenus transversaux relatifs au metier de formateur et a la
formation des adultes.

Sur ces 13 stages, ont ete annules fTaute de candidats, en
revanche, le stage '"Devenir formateur d"adultes™ a ete dedouble.

Nombre total de candidatures pour les 13 stages : 260
Nombre total d"incrits : 160
Nombre de journees de stages : 35.

Remarque : Le chiffre de 260 candidatures est relativement
eleve si on considere que le public potentiel est le public des
formateurs MAFPEN, soit environ 500 personnes pour les GRAF et

Groupes Ressources et 750 intervenants ponctuels.

La demande de formation sur des themes touchant a la pratique
du formateur d"adultes est done bien reelle.

Ces stages ont une double fonction

ils servent (notamment le stage "Devenir  formateur
d"adultes™) de sas d"entree dans le reseau des formateurs.

En effet, certains enseignants ne s"autorisent a etre
formateur qu®apres avoir suivi un stage de ce type.

- ils permettent aux formateurs du reseau d“augmenter leurs
competences comme Tformateurs d"adultes.

2. Stages proposes par les autres commissions :

7 stages ont ete proposes en Formation de formateurs par les
commissions EPS, Langues, Biologie Geologie, Physique et Vie
dans les etablissements.

5 stages sur 7 ont eu lieu.



FNPMRTIONS MEGOCIEES D®EQUIPES DE FORNnFITEURS

Ce nouveau dispositif mis en place cette annee a ete utilise
avec succes :

14 demandes de Tformation
35 journees de stage assurees.

Ces formations ont eu essentiellement trois fonctions :

1. Reunir des formateurs dans un champ de competence precis
comme premiere etape de constitution de Groupe Ressources. (ex.:
Formateurs Lettres, Formateurs Techniques du Corps, Formateurs
"Reussir autrement'™).

2. Augmenter les competences d"equipes de formateurs
const ituees :

- dans le champ de la formation des adultes (Groupe Qualite
du CAEFA, Animateurs 4eme et 3eme Technologique®s, Animateurs et
Conseillers pedagogiques du CPR, formateurs IREM).

- dans des domaines plus specifiques :

* formation des coordonnateurs Lycees et Colleges ;

* formation des formateurs d"ARIANE ;
* formation des equipes "Lire au LP"™ ; "Lire au College".

3. Faire le point sur les pratiques existantes des formateurs

- seminaire des fTormateurs MA.
- journees d"echanges des formateurs en communication.
- FORMATION DES FORMATEURS INTER-GROUPES RESSOURCES

En 1989-1990, les Groupes Ressources ont vu leur nombre et
leur effectif augmenter de fagon significative.

Pour permettre aux formateurs nouvellement nommes de
beneficier rapidement d"une formation de Tformateurs, il a ete
propose un plan de formation aux formateurs des Groupes
Ressources sous TfTorme de quatre stages sur les themes suivants :

* Specificite de la formation des adultes ;
* Former des equipes dans les etablissements scolaires
* Reflexion sur la pedagogie differenciee ;

* Groupe de regulation de la relation (BALINT).

96 candidatures ont ete enregistrees, provenant de 60
formateurs. Ce grand nombre manifeste bien le besoin de
formation deja mentionne plus haut puisqu"on constate que pres
d* 1/4 des fTormateurs des Groupes Ressources se sont inscrits a

ces formations.
- AUTRES FORMATIONS DE FORMATEURS
Il faut mentionner ici :

1. Le seminaire de reflexion de Yenne sur 1la formation
formateurs a destination des membres de la commission Formation
de formateurs.

L 2

des



2. L*Universite d"ete, organisee par la MAFPEN de Grenoble en
septembre 1990, sur [le theme "Un aspect de 1la formation en
etablissement. La situation de negociation avec I"equipe™.

B/ QUELQUES REFLEXIONS SUR CE DISPOSITIF
I - CE DISPOSITIF REPOND A UNE DEMANDE REELLE DE FORMATION
A noter : plus de 500 candidatures a un stage de formation de
formateurs en 1990-1991. i
i
Il - CE DISPOSITIF EST COMPLEMENTAIRE DU RESEAU DES GRAF ET DES GROUPES
RESSOURCES :
1 aide a la constitution de nouveaux groupes et il procure

aux TFformateurs du reseau une Tformation au metier de formateur,
tout a Tfait complementaire des seminaires specifiques organises
dans chaque Groupe Ressources et de la formation par la
recherche des GRAF.

111 - CE DISPOSITIF SE HEURTE A UNE DIFFICULTE : L" ABSENTEISME DES FORMES

Pour Iles stages a candidature individuelle (stages du PAF et
stages intergroupes ressources hors PAF), le taux d"absenteisme
(au demarrage de la formation) va de 27 % dans le ler cas a 30 %
dans le second cas.

On peut faire |I1"hypothese que pour certains TfTormateurs qui
sont amenes a s"absenter souvent de leur etablissement, s"exerce
une auto-censure au moment de participer a une formation pour
eux-memes.

Pour d"autres, on peut penser que c"est la charge de travail
qui, s"accumulant au cours de l1l"annee, les rend indisponibles et
entraine leur desistement.

Quoiqu®il en soit, cet absenteisme est preoccupant et
necessiterait une etude et un traitement plus approfondi.

IV. - CE DISPOSITIF EST CONCU COMME UNE JUXTAPOSITION DE FORMATIONS DE COURTE
PUREE. PLUS QUE COMME UN CURSUS A PLUSIEURS NIVEAUX :

Actuellement, 1le parcours possible d"un formateur est de
s"inscrire a plusieurs stages qui sont en fait des formations de
niveau 1 (type sensibilisation). Or, on voit apparaitre de plus
en plus des demandes de suivi, dT"approfondissement d"une
formation precise.

Vu les contraintes budgetaires, il y aura [1%an prochain un
choix a faire entre continuer a ne proposer que des actions de
sensibilisation ou s"engager vers des propositions de stages de
niveau 2 ou 3, c"est-a-dire vers un Vveritable itineraire
progressif de formation.

V. - NECESSITE D"UNE PROCEDURE D "EVALUATION

Contrairement a ce qui s"etait passe en 1988-1989 oil chaque
stage "Formation de formateurs”™ avait fTait [1"objet d“un bilan
redige par les formateurs, en 1989-1990 aucun dispositif
d"evaluation n"a ete envisage.



}] sera necessaire, cette annee, que le groupe de travail
“"Forrnateurs"” definisse l"opportunite, les objectifs et les
modalites d"une evaluation.

C. BOUCHARLAT
le 6 juillet 1990



RAPPORTDE SYNTHESE DES TRAVAUXDU GROUPE D ETUDES
SUR LES FORMATEURSACADEMIQUESINTERVENANTDANS LA
FORMATION CONTINUE DES PERSONNELS DU SECOND DEGRE

MARS 1989 -JANVIER 1990



~ En 8 ans les MAFPEN ont cred puis developpe la formation continue des
enseignants. La reussite de cette entreprise repose pour une large part sur les
formateurs academiques.

Le nombre, le profil, les competences, de ces formateurs ont 6volue
rapidement.

Prenant appui sur des investigations conduites dans plusieurs academies,
sur des etudes de cas, sur des temoignages et des documents varies, un groupe
d’gtude compos6 de praticiens et de responsables de la formation continue des
enseignants (cf. annexe 2) a produit une description et une analyse de cette
ressource de formation : les formateurs academiques.

Les resultats de ces travaux sont prdsentes dans deux documents :

DOCUMENT I - trois moments de I'histoire des MAFPEN (page 3)
- les fonctions et les competences des
formateurs (page 5)
- qui sont les formateurs ? (page 8)
- les dispositifs de formation de
formateurs (page 12)
* Annexe 1 : modalites d’action et competences des
formateurs.
* Annexe 2 : liste des membres du groupe d’etude.

DOCUMENT Il - Elements d’'information, outils de
reflexion, points de vue pour decrire
et analyser :

- IT'evolution des missions, fonctions,
competences des formateurs,

- la formation des formateurs,

- la gestion des formateurs.



LOGIQUE DE
L’'OFFRE

DOCUMENT |

TROIS MOMENTS DE L’HISTOIRE
DES MA.F.P.E.N.

Le texte ministeriel du 24 mai 1982, fondant les Missions Academiques a
la Formation des Personnels de I'Education Nationale, precisait les deux
premieres taches de ces Missions :

- recenser et analyser les besoins de formation par une consultation
approfondie des personnels,
- recenser et analyser les ressources et les possibilites de I'academie.

Les resultats de ces recensements et de ces analyses ont fait apparaitre :

- une multiplicite de demandes individuelles, traduisant davantage une
faim de formation que lexpression de besoins professionnels reels,

- une multiplicite d'offres de formation correspondant k des champs de
competences soigneusement cultives par des individus, mais souvent denuee d’une
reelle demarche de formation d’adultes.

L'extreme diversite de I'offre et de la demande a permis d’elaborer les
premiers plans academiques de formation (P.A.F.) ou tous les partenaires
aissaient trouver leur compte, en vertu d’'un consumé6risme largement partage.
Ks Tevaluation des formations ne tarda pas k mettre en 6vidence les effets
pervers de ce systeme de formation continue fonde sur la logique de I'offre :

- difficulte pour le stagiaire isole d'intégrer k ses pratiques les contenus
des formations regues, et de les faire partager k des collogues n’ayant pas vecu la
meme experience,

- deformation et appauvrissement du message initial dans les stages dits
"de demultiplication", destines en gen6ral k la mise en oeuvre de nouveaux
programmes,

- limite des effets d’'une formation congue a priori par des formateurs, sans
negociation avec les stagiaires.



LOGIQUE DE LA
DEMANDE

PROJET
D’ETABLISSE
MENTET
PLAN DE
FORMATION

VIVIER DE
FORMATEURS

En 1984, la rénovation des colteges r6vela la n6cessité de d€velopper des
formations en prise avec les situations de travail des enseignants, les problemes et
besoins specifiques des etablissements ; elle ouvrit ainsi la voie & des dispositifs
fondes sur la logique de la demande.

Les forrnateurs de la premiere heure etaient peu préparés & ce type
d’'intervention. Les MAFPEN ont alors elargi le recrutement, augmente le nombre
de forrnateurs de terrain et organise une veritable formation de forrnateurs,
constituant ainsi des reseaux de personnes-ressources, ayant des competences
pedagogiques specifiques : pedagogie differenciee, evaluation, travail en £quipe,
mformatique, lecture,...

La montee en puissance des formations centres sur I’&ablissement fit
apparaitre un nouveau risque : celui de la juxtaposition d’interventions multiples
dans un meme etablissement, sans objectif global de formation. Des roles
nouveaux s'imposerent, de mediation et de coordination des differentes
interventions. Des formations donnerent £ des forrnateurs confirmes de nouvelles
competences en matiere de negotiation et de construction de plans de formation.

Les MAFPEN commengaient ainsi & doter certains de leurs forrnateurs
des competences et du recul necessaires pour penetrer dans un 6tablissement et
intervemr, a sa demande, au sein de structures complexes voire conflictuelles.

L’'obligation faite k tous les etablissements, par la loi d'orientation du 10
juillet 1989, d’'avoir un projet, met en evidence la necessit6 de continuer a
developper chez les forrnateurs de nouvelles aptitudes leur permettant d'aider les
6tablissements a analyser leur fonctionnement, & definir et mettre en oeuvre un
projet, a elaborer un plan de formation des personnels coherent avec leur projet.

Ces trois moments de I'histoire des MAFPEN sont significatifs de la
richesse progressivement constitu6e de leur vivier de forrnateurs, de la capacite de
renouvellement et de transformation de leurs reseaux. lls temoignent 6galement
de la flexibility et de I’adaptabilit® de la structure MAFPEN ainsi que de sa
rapidité k répondre aux demandes individuelles des enseignants, aux besoins de
formation construits localement aussi bien gu’aux priorites et plans ministeriels
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LES FONCTIONS ET LES COMPETENCES DES FORMATEURS

Les MAFPEN remplissent aujourd’hui une grande diversite de missions de
formation continue depuis l'adaptation , la reconversion, la promotion
d’enseignants jusqu'aux actions destinees k impulser ou accompagner le
changement des pratiques professionnelles de I'ensemble des personnels. En
consequence, les fonctions des formateurs se sont multipliees et diversifiees afin
d'offrir des reponses adaptees a revolution de la demande en formation et &la
complexite croissante du systeme qui la traite.

L'analyse des pratiques des "formateurs MAFPEN", I'examen de
I'organisation et de la structuration de leurs différents reseaux, le recensement de
leurs champs d'intervention amenent k distinguer cing principaux types de
fonctions : (cf. Annexe 1).

- Une fonction d’information & caractfre institutionnel et de
demultiplication de cette information en reponse k des orientations ministerielles.
Fonction le plus souvent assuree par les corps d'inspection.

- Une fonction delevation du niveau de connaissances scientifiques et
pedagogiques des enseignants generalement congue comme une actualisation des
savoirs disciplinaires et methodologiques en prolongement ou en complément de
la formation initiale. Elle est generalement assyree par des formateurs d’origine
universitaire ou des formateurs de terrain, sous forme de "stage" - k candidature
individuelle, souvent categorielle, organise selon une "logique de I'offre”. Dans ce
cadre, le formateur doit faire preuve d’'une maitrise approfondie des connaissances
theoriques de la discipline d’enseignement ou de la specialite et des demarches de
transmission a des groupes d'adultes.

- Une fonction de transformation des pratiques professionnelles des
enseignants. L’intervention des formateurs s'effectue ici sous forme d'actions de
formation a candidatures collectives souvent interdisciplinaires, parfois
intercategorielles, se deroulant sur le lieu meme d’exercice des stagiaires, selon
une "logique de la demande" pour la ~solution de problimes professionnels. Les
taches qu’accomplissent dans ce cadre les formateurs sont des taches de
"formateurs d’adultes” et "d'agents de changements”. lls doivent abandonner la
"logique de [I'enseignement” qui predommait dans les cas precedemment
distingues, pour s'attacher dans ce modele de "formation-action” centr6 sur des
6quipes d’etablissement scolaire, a Il'analyse des besoins de formation, & la
negotiation de projet de formation, k I'analyse des situations de travail des
enseignants en relation avec une population d’61£ves determinee, k I'impulsion,
I'accompagnement et le soutien de I'innovation, k Evaluation des effets de la
formation sur les pratiques pedagogiques. Ces actions sont assumes le plus souvent
par des "formateurs de terrain" particulifrement exp6riment6s et ayant participe k
des formations specifiques de formateurs.
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A ce renouvellement des pratiques de formation et des competences
correspond Emergence de nouveaux roles dans les reseaux de formateurs, roles
désignes selon les acaddmies par les termes de "coordonnateur", "professeur-
relais", "correspondant departemental ou académique”, etc... lls aident k la
construction du plan de formation de Etablissement et sont ainsi amends k assurer
parfois une fonction de conseil au cours de nSgociations avec les 6quipes
d’6tablissement.

- La fonction plus recente d’intervention-conseil prend en compte
Etablissement comme "organisation" et s'inscrit dans la politique du projet
d’'ltablissement. L’acqUisitibn de nouvelles qualifications s'avEre indispensable
pour aider les 6tablissements k analyser leur fonctionnement, k 6laborer et &
mettre en oeuvre leur projet, a decider de leur plan de formation et a le realiser.

De nouvelles competences caracterisent cette pratique de "lI'intervention-
conseil™:

- connaissance du systeme educatif : ses orientations politiques, ses modes
de gestion;

- connaissance de Etablissement: ses structures, ses acteurs, etc...

- competences methodologiques : analyse et diagnostic de situation de
terrain, methodes d’enquete, de resolution de probiemes, etc...

Cette nouvelle fonction est exercde, selon les MAFPEN, soit par des
formateurs deja experimentes dans lI'exercice des fonctions precedemment decrites
soit par des formateurs nouvellement recrutes. Elle prend des formes differentes
selon les academies depuis I'aide methodologique k la dEmarche de projet pour
des equipes d’etablissement jusqu’a des pratiques d’audit participatif.

- Des fonctions relatives k la conception, au suivi et k Evaluation de
dispositifs complexes de formation continue. En general assurbes par des
"collaborateurs a plein temps” du Chef de Mission, elles portent par exempfe sur :

- le pilotage des differents dispositifs academiques d’elaboration concert6e du Plan
Academique de Formation ; l'animation et la coordination des reseaux de
formateurs,
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- la mise en oeuvre academique d’op6rations ministdrielles : coordination du plan
de formation de [I'enseignement technique, organisation des formations
promotionnelles, 6valuation Lecture-Math6matiques CE2-6°, operation Langues
Vivantes &I'6cole, etc..., ndcessitant parfois la cr6ation rapide de nouveaux rdseaux
d’intervenants.

Sous la responsabilité directe du Chef de Mission, ces collaborateurs sont
conduits &6tablir des relations contractuelles avec I'ensemble des partenaires de la
formation continue (dans I'Education Nationale et hors Education Nationale) et
surtout des relations 6troites permanentes avec les services rectoraux.

Deux tendances fortes et un constat se d6gagent de cette analyse des
fonctions des formateurs:

- L’exigence d'une professionnalisation croissante des formateurs. De nouvelles
competences, de nouvelles qualifications se sont progressivement dessinees,
correspondant chacune & la diversité des missions confibes aux MAFPEN et
requerant des dispositifs de formation de formateurs adaptSs.

- La difTSrenciation progressive de roles qui se sont structures au sein d’'un systEme
de reseaux de formateurs ; ces roles etant articul6s et assur6s, suivant la politique
propre k chaqgue MAFPEN, soit par des groupes trfs specialis6s, soit par des
formateurs a competences multiples.

Construire un projet de formation, le mener et I'6valuer, en acceptant de
modifier son parcours et en construisant une demarche participative de
guestionnement du savoir, telles sont les competences que Ton est en droit
d'attendre aujourd’hui de tout formateur.



DIVERSITE DES
RESSOURCES

QUI SONT LES FORMATEURS ?

En 1987, le rapport du groupe d’etude sur les formateurs academiques (*)
les presentait comme "un corps fluctuant, fragile, dont I'’engagement repose sur le
volontariat. La responsabilitd qu’ils assument, les difficultes qu’ils acceptent ne
sont pas reellement compensees, ni meme reconnues au plan de leur carrtere”. Si
la fonction de formateur a continue k se diversifier, si la tendance k la
professionnalisation s'est accentuee, force est de constater que la prOcarit6é de leur
position institutionnelle demeure. Toutefois, certaines informations ou questions
concernant leur identite, leur recrutement, Forganisation de leur travail, leur
remuneration, leur reconnaissance, leur devenir peuvent etre k nouveau precisees.

L'IDENTOE

Le terme de “formateur M.A.F.P.E.N." recouvre des situations trfs
differentes : differences d'origine, de statut, de formation, de recrutement, de
degre d’implication dans la formation des personnels, de fonction, de
Enumeration, etc...

Au dela de cette diversite, le terme designe dans 70 k 80 % des cas un
formateur dit "de terrain”™ par opposition aux formateurs ‘institutionnels™
(professeur d’Ecole Normale, universitaire, inspecteur). Ces formateurs de terrain
sont des enseignants effectuant une partie de leur service en formation initiale
(devant eleves) et une partie en formation continue. Beaucoup de formateurs de
terrain n’interviennent "qu'occasionnellement” (moins de 4 heures-annee), un
qguart d’entre eux cependant effectuent la moitie ou la totalite de leur service en
formation continue.

Font ainsi partie des rseaux de formateurs M.A.F.P.E.N. des enseignants,
conseillers d'information et d'orientation, conseillers en formation continue, chefs
d’etablissement, documentalistes, conseillers d’education, personnels des centres
regionaux de documentation pedagogique, de I'ONISEP, professeurs d’Ecole
Normale, inspecteurs departementaux de [I'Education Nationale, inspecteurs
pedagogiques regionaux, universitaires,...

(*) Rapport de synthese des travaux du groupe d’6tude sur les formateurs
académiques intervenant dans la formation continue des personnels du second
degre - DLC/19 -15 octobre 1987.
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TRANSPARENCE

LE RECRUTEMENT

Sur quels criteres recruter ?

Les criteres de choix, loin d’etre definis une fois pour toutes, s'adaptent &
revolution des missions, des criteres, des fonctions et done des competences
attendues des forrnateurs. Ces criteres peuvent etre fondes :

- sur le savoir, sanctionn6 ou non par un diplome,

- sur un ancrage fort et reconnu dans une discipline, enrichi par une
formation continue,

- sur des pratiques pedagogiques innovantes,

- sur la production d'outils pedagogiques,

- sur la motivation,

- sur lexperience (formation d'adultes, participation k des groupes de
travail, a des groupes de recherche, & des mouvements p6dagogiques, des
associations de specialistes,...),

- sur la participation a des formations de forrnateurs (Universite d'Ete,
formations du Plan National de Formation (PNF), formations academiques, etc..)

Toutefois, ces memes criteres conjugues ne reglent pas le probleme de la
IEgitimitE du formateur. Traditionnellement assise sur I'implantation disciplinaire
liee a I'exercice effectif du metier d’enseignant devant les eleves, cette "legitimite-
eleve"” n'est pas seule pertinente, en particulier pour des fonctions telles que
coordonnateur ou responsable de reseau, intervenant-conseil, collaborateur
responsable de la construction, du suivi et de la mise en oeuvre de dispositifs de
formation, etc...

Selon quelle procedure ?

Les voies d’acces a la fonction de formateur sont nombreuses : demarche
personnelle, sollicitation, designation, cooptation, appel d'offres ; cependant les
MAFPEN, par souci de transparence et d'efficacite, sont de plus en plus
nombreuses a recourir h I’appel U candidatures.

Exercice delicat et lourd. Delicat, dans le ciblage de I'appel qui doit etre h
la fois prospectif et en adequation avec les ressources potentielles locales et les
emplois disponibles, suffisamment precis pour que les candidats sachent ce que
I'on attend d’eux. Lourd, par le traitement academique ou deconcentre par reseau
des candidatures, par les entretiens individuels de selection qui viennent computer
les choix sur dossier.



CONTRAT

RESEAU

RETRIBUTION,
CONTRIBUTION

10

~“"ORGANISATION DU TRAVAIL

Dans les academies, I'appel k candidatures est le plus souvent li¢ &
I'existence de contrats entre la MAFPEN et ses formateurs. Ces contrats, qui
precisent la remuneration (sous forme d’heures effectives ou heures-annee) des
taches demandees au formateur, doivent etre renouveles chaque annee. Cette

asi impossibilite d'obtenir des engagements pluri-annuels gfne le
a/eloppement de politiques k moyen terme de recrutement et de formation de
formateurs.

La grande majorite des formateurs appartient k un reseau. En effet, parmi
d’autres modes d’organisation possibles, la plupart des MAFPEN ont choisi de
doter leurs champs de formation continue d une structure en r”seaux. Le reseau
qui prend des denominations diverses selon les academies (equipe d6partementale
d’animation pedagogique, groupe ressources, groupe de recherche action, groupe
de travail et d’approfondissement, reseau lecture, informatique, etc...) peut etre
defini comme un dispositif specifique de formation organise, coordonne, ayant une
mission precise repondant a un objectif de la politique academique de formation.
Il est lie par contrat a la MAFPEN pour I'accomphssement de cette mission. Le
reseau qui federe un nombre variable de formateurs, est tenu de prevoir les
modalites de son animation, de sa regulation, de la formation de ses membres.
Cette structure s'appuyant sur une gestion plus participative des ressources et des
moyens, suscite Tadhesion, incite a la creativite et k Taction. L’articulation des
reseaux entre eux opere un maillage des personnes ressources des départements et
de I'academie.

LA REMUNERATION ET LA RECONNAISSANCE

Les taches du formateur se diversifient . negocier, etablir un cahier des
charges, construire une formation, la realiser, I'evaluer, animer le travail d’equipes
pedagogiques, conseiller un chef d’etablissement, coordonner un reseau, etc...
Comment comptabiliser ces activites avec pour unite de mesure I’heure de cours
devant eldves ?

Malgre un effort de clarification et de communication, des disparit6s
existent entre les academies dans leur appreciation du necessaire equilibre entre
retribution et contribution des formateurs.

La retribution est certes p6cuniaire, elle passe egalement par la
reconnaissance et la validation du travail effectue sur le terrain par le formateur.

Cependant, au-dela d'une certaine noioméié et d'une reconnaisance par
leurs pairs, la seconde competence ind6niable qu’ont acquise nombre de
formateurs reste ignoree. Cette competence n’est ni certifiée, ni reconnue par tout
ou partie d'un diplome universitaire, ni prise en compte par I'institution puisque,
dans bien des cas, les formateurs subissent retard ou stagnation de leur note
administrative, et ne sont pas evalu6s dans leurs activit6s de formateur.
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QUELLES PERSPECTIVES ?

Dans le cadre de la politique actuelle de ddblocage des carrteres et d'un
traitement plus individualise de leur deroulement, des notations régulifres et des
promotions (hors classe, agregation, ,.) pourraient toutefois constituer des
perspectives positives pour les formateurs.

Par ailleurs, la pratique et la formation des formateurs les preparent &
acceder k d’'autres responsabilites : encadrement, 1.U.F.M.

L'institution a besoin de conserver et de renouveler les viviers
academiques de formateurs ; pour cela, le lien entre le devenir d'un enseignant et
sa participation & la formation continue de ses collogues devrait etre traite de
maniere plus dynamique et positive pour sa carriere.
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LES DISPOSITIFS DE FORMATION DE FORMATEURS

La formation des formateurs remplit trois fonctions :

- D"velopper en permanence la competence de chacun aussi bien dans son
champ d’intervention, que dans son metier de formateur d’adultes.

- Entretenir un vivier de formateurs potentiels permettant un
renouvellement indispensable

- Favoriser voire anticiper Emergence de nouvelles fonctions au fur et 0
mesure que les besoins en apparaissent.

Pour cela, se sont construits au fil du temps des dispositifs trEs varies
permettant de prendre en compte I'hetOrog6n6it6 du public des formateurs. Tous
presentent cependant trois caracteres communs qu’il convient ici de mettre en
evidence :

* la mise en oeuvre d'actions de formation au sens strict,

* J'utilisation de la structure meme du reseau comme ressource de
formation,

* la liaison avec la recherche.

MISE EN OEUVRE D’ACTIONS DE FORMATION DE
FORMATEURS

1 - Stages de formation de formateurs &candidature individuelle :

Dans I'’ensemble des academies, le Programme Academique de Formation
(PAF), propose des actions de formation de formateurs &candidature individuelle
et volontaire.

PARCOURS Toutefois, la tendance actuelle est de proposer un cursus de formation de

INDIVIDUALISES ~ formateurs avec un "tronc commun obligatoire” pour les formateurs peu ou pas
experimentes, suivi d'une formation plus diversifide incluse dans un plan individuel
de formation.

Les contenus de ces stages sont disciplinaires, didactiques ou relatifs au
metier de formateur d’adultes (animation d'un groupe d'adultes, conception d'un
dispositif de formation, conduite de r6unions, d’entretiens, etc...)

2 - Stages de formation pour equipes de formateurs :

On entend par equipe un ensemble de formateurs, regroupes ou non en
reseau identifie, intervenant dans un domaine particulier ou exergant la meme
fonction:

- fonction de formateurs dans une discipline, une specialit6, formateur en
6tablissement,
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- fonction de responsables d’equipes de formateurs et de dispositifs de
formation,
- fonction d’intervenant conseil.

Les MAFPEN mettent en place ces formations soit k I'initiative d’6quipes
de formateurs soit dans le cadre de leur dispositif propre de formation de
formateurs, passage oblige pour exercer certaines fonctions. Ces formations sont
conduites par des formateurs chevronnes de Pacaddmie ou d'autres académies,
appartenant ou non k I'Education Nationale.

LE RESEAU, COMME RESSOURCE DE FORMATION

Dans I'ensemble des academies, il existe des reseaux institutionnalises de
formateurs ou formateurs potentiels qui, par leur fonctionnement meme,
organisent la formation de leurs membres. On peut citer, par exemple :

1 - Les groupes de formateurs

Sous des appellations diverses (groupes-ressources, chantiers, groupes de
travail et d’approfondissement, 6quipes ressources, etc...), ils constituent des lieux
de r6flexion, de production d’outils, de preparation, d’organisation et devaluation
d’actions de formation.

Dans ces groupes, les moyens de formation sont multiples : co-formation
entre pairs, production doutils de formation, tutorat des nouveaux par
I'observation et la co-animation de stages, analyse des pratiques de formation,
etc...

2 - Les groupes de Recherche- Formation

(Suivant les academies : groupes-recherche-action-formation, groupe de
formation par la recherche, etc...)

Travaillant en liaison directe avec des universitaires ou avec des
enseignants chercheurs de IINRP (qui assurent le conseil scientifique et la
formation a la methodologie de la recherche), les enseignants membres de ces
groupes menent en alternance des phases de reflexion th6orique commune et des
phases d’'experimentation personnelle sur le terrain, dans leur dtablissement
scolaire, des outils didactiques et pedagogiques gu'ils 61aborent. Au terme de leur
travail, ils doivent proposer des publications, des communications k des colloques
et des stages de formation k destination des enseignants ou des autres formateurs,
pour diffuser les outils qui ont 6te ainsi valides.

Il s'agit done bien k proprement parler d’'une formation de formateurs par
la recherche.
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AUTRES MODALITES DE FORMATION DE FORMATEURS

Les dispositifs nationaux : Le Plan National de Formation (PNF) et les
Universit6s d Et6.

Les nouvelles modalites de s6lection des candidatures pour les stages du
PNF et les Universitis d’Ete permettent d’integrer ces dispositifs dans les
politiques acadEmiques de formation de formateurs.

En amont, priorit6 peut etre donn6e, autant que faire se peut aux
candidats ddja engages en formation continue. En aval, en conservant une trace
des personnes ayant ben6fici6 des stages du PNF et des Universités d'Ete, il est
possible de leur demander de transmettre les comp6tences qu’elles y ont acquises
et de s’investir a leur tour en formation.

Les dispositifs acaddmiques :
Quelques exemples:

1 - SEminaires inter MAFPEN regroupant les formateurs des académies, k
leur propre initiative, pour reflechir, comparer, travailler sur leurs différentes
approches theoriques, methodologiques, operatoires concernant tel ou tel champ
de formation.

2 - Mise en place d'une structure individualisde d’'aide et de conseil aux
formateurs : entretiens a la demande, consacres a des 6tudes de cas
"professionnels”, conseils methodologiques, etc...

3 - Creation d'une feuille ou d'un journal des formateurs pour ameliorer
la circulation de l'information entre les formateurs et entre les r6seaux de
formateurs.

Autres ressources

De nombreuses universites proposent:
- des DEA, DESS interessant, les disciplines (contenus scientifiqgues ou
didactiques);

- des DUFA, DUEPS concernant les compdtences de formateur d’adultes;
- des DEA DESS de sciences de Education, de ressources humaines etc

Ces formations constituent pour nombre de formateurs un des 616ments
de leur parcours individualis6 de formation.
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La formation de forrnateurs connalt done sensiblement la meme Evolution
que la formation des enseignants : passage d’'une offre catalogue &la construction
de parcours individuels et collectifs , de la modalit6 stage vers des dispositifs
articulant des modalit”s varices, plus personnalis™es, innovantes, en prise avec la
realite du terrain et les besoins des forrnateurs.
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Action ponctuelle de courte
durdc, mais gEnfralls<be
& un public spicifique.

Stage le plus souvent S
caractfcre obligatoire
ou & public disigni.

Formation centrie sur

la diffusion d"informations
S caractfcre institutionnel
nouvelles orientations
ministdrielles, nouveaux
programmes ou diplOmes...

A2

Action ponctuelle de cntirte
durte.

Stages A candidatures
individuelles.

lormation centrde sur

la transmission des contenus
et m~thodes de la discipline
ou de la speciality du
formateur.

A 3

Action de formation sur
itahlissement.

La demande - commande

imane de 1itablissement,

les modalitis sont ndqociies.

Action disciplinaire ou
intcrdisciplinaire.

A0te 1

MDAl nrs O°ACHION H COVFETENCES [ES FRAELRS

COMPETENCES SCIENTIFIQUES COMPETENCES METHODOLOCIQUES

ET 1HEORIQUES

INCRATION Nl IDL MW T

Bl C1l

Le formateur connalt
Involution des instructions
et des programmes derisei-
gnement et leurs incidences
didactiques.

Il sait organiser la diffusion
giniralisie b un public.

Il met en oeuvre une

demarche de "dimultipllcation”
de directives nationales
(adaptation de modules, par
exemple...)

11 est experiments dans
I"observation et Evaluation
des pratiques pf£dagogiques du
public auquel il s"adresse.

FORVATION DANS UNE DISCIFLINE QU SFECIALITE

fi2 Cc2

Le formateur connait les
avancdes scientifiques qui
concernent sa discipline
ou sa opiicialiU et leurs
implications didactiques.

Le formateur est capable de
poser une probl”™matique et
de proposer une action de

formation en en difinissant

* les objectifs,
* la mgthodologie,

* Evaluation.

FCRVATICN BN ETABLISSEVENT

B 3 Cc 3

Tout en ayant un enraci-
nement dans sa discipline,
il maitrise les contenus
interdisciplinaires
p~dagogie diffgrencite,
evaluation, systé&mes

d aide et de soutien

aux ei&ves en difficult?,
technologies iducatives...

Le formateur est capable
d*analyser une demande et
d"y ajuster sa rdponse, de
nigocier et de conduire
une formation-action.

COMPCTCNCES COMrORTCMCNTALES
ET RELATIONNELLES

01

Il sait ripondre aux exigences
particulifcres d"une action
d’initietive hitrarchique
(relais institutionnel).

D2

Le formateur est en mesure
d*animer des groupes d"adultes.

Il sait transmettre h ,des pairs
en tenant compte de leur
enracinement professionnel et
de leurs attentes.

D 3

11 s"adapte aux situations
professionnelles locales pour
travailler avec une iquipe
constitute.

11 corifoit son action de
formation pour qu“clle puisse
s*inscrire dans la probltma-
tique globale de formation de
I"ttablissement.
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Action sur 1"£tablissement.

inn la dure.

Riponse b 1"dlablissement
pour 1"aider b

analyser son fonctionne-
ment,

* risoudre scs problé&mcs,

~laborer, mettre en
oeuvre, suiure, ivaluer
son projet d itablis-
semcnt,

concevoir et rialiser
un plan de formation
de ses personnels.

ation pluriannuelle.

ntfsponsabilit® d"un
sectcur dc la Mission
taddmique et/ou de
3 coordination de
rogrammes spicifiques
de formation dans le
cadre du Plan
taddmlque de Formation.

Nation, structuration,
animation dc riseaux de
formateurs.

articipation ¢ l"eiabora-

ion du P.A.T.
(ddveloppement et prospec-
tive).

COMPETENCES SCXENI1I IQUES

ET THEORIQUES

COMPETENCES METHODOLOGIQUES

INTERVENTION - CONSEIL

04

Connaissance de 1" institution,
de 1l-etablissement : structures
de fonctionnement et acteurs.

Analyse des organisations,

approche systémique,
analyse sociologique,
psycho-sociologique,
institutionnelle.

Analyse d"une situation
prenant en compte les dIffi-
rents paramfctrc3 de la vie
et du fonctionnement de
1Titablissement

* mise en oeuvre d"une
demarche participative,

* recueil de donnies,
entretien, enquite,

*

diagnostic, resolution de
problfcmes,

* suivi des Equipes dans la
durie,

* formalisation icrite.

_2-

COMPETENCES COMPORTEF-ENTALE
ET REIATIONNELLES

D4

Capacity

* b itablir une relation
contractuelle avec I%etablis
sement : icoute, n”gociation
gestion de qgonflits,...

* & articuler son intervention
avec celle d"autres inter-
venants institutionneis, dan:
le cadre d’une politique
academique de projet.

ORGANISATION ET COORDINATION OES DISPOSITIFS ACADEMIQUES
DC FORMATION

B5

Le formateur connalt la
politique nationale et
acadimique de formation
continue , les contrain-
tes el les ressources
acadimiques de formation,
le fonctionnement de la
M.A.T_P.E.N.

Il maltrise les modules
et conceptions de base de
le formation des adultes
et de I"inginierie
Educative.

11 connalt Ic3 conditions
institutionnelles, admi-
nistratives et financifcres
de 1"organisation des
formations.

C5

Le formateur maltrise les
mithodes et outils

* de conception de disposi-
tifs complexes de
formation continue,

*

d"accompagnement et de
suivi d"un programme
(notamment formation de
formateurs),

* devaluation et de
bilan pidagogique,

* de pilotage de riseaux
de formateurs.

D5

Il entretient des relations
avec les diff~rents partenairej
et acteurs du systé&me de
Formation.

Il est llintcrlocuteur du Chef
de Mission pour le secteur qui
lui est confii.

Il sait organiser et animer
des Equipes de formateurs.

11 est & I"gcoute des problfcmes
de formation (rflle d*aide et
de conseil).



ANNEXE?2

ONT PARTICIPE AUX TRAVAUX DU GROUPE D’ETUDE

ACADEMIE DE CAEN

JEAN GUGLIELMI, Chefde la MAFPEN
Annie LANGLOIS, Formateur MAFPEN
Aude MORVAN, Collaborateur MAFPEN

ACADEMIE DE GRENOBLE

Bernard CORNU, Chefde la MAFPEN

Pierre DUCROS, Collaborateur MAFPEN

Pierre ABOU, Collaborateur MAFPEN

Christine BOUCHARLAT,Collaborateur MAFPEN
Sylvie CASSE FRANCO, Formateur

Jean-Michel BEAUJARD, Formateur

ACADEMIE DE RENNES

Jean-Pierre GABORIEAU, Chefde la MAFPEN
Jean-Louis PLANEL, Collaborateur MAFPEN
Jean-Yves GUINARD, Collaborateur MAFPEN

ACADEMIE DE TOULOUSE

Line MAILHOS, Chefde la MAFPEN
Nicole BELMONTE, Collaborateur MAFPEN
Agnes ROUCOLLE, Collaborateur MAFPEN

ADMINISTRATION CENTRALE
Georges PROKHOROFF, Sous-Directeur de la Formation
Continue des enseignants du second degre
Jean-Claude JACQUEMARD, Chefdu Bureau DLC19/
Anita WEBER, Chefdu BUREAU DLC/21
Marie-Frangoise CASTERAN, Charg6e d’etudes DLC/19
ANIMATION ET COORDINATION DES TRAVAUX DU GROUPE D'ETUDE

MarieFrangoise CASTERAN



LEl GROUPE-RESSOURCE : UN MOYEN PRIVILEGIh DE
FORMRTION

Un groupe-ressaurce au est-ce due c est ?

un grouDe-ressource rassernbie des formateurs
".orincipaiernent enseianants du secondaire travailiant en equipe
dans un chamo determine de la formation transdiscinlipaire ou
fiiscipj-inaire.

_Les groupes-ressources assurent une mission oe formation
continue aupres des personnels cie L Education Nationale
(orincioaiement du second degre).

Les araunes—-ressouroes dans 1 Heademie de tirenable

Leur naissance est liee a la renovation des colleges qui a
rait aoparaitre ces oesoins en formation dans aes domaines ou
il n"y ava.it nas de formateurs (ex : evaluation , tutorat,
lecture , etc ...). Se sont crees ainsi les premiers groupes-
ressources en 1983 ; ouis de 83 a 86 se sont: mis en place 8
groupes dans ces cnaraps d intervention transdisciolinaires et 2
croupes centres sur les technologies nouvelles.

Depuis un an, on assiste a une augmentation massive du
nornbre de (grouoes-ressources par 1ia creation notamment de
grouoes-ressources disciplinaires, ce qui n est pas sans poser
de pro-Plernes.

Hctueli.ement existent 20 groupes-ressources regrouoant 26U
formateurs .

L _tarmaticns prooasees oar .les groupes

Elies orennent Le plus souvent la forme ae stages negocies
avec o0es equines d"etablissement ; .les groupes proposent
eca ienienT des stages a candidature individueile .

IlL.a caracter istioue de ces Tformations est de sT"articuler
(Urecteraenr. sur L experience protessionneiie oes stagiaires.

C est une formation aui contribue a [la resolution des
Drcoiemes aue les enseignants rencontrent aans leur pratique.

Eiles reoresentent en 88/89 plus o0e 10 OUU 1iournees-

staciaires'™, assurees par les 7 groupes de PED. Informatique et
FOF .

Le fnnctionnement des groupes

Cnaque groupe se reunit periodiquement (entre 6 a 8
iournees oar an) pour :

- la conception. Jrfanalyse et 1l1l"evaluation des actions de
formation



— 1 organisation des stages
— la formation de ses membres .

De plus, ce travail se prepare ou se poursuit dans des
reunions de sous—grouDes organises par secteur geographique ou
autour d "un theme d - intervention .

Chaque groupe est anime oar un resDonsable dont. les taches

sont multiples : ]
i

— organisation et animation des journees de regroupjement

— gestion des actions de formation

— Jliaison avec la r¥TIFPEN et 1imoulsion d“une politinue de
formation dans 1e groupe

— organisation de la formation des formateurs d j groupe.

L orj.aanzl.ile des groupes : "se former pour former"

On groupe—ressource a deux fonctions dont I "une
<formation de ses mem&res> est. au service de 1"autre
(intervention auores des enseignants)"” <XJ.

i.es mocaiiT.es r;e roriitation pour 1ies memores du groupe sont
varlees :

ia formation par Qles pairs : echanoe d"experiences,
utilisation des competences specifigues de tel ou tel membre,
"fautant plus riche que le groupe est souvent tres heterogene

— la formation tneorique par des universitaires et
chercneurs dans Le champ d~intervention du groupe

— la participation eventueile a une equipe de recherche-
preduction . avec. experimentation sur _lk terrain

— 1a production a outils de formation

— Il1danaJvse en commun de la pratique d "animation . avec
I aide eyentueiie d un intervenant exterieur

- ie corpacnonnage des nouveaux par les anciens
(observation de stages >

— la co—-animation svstematique, oui permet un travail en
equipes de preparation, de regulation.

— les stages realises , qui sont en eux—memes un moven de
format 1on noxamment a travers leur evaluation.

Tout ce travail sur 1"objet action de formation”
caracterise Ie nroupe-ressource par rapport au Groupe-—
Reciier Che—flction-Format ion dont 1"axe privi legie est ia
formation par la recnercne, mais qui ne mene pas, sauf
exception, de reflexion en tant que groupe sur les
interventions qu il propose.

<1 cf article oe Charles HR.DJI — Cahiers pedaqogioues nO 276



Place et role des groupes-ressources dans la MRFPEN

— Crees par la MRFPEN, ils sont les acteurs essentiels de
sa politique de formation aupres des enseignants du secondaire.
Raooelons que 1"existence des groupes—-ressources est une
caracteristique originale ae la MRFPEN de Grenoble et une des
garanties de la qualite de la formation.

J
Ils peuvent et souhaitent participer a la reflexion de la
MRFPEN sur sa politique de Formation a partir des fcontacts
permanents avec les enseignhants, de 1"analyse des actions rie
formation et de 1 information recolter sur le terrain (besoins,
modalites d "organisation...).

— Ils repondent eventuellement a des commandes
ins+.itutionnelies ou a des demandes de formation provenant
d"autres services de formation de*1"Education Nationale.

Proolemes et questions posees

La creation a la MRFPEN d“un secteur “Formateurs”, la
nouveilie procedure de recrutemer.t dans les groupes—-ressources
et. les GRAF . la mise en reseau de fTormateurs 1isoles dans de
nouveaux croupes nous paraissent des avancees significatives.

Toutefois , le developpement des groupes—ressources et des
GRAF pose 1i1ustement aes proolemes .

J > Proa lernes de cor-.esion et d "articulation

. Impression ce PanalLisationd atomisation avec risque de
reduction de 1T impact., dispersion ?

Comment *es enseignants du terrain vont-ils sy
retrouver < — difficult# de choix et risques d"erreurs ->
quelle regulation est prevue ?

~__'a multiplication des GRAF et (groupes-—ressources
disciplinaires ne risque-t-eile pas de renforcer le
cloisonnement discipiinaire ?

Commenr. s articulent 1les activites GRRF et groupes—

ressources cans une merne discipline (ex Sciences Maturelles) ?

Et plus generalenient 1.es activites de tous les GRAF et
groupes-ressources <

) Comment regrouper les resultats de la reflexion et
L experience des groupes-ressources en matiere de formation
d"enseignants ?

Les groupes-ressources se sont specialises sur un theme
mais aussi sur la formation des enseignants et des formateurs.

Plusieurs groupes—ressources CGREP , GRRAC , GREVA,...> ont
travaille sur 1 analyse de la demande et produit des outils.

Le GRAF histoire—geographie travaille sur une grille
d ooservation des stagesvVv



le GREVR travaille sur 1"elaboration/1evaluation des
actions de formation avec production d“une Qliste de macro-
criteres pour elaborer une action de formation.

2> ProblewRs de positionnement

Impression de marginalisation des groupes—-ressources
jamais consultes, en tant que teis sur 1la politique et Ila
gestion de La formation alors que ce sont eux quil representent
la HPFPEN dans les etabiissements et qui ont le plus de
contacts avec les enseignants.

Qui va decider de 1la creation, de 1la composition des
groupes, des orientations des actions ?

Quelle participation des groupes—ressources a ces
decisions I

3 > ProPJemes ce gestion :

Problems de gestion administrative pour convocation et
frais ce deplacement.

L "evolution de certains grouoes-ressources
interdisciplinaires dont 1i"activite couvre un secteur ce plus
en plus etencu entraxne une gestion plus complexe pour les
resDonsaoi.es de groupe, dont 1les conditions naterielles de
travail sont 1i1nchangees : pas de bureau, pas de meubles de
rangement , oas de telephone > pas de obotocopieuse a
disposition.

i.ourdeur des reunions pour les formateurs confront.es a
la necessite ce produire des documents de formation et de mener
une reflexion critiaue sur les formations : actuellenient pas de
nr ise en compte satisfaisante ce ces activites aui ne sont pas;
’es preparations de stages. Ces activites s"essoufJent alors
ou“eiles sont la iustification merne des groupes—-ressources.



FONCTIONNEMENT DES G .R R _E

PARTIES CONTRACTANTES

Entre : — d"une part. la M.flI.F.P_.E.N. representee par
Monsieur Michel TREUIL, recteur,
— et d"autre part l1°Institut de Formation
Maitres de I"Universite Joseph FOURIER represente par
Madame Claude COMITI, Directrice
il a ete convenu ce auil suit

ARTICLE 1 : OBJET

L*objet de la presente convention est le fonctionnement de
Groupes Recherche Action Formation en Education Physique et
Sportive, Geographie et Sciences Phvsiques sur les pro jets
intitules :

— Contenus d"enseignement en EP S

— Informatiaue et EP S

— Audio-visuel et EP S

— Didactiaue de la geographie

— Situation probleme en Sciences Physiques

— Production de loaiciels en Sciences Physiques
tiecrits en annexe.

ARTICLE 2 : PREAMBULE

Les 6 conditions minimales "a remplir par un aroupe Dour

au®"il puisse etre considere comme un G.R.A.F> sont :

son rattacnement a un etablissement de recherche

la participation effective aux travaux du groupe d "au
moins un chercheur professionnel

la participation effective aux travaux du groupe d"au
moins un enseianant du second deare -

1"engagement du grouDe dans une recherche appliguee
comDortant une part d"experimentation sur le terrain

1"engagement du groupe dans l1l"animation a“actions de
formation

la production doutils de formation

et/ou de contenus de formation

ARTICLE 3 : DUREE

Elle est conclue pour une duree de une annee renouveiable
deux fois par tacite reconduction. Son renouvellement au dela
de trois annees devra faire 1"objet d"un avenant. Elle prend
effet a compter du IEr septembre 1989.

Toutefois sa denonciation peut etre obtenue par 1%une ou
l1"autre des parties contractantes a la fin de chaque periode ce
un an sous reserve d"un preavis de trois mois .



RRTICLE 4 : MOYENS MIS R DISPOSITION

La MAFP_.EN. met. a la disposition des groupes :
— 37 heures de decharge effective
— 47 heures suoplementaires annee
— un credit de fonctionnement d"un rnontant
maximum de vingt deux mille franss ,
conformement aux dispositions budgetaires contenues dans les
annexes .
L*IFM met a la disposition du aroupe :
— 400 heures complementaires
— 0,50 postes et 20 heures effectives de service
statutaire
— les locaux necessailres aux reunions
— un credit de fonctionnement destine a couvrir
les frais de fonctionnement des groupes
(photocoDies et documentation> et les frais ae
deplacement des intervenants exterieurs invites
par les CGRFiIF d“"un rnontant maximum de auarante
deux mille francs
conformernent aux dispositions budgetaires contenues dans les
annexes.
La Dresente attribution de movens fera l1"objet d"un
avenant chaque annee.

RRTICLE 5 PROPRIETE ET UTILISATION DES PRODUITS CREES

Les oroduits crees sont prooriete con.iointe des parties
contractantes qui en disDOsent librement pour leur Dropre
usage. Toutefois, les publications a usage externe devront etre
faites sous le timbre des deux parties

Dans I"hypothese a “"une exploitation commerciale d"un
produit cree , la repartition des droits entre les auteurs et
les parties contractantes devra fTaire 1"obiet d"un contrat
particulier

RRTICLE 6 : PRESTRTIONS DUES EN CONTREPRRTIE DES MOYENS

Les participants aux groupes doivent, en contrepartie aes
movens mis a leur disposition par les contractants fournir les
prestations definies dans le descriptif du proiet annexe a la
epresente convention dans le respect du calendrier prevu.

RRTICLE 7 : MODE DE RECRUTEMENT

Les participants au groupe issus de I1"enseianement
primaire ou secondaire sont recrutes par voie d"appel de
candidatures sous la responsabilite conjointe des deux parties
contractantes.

Un responsable est designe par les parties contractantes
apres consultation des membres du groupe.

Pour I1°IFM Pour 1la NFiFPEN

Claude COMITI Michel TREIJIL
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PREMIERE PROPOSITTTION

PROFESSIONNALISER LES FORMATEURS

(LISTE DE COMPETENCES POUR LES FORMATEURS MAFPEN)

1. COMPETENCES A DEVELOPPER POUR TOUS LES FORMATEURS
1.1 - COMPETENCES LIEES AU DOMAINE D "INTERVENTION

- Maitriser une specialite et sa didactique (discipline,
technologie educative, technique, etc)

- Avoilr une pratique et etre engage dans une demarche de
recherche~dans le domaine a“intervention :

. Etre capable de distanciation, de conceptualisation
de sa pratique.

Connaitre di fferents types de recherche, leurs
presupposes theoriques, savoir utiliser leurs
resultats en formation

Erfaborer, a partir des resultats de 1la recherche
des documents et des outils de formation

1.2 - CONNAISSANCES EN SCIENCES DE L*"EDUCATION

- Avoir des approches theoriques
de 1 apprentissage,
de 1" evaluation des eleves,
de la reussite scolaire,
du fonetionnement du groupe classe,
de 1l"etablissement scolaire,
du systeme educatif
etc.

1.3 - CONNAISSANCE PRATIQUE DU MILIEU D "INTERVENTION

Connaitre :
le systeme educatif,
le bassin de formation,
1" etablissement scolaire,
les conditions d"exercice du metier,
les dispositifs de formation continue
etc.



1.4 - COMPETENCES EN FORMATION D "ADULTES

1.4.1. Capacite a travailler en eauipe. a analyser et a
mettre en question sa pratique de formateur.

1.4.2 - Conception et organisation d"une action de
forma tion

Capac ites a
- analyser une situation professionnelle

- analyser la demande des stagiaires et reperer les
besoins en formation

identifier et prendre en compte les problemes
rencontres dans les situations de travail

faciliter le transfert des competences acquises en
formation* dans 1la pratique professionnelle

aider en. cours de formation a. 1"elaboration d"un
pro jet

- defimr des objectifs de TfTormation
- evaluer 1"action de formation.
1.4.3 - Animation d"un groupe d"adultes
- Aspects methodologiques :
savoir utiliser des techniques de
communication (expression dans un groupe,
communication ecrite et *audio-
visueile._telema tique.etc. .)
savoir utiliser des methodes adaptees aux
adultes (etudes de cas , jeux de role, travail en
groupes, autoscopie, etc...).
- Aspects psychosociologiques :

etre capable d"analyser et de reguler le
fonctionnement d“un groupe

2 - COMPETENCES SPECIFIQUES A DEVELOPPER POUR LES FORMATEURS
INTERVENANT EN ETABLISSEMENT

2.1 Connaissances theoriques
- Connaitre 1la sociologie des organisations

Connaitre 1la gestion d"un etablissement scolaire
(ressources,contraintes)



2.2 Competences specifiques

Mailtriser des techniques de communication
specifiques (techniques d"entretien, conduite de
reun ion)

Etre capable d"analyser la demande d"une equipe
d"etablissement, de la situer dans , le plan de
formation de 1l1l"etablissement et de negocier le projet
de fTormation

- Etre capable d"aider a la mise en place d"un projet
collecti T

- Etre capable d"assurer un suilvi d"equipes.
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ANALYSE DE L "EXISTANT
La formation des Tformateurs dans [1"Academie

1.1 Les formateurs MAFPEN
1.1.1 Formateurs des groupes-ressources

20 groupes differents regroupant 280 formateurs

1.1.2 Participants aux groupes recherche-action-
formation :

16 groupes differents regroupant 250 participants
1.1.3 Intervenants ponctuels : (estimation)
750 enseignants du secondaire
400 enseilgnants du superieur
200 1intervenants hors Education Nationale.
1.1.4. Total : 1900 intervenants
1.2 Les dispositifs de formation de Tformateurs

La formation des formateurs se TfTait dans [1"Academie de
Grenoble par

* La mise en oeuvre d"actions de formation au sens
strict

* L*utilisation de la structure meme du reseau comme
ressource de Tformation

m La liaison avec la recherche.

1.2.1 Mise en oeuvre d"actions de formation de
formateurs

1) Stages de formation de formateurs a candidature
individuelle : (strategie de [1"offre)

Le Programme Academique de Formation (PAF), propose
des actions de Formation de Formateurs a candidature
individuelle et volontaire.

Les contenus de ces stages sont a caractere
aisciplinaire, diaactique ou relatifs au metier de Tformateur
d"adultes (ex : animation d"un groupe d"aaultes, conception
d"un dispositif de formation, conduite de reunions,
d "entretiens, etc...



Remarque

La tendance actuelle dans plusieurs Academies est de
proposer un cursus de formation de formateurs avec un 'tronc
commun obiigatoire”™ pour les formateurs ayant pas ou peu
d*"experience, suivi d"une Tformation plus diversifiee 1incluse
dans un plan individuel de formation.

2) Les dispositifs nationaux : Programme National de
Formation (PNF) et Universites d"Ete (strategie de [I1"offre)

Les nouvelles modali tes de selection des candidatures
pour les stages du PNF et les Universites d"Ete dont Ila
responsabilite 1incombe desormais au Chef de MAFPEN permettent
d"integrer ces dispositifs dans la politique academique de
formation de formateurs.

En amont, priorite est donnee, autant que Taire se
peut aux candidats aeja investis en formation continue. En
aval, en conservant une trace des personnes ayant beneficie des
stages du PNF et des Universites d"Ete,” Il est possible de leur
demander le cas echeant de transmettre les competences quelles
y ont acquises, et de s"investir a leur tour en fTormation.

3) Stages de formation pour publics cibles de
formateurs (strategie de 1a aemande)

On entend par public cible un ensemble de formateurs,
regroupes ou hnhon en reseau 1iaentifie, intervenant dans un
domaine particulier ou exergant la meme fonction :

- fTonction de formateurs proprement dit, s"adressant
a des 1iIndividus ou a des eauipes,

- Tfonction de responsables a“equipes de formateurs,
responsables de dispositifs de formation, coordonnateurs.

La MAFPEN met en place ces formations a 1 initiative de
ces eauipes.

1.2.2 Le reseau, comme ressource de formation

Dans 1"Academie, il existe des reseaux
institutionnalises de formateurs ou formateurs potentiels, dans
un meme champ d"intervention. Deux types de reseaux coexistent.

1) Les groupes-ressources

Ce sont des lieux de reflexion, de production

doutils, de preparation, d "organisation et d"evaluation
d*action de formation.

Dans ces groupes, les moyens de formation sont
multiples : co-formation entre pailrs, production d"outils de
formation, tutorat des nouveaux par 1"observation et la co-

animation de stages, analyse des pratiques de formation, etc...



2) Les groupes de Recherche-Action-Formation

Dans ces groupes, 1"implication directe
d*Universitaires ou d"enseignants chercheurs de 1" INRP
garantit la qualite scientifique des travaux et permet la
formation des participants a la methodologie de la recherche.
Les enseignants du secondaire membres de ces groupes alternent
des travaux de reflexion theorique commune et des travaux

d"experimentation personnelle sur le terrain, dans. leur
etablissement scolaire, des outils didactiques et pedagogiques
quils elaborent. Au terme de leur travail, ils doivent

proposer des publications, des communications a des colloques
et des stages de fTormation a destination des enseignants ou des
autres formateurs, pour diffuser les resultats obtenus et les
outils aui ont ete ainsi valides.

1 s"agit done bien a proprement parler d"une
formation de formateurs par la recherche, remplissant
pleinement la fonction "vivier" evoquee plus haut .



Patrice Ranjard INRP-DP4

IENSEEGNIEMSNT 1ST FOISMATION

Recette pour steriliser la formation :
la transformer en enseignement!

Mon problfeme avec la formation, c'est que j'en fais depuis plus de
vingt ans, que je commence k avoir une petite id6e de ce que c'est et en
particulier de ce qui diffirencie formation et enseignement, et que
j'assiste, depuis huit ans, impuissant et de plus en plus d6sesp£r6, aux
efforts d”™ploy”s par I'Education Nationale pour ne pas reconnaitre la
formation, pour la confondre avec l'enseignement, mieux : pour proteger
I'enseignement de la formation.

Protiger Venseignement de la formation, j'entends par la
empecher que la formation ne fasse 4voluer I'enseignement.

Ceux qui se sont formis ne peuvent plus se contenter d'enseigner
k la manifere habituelle : faire ses cours et rentrer chez soi. Ceux qui se
sont formOs s'occupent de faire que leurs €iévBe apprennent. Ills se
sentent responsables de leurs résultata.et non de leurs heures de cours. lls
ne disent plus-: "Qu’importe que les £€idVPR aient appris pourvu que les
profs aient enseign6”, ils disent : "Qu’importe que nous ayons enseign”™
pourvu que nos £iEVpR aient appris”.

Ceux qui se sont formas ont appris quelque chose , sur le savoir et
sur l'apprendre , dans et par le processus”™djfegolution_personnelle que la
formation a dédench<Tchez eux : ils ont appris que le savoir n'est pas un
mat”~riau que les proiesseurif introduisent dans la tete des “feves, a la
mani&re de Chev&nexnent versant l'eau de sa carafel. Que le savoir,
chaque £€iévp doit le recrfer dans sa tete, 1& ou nul autre que lui ne peut
travailler. Qu'il ne suffit pas pour cela d'6couter le professeur, car
6couter dire le savoir ne produit qu'une representation qui n'est pas encore
du savoir. Pour qu'elle le devienne, il faut la mettre en relation avec
beaucoup d'autres, la retravailler avec de nouvelles informations,
constamment la remettre "en travail”, jusqu’& ce qu’elle soit consid6rfe
comme "suffisamment conforme" k la representation officielle ou
scientifique de la realit£.

Bref, ceux qui se sont formis ont compris que ce sont les Aleves qui
apprennent et non pas les enseignants qui apprennent aux €i€v3.

Et c'est pourquoi ils n'enseignent plus comme avant : ils ne

IA un banquet de Recteurs, Chenenement montre sa conception de la transmission
des savoirs :1lsaislt un verre :"voici I‘§8leve une carafe :“volcl le savoir "et
"voici le r6le lu professeur ", dit-il en versant... a cot6 du verre ! (Les Dossiers du
Canard N° 15, Avril 1985.



sacralisent plus lI'emploi du temps ni leurs heures de cours, non plus que
leur discipline. lls s'occupent davantage d'objectifs de formation pour
leurs £lE£ves que de respecter des grilles horaires ou disciplinaires. Enfin et
surtout, ils s'investissent dans leur m£tier. De ce fait, si ce m£tier reste
difficile, il devient plus intEressant parce que l'efficacit»S y est redevenue
possible.

Au reste, cet aperpu sommaire n'avait d'autre role au d™but de cet
article que d’expliciter la formule : prot*ger l'enseignement de la
formation. Si l'on tient k ce que I'enseignement reste ce qu’il est, des profs
isol6s qui font des cours disciplinaires quinze k vingt heures par semaine
et trente-six semaines par an, k des Aleves qui s’en d6brouillent comme ils
peuvent selon leur famille, alors il faut empecher la formation d'avoir sur
I'enseurnement les effete que je viens d*voquer : il faut prot™ger
I'enseignement de la formation.

Pour cela divers moyens que nous allons examiner et qui tous
reviennent k transformer la formation,.en enseignement.~D’abord le refus
de prendre en compte l'exp”rience accumul6e hors du systeme
d’enseignement.

LE REFUS DE UEXTERIEUR

Le refus de lI'extrieur s'est manifesto dfes les premieres actions
qui ont suivi le rapport Peretti.

On sait que dans son rapportl Andr6 de Peretti proposait k Alain
Savary tout un systeme de formation continue des enseignants, dont les
pieces maitresses £taient les MAFPEN, "Missions Acad™miques & la
Formation des Personnels de I'Education Nationale". On sait moins quik
peine pub”es les dOcisions du ministre, A. de Peretti lanpait huit
"modules" de formation, destinis k former des "formateurs" dans chaque
acad™mie, sur huit thfemes facilitateurs2 pour le d”~clenchement d'un
grand mouvement de formation. Je pris en charge, parce que tout ou
presque y 6tait a inventer, le "module"” N°2 : "M 6thodes pour faciliter
I'"laboration de projets, individuels et collectifs, de formation".

J'avais r™*uni un groupe de formateurs dont trois ou quatre 6taient

ILa formation des personnels de I'Education Nationale. rapport de lo commission
presidee por Andre de Peretti. Lo Documentotion Franchise, Porls 1982.

2j-1. Mise en oeuvre de formes souples d’emploi du temps scoloire.

-2 . Methodes focllitont 1’elaboration de projets incividuels et collectifs de
formation..

~"3.

-4.
-5.
-6.
-7.
-0.

Utilisation des ressources documentalres et conseil methodologique.
M8&thodologie du travail autonome.

Methode d'analyse des besoins.

Pedagogie differendiee.

Formes nouvelles d'evaluation.

Elaboration negociee des programmes de formation et de stage.



strangers a I’'Education Nationale et meme a la fonction publique.
C'etaient 6videmxnent les plus experimentes, pour la simple raison qu'ils
avaient travailie avec divers milieux professionnels ayant d’autres
preoccupations que les fonctionnaires en general et que les enseignants en
particulier. Or, aprfes la seconde reunion, j'ai du les inviter k cesser de

collaborer : I'Institution n’etait pas dispos”™e k chercher les moyens de les
payer. Au reste, quand je redamais, on ne comprenait pas pourquoi je
tenais tant a des collaborateurs ext”rieurs : il n'etait pas imaginable que

les competences n£cessaires k la formation ne fussent pas pr-sentes en
quantity et quality suffisantes k l'interieur de la maison !

Une autre Organisation que notre Education Nationale, en
particulier une Organisation soumise k une obligation de resultats, eut
tenu un tout autre raisonnement; par exemple celui-ci :

- attendu que nous faisons de l'enseignement, ce qui est plus
proche de la formation que le commerce ou la botanique ;

- attendu que cette proximity peut etre un facteur facilitant... ou
"difficultant” ;

- attendu que d'autres, ailleurs, font "de la formation" depuis vingt
ans ;

decidons de travailler d’abord avec des "formateurs" exterieurs,
pour nous rendre compte par nous-meme de ce qu’ils appellent
“formation”.

Nous ddciderons ensuite du meilleur usage de ces formateurs
exterieurs. Le plus economique sera probablement de les payer pour
former des formateurs internes.(A ceux-ci il faudra evidemment
reconnaitre et payer leur supplement de qualification.)

D'ores et dej& nous nous rendons compte qu’avec cette fameuse
"formation” nos habituelles hierarchies seront bouscuiees. Ah! si
seulement nous n'etions pas obliges d'etre efficaces ! Surement nous
renoncerions k la formation, pour ne pas deranger nos categories de
personnel les plus distinguees. Malheureusement pour ces categories,
nous devons reussir. Si c'est au prix de leur "Importance”, tant pis pour

elles.

Voila ce qu a peu pr£s eut dit et fait une Organisation responsable,
c'est-~-dire obligee d’assumer les consequences de ses actes.

L'EDEOLOGIE INTERNE ECRASE TOUT

Huit ans aprfcs le rapport Peretti, ou en est-on ?

Tant bien que mal les MAFPEN ont constitu6 des equipes de profs
qu'elles ont baptises "formateurs". Parmi eux, bon nombre de militants
des divers Mouvements Pedagogiques, plus ou moins habitues a animer
des stages, mais aussi de simples profs de colleges, novateurs, certes,
dynamiques et enthousiastes, mais sans aucune formation a I'animation.



Et ce ne sont pas les quelques stages donn6s en 83 par des universitaires de
Sciences de I'Education ou de Psychosociologie qui ont pu suffire : on ne se
forme pas k conduire des stages et k animer des groupes en quelques
jours. Surtout quand on n'a que l'enseignement pour seule experience
pratique .

C’est done avec une experience de profs, au mieux vaguement
destabilises par un court stage sur l'animation, que ces enseighants se
sont lances dans la formation de leurs collegues. Soit dans les stages du
P.A.F. (Plan Academique de Formation), soit k l'interieur meme des
colleges, auprf£s de groupes de collegues plus ou moins en train de tater
I'eau de la renovation.

M est clair que ces profs ne sont pas en position de toucher aux
resistances a la renovation qui peuvent se manifester dans les stages : la
casquette de "formateur " ne saurait tenir lieu d'experience et de
competence. f

Autant que je sache, lorsqu’ils sont dans les colleges, ils
reussissent generalement assez bien a ne pas se faire jeter dehors. De
ceux que j'ai rencontres, j'ai surtout entendu la litanie de ce que, surtout,
il ne faut pas dire : ils estiment, avec raison, qu’il vaut mieux rester, pour
dire le peu que les collegues peuvent entendre, que de se retrouver dehors a
dire aux oiseaux des champs ce qu’on ne peut plus dire dans les colleges.

Or, qui les a mis dans cette situation de quasi-impuissance et tres
faible efficacite ? L'institution dans son ensemble. Je ne retiendrai ici que
deux facteurs institutionnels : leur incompetence et leur statut.

Par le premier, j’'entends leur incompetence quant a la
"“clinique"de l'intervention auprfes de groupes naturels. D’'une part ces
profs, baptises "formateurs"”, ignorent presque tout des phenomenes de
groupe, surtout dans les groupes naturels et institutionnels ; de sorte
qu'ils risquent k chaque instant de s'j/laisser englober sans s'er. rendre
compte. D’autre part leur absence de formation les empeche de prendre de
la distance, pour voir les choses de loin : le formateur MAFPEN, pour se
faire accepter des collegues - condition indispensable k son action - est
oblige d’etre le plus proche, le plus cordial possible. 'H ne peut done se
permettre le role de miroir. I'l ne peut renvoyer k ses collegues une image
d'eux-memes et de leurs pratiques qui leur serait desagreable. 1l ne peut
les obliger k I'examiner, a la discuter, k se l'approprier pour la modifier...

bref a "se former".

Un intervenant exterieur pourrait, par exexnple, proposer au
groupe en formation de travailler la situation suivante :

"Des amis m'ont raconte que leur enfant etait rentre du college (ou
de I'ecole) en se plaignant de tel traitement injuste. Ses parents lui ont
propose d'n:Ter voir le professeur (ou l'institutrice), mais il les a pries de

s'en abster. "surtout pas ! 9a me retomberait dessus ! " Mes amis m'ont
assure ens que les "represailles" etalent en effet k craindre lorsque les
parents "e melaient" ... Croit-on qu'un intervenant "maison"”, un

simple colic ae , pourrait se permettre de proposer un tel theme de travail
? Croit-on qu on le lui toiererait ?
Avec un intervenant exterieur, on peut penser que le groupe

d'enseignants en formation ne serait pas tres content, mais il ne pourrait
fuir indefiniment. Du reste ses fuites seraient analysees comme telles. Il



se rfEsoudrait done a parler honnetement des pratiques reelles avec les
eieves en cas de protestation des parents contre des traitements injustes.
Le travail de formation pourrait se d*velopper

Avec un intervenant "maison”, une telle Evolution n'est pas
possible. D'abord parce qu’ il n'a pas appris k intervenir de fagon
"clinique" et aussi parce qu’il n‘est pas en ”"position" de prendre un tel
role. Son incompetence ici ,rejoint son statut.

Le statut de "formateur MAFPEN" est celui de professeur de
college mis k la disposition de la MAFPEN, gdneralement k temps partiel.
M y gagne quelques heures suppiementaires, beaucoup de frais de
deplacement tardivement rembourses, un travail plus varie et stimulant
qgue la routine du college, et le sentiment d'etre devenu plus "important".
Mais rien, absolument rien ne le protege ; s’il deplait un jour k tin groupe
de collogues, dans tin stage ou dans un college, il devra veiller k ce que
cela ne se renouvelle pas. Le Chef de Mission n’a qu’'un mot k dire pour
que le "formateur”, debaptise, retoume k temps plein dans son college et
qgu'on n’entende plus parler de lui. :

Or cela, ce sont les personnels qui l'ont voulu, e’est toute
I'institution. En 1982, Andre de Peretti avait obtenu de Savary que la
formation continue soit situee hors hierarchie : le Chef de Mission etailt
place a cot6 du Recteur et non pas sous le recteur. Ca n'a pas dure !

Quelques recteurs surent travailler avec le chef de mission sans
chercher k prendre le dessus ; quelques chefs de mission surent aider leur
recteur k assumer cette position inhabituelle. D'autres "couples" furent ,
des les premiers instants, en rivalite. Quoi qu’il en soit, ces facteurs
individuels n’auraient pas suffi k faire echouer la formule : e'est toute
I'institution, syndicate inclus, qui fait de l'urticaire autour de cette
extravagance : un chef, et tout ce qui depend de lui, situe hors de la
hierarchie habituelle !

Si le Chef de Mission etait reste hors hierarchie, il aurait pu
proteger le formateur qui se serait permis de dire des verites desagreables.
Le travail de formation aurait pu se developper en relative independance
des pressions ideologiques des enseignants du terrain, des etablissements,
des inspections etc...

Je voudrais donner au moins un exemple de "phenomene de
groupe" auquel un formateur MAFPEN, en eut-il la competence
technique, ne saurait se permettre de toucher sans etre aussitot disqualifie
. I'utilisation de la valeur "solidarite" pour empecher I'emergence et le
traitement des desaccords entre enseignants.

) "Je suis ulceree par la fagon dont mon coliegue X traite les
eleves. Cette arrogance, ce mepris, cette mechancete, e'est
insupportable ! Mais je n’ai jamais pu le lui dire. Quant k en
parler en Conseil, j'imagine la tete les coliegues et les hurlements
du SNES ! Le pire €est k chaque rentree, quand les eieves viennent
s’en plaindre k moi : je me defile, je noie le poisson, e€est tout juste
si je ne leur donne pas tort !"

"Nous, ici, on est bien trois ou quatre prets a ne pas
trop compter nos heures, en tout cas on ne trouve pas que ce soit 1&
I'important. On le fait , un peu, pais pas trop, et en cachette : pas
qguestion d'en parler en Conseil ! Tu imagines ce qu'on entendrait



sur les traitres qui font le jeu du Pouvoir et qui brisent la solidarity
eto..»

Grace k cette pression k la solidarity, ceux qui veulent cesser de
s'accrocher k des privileges ("pers6cuteurs" *) sont forces de renoncer a
dyfendre leur vision des choses pour 6viter d'etre isolys et culpabilisEs.

Un intervenant extfrieur k I'Education Nationale pourrait, ayant
observe un tel ph6nom&ne dans un ytablissement, dire ce qu'il a observe, et
interroger sur la signification de cette conduite. Il a le droit de le faire, il
est pay£f pour cela, et, quelles que soient ses opinions personnelles, il
intervient impartialement. Il sera peut-etre dftest6é par certains, mais
approuv6 par d'autres. Ne pouvant le jeter dehors, le groupe finira par
assumer le conflit, c’est-a-dire qu'il cessera d'accepter qu'une de ses
tendances interdise k l'autre d'exister ; s'assumant divis6, il pourra
nf£gocier. Sur des objectifs, naturellement et non sur des positions2 la
formation a la n”gociation "devrait presque toujours faire partie de "la
formation".

Aucun risque de cette sorte avec les intervenants-maison : ils ne
peuvent se permettre de toucher au tabou, ils perdraient instantanement
tout credit. Or se former, c'est aussi, c’est meme d’abord examiner les
tabous et n’en garder que ce qui m”rite de l'etre. Un tabou qui reste tabou,
c'est la formation interdite de sdijour dans toute la zone prot6g6e par lui.

LES PROFS EN STAGE

J’'ai eu de nombreuses occasions depuis plus de vingt ans
d'animer des groupes de formation composys d'enseignants. Il en 6mane
mystErieusement une force qui m'empeche de me sentir une personne
4gale aux autres, engag6e avec ces autres dans une recherche de
"formation” , dissym”trigue certes, mais commune et rciproque. Leurs
regards et leur £coute me donnent une importance artificielle qui n'est pas
celle que je cherche et dontje n'ai que faire.

Mes interventions prennent un poids excessif qui ne vient pas de
leur contenu mais du fait qu’elles sont intervention de "I'animateur”. Le
seul role qui m'est offert est celui du Maitre, avec majuscule, qui dit Le
Vrai et n’a pas le droit ni d'ignorer ni de se tromper.

Je suis coincE car, si je refuse ce role que je dyteste, alors je ne suis
plus rien et rien de ce que je peux dire n'a plus d'importance. J’ai ainsi
vu, dans des Centres de Formation de professeurs, des "formateurs"”
rEduits k des roles dfrisoires : gfrer les horaires, transmettre des
messages entre la direction et le groupe, introduire les "intervenants
extErieurs". Ces pr-cieux intervenants ext*rieurs qui sauvent la situation,
en occupant, chacun leur tour, le role de Maitre qui dit le Vrai.

C'est que les enseignants, lorsqu'ils se retrouvent en stage, vivent

1C'est du moins 1o these que j'orgumente dans Les enseignants persecutes.
P.Ronjord.Ed. Robert Jouze, Paris 1984.
2Fischer et Ury, Comment reussir une negociation, Seuil, 1982.



tout naturellement la situation comme une situation d’enseignement dont
ils sont les Aleves. lIs s'installent d'embiee dans la position d'dleves et se
partagent spontan™ment les roles d'ei*ves. 1y a Evidemment ceux pour
qui l'individu isoie qui est "en face" du groupe ne peut etre qu'un Maitre
qui dira le Vrai. Malheur k lui (et k eux ! ) s'il faillit ! S'il faillit c'est qu'il
Nn'etait qu'un usurpateur et tout ce qu'il a pu dire pré6c6demment est a
rejeter. Et puis il y a ceux qui refusent ce role : I'individu qui est en face
d'eux a beau se prendre pour un Maitre, il ne faudrait pas qu’il les
prenne, eux, pour de petits Aleves ignorants et dociles. Pas question de lui
faire aveuglément confiance : il devra prouver ce qu’il avance.

\

Quelques uns de ceux-1”™ sont carrment mal 6lev6s, perturbateurs
et protestataires, ne laissant meme pas l'intervenant s'exprimer jusqu’au
bout. Mais la plupart sont plus discrets : ils 6coutent, n'objectent que de
temps en temps, et finalement ajustent leur rejet a la mani®“re dont
I'intervenant a accepts de descendre du piedestal ou il etait juche. Qu’il
s’y accroche, rien de lui ne vaudra. On sera plus indulgent s'il a quelque
peu degringoie : on en retiendra quelque chose.

En fait, des plus serviles aux plus rebelles, il y a une contituite et
tous ont en commun une cloison etanche entre les idees et la pratique. Par
leur mode de presence, tous disent au "formateur” : °

"par principe vous savez et nous ne savons pas. Done dites ce
que vous savez et nous jugerons. Dites nous ce que nous devons
faire et nous verrons si c'est faisable. La situation est que vous avez
le pouvoir de nous dire ce qu'il faut faire, mais nous, nous avons le
pouvoir de filtrer vos discours, d’en prendre et d’en laisser.

Ce qui est exdu, c'est que nous discutions avec vous
nos crit&res de tri ; et il ne serait pas honnete de votre part de
chercher &les discuter avec nous : vous avez le poids de l'autorite,
soit. Utilisez-le dans un discours magistral, c'est de bonne guerre
et nous sommes arm”s pour cela. Mais dans une discussion ce ne
serait pas juste : on ne peut pas discuter honnetement s'il y a
in6galite de savoir et de pouvoir".

Les enseignants ne sont pas les seuls pour qui la discussion est un
jeu avec gagnants et perdants. Le plus souvent dans une discussion sur
des fayons de voir la realite, il ne s'agit nullement de chercher k expliciter
des representations , puis k les rectifier, ajuster, afflner : il s’agit de
gagner, simplement !

Si en formation on discutait, il y aurait gagnant et perdant, done,
pour que personne ne gagne, il faut €viter la discussion : le Maitre dit, les
ei™“ves choisissent. Ainsi tout le monde gagne.

C'est la formation qui perxL

Un vrai travail de formation ne pretend pas apporter des
competences et des savoirs en les versant dans le tete des gens. I'l pretend
aider les adultes en formation k construire des savoirs et des competences
(nouvelles pour eux) k partir d’'une remise "en travail" des representations
et des competences gu’ils ont dej& Une telle attitude met generalement les
enseignants en formation tr£s mal k l'aise.

IIs commencent par soupfonner l'intervenant de faire cela pour
cacher son ignorance. Or, s'il ne sait pas, il n'a pas le droit d’occuper la



place du Maitre, et s'il sait il n’a pas le droit de garder son savoir pour lui.

Supposons que le savoir de l'intervenant soit hors de doute : les
enseignants se replient sur la ligne Maginot de l'individualisme : ils
refusent de travailler les tins avec les autres et maintiennent un reseau de
relation en etoile ou chacun est individuellement en relation avec
I'intervenant.

De la sorte l'entreprise du formateur est stfrilis6e . Ce qu’il
souhaite, c'est que les reflexions des uns st des autres, en se fecondant
mutuellement, poussent chacun k remettre ses representations "en travail

et k les reconstruire (par exemple ses representations de ce que c'est
gu'enseigner, apprendre, savoir, se developper etc...) . Si chacun ne se
sent en relation de formation qu'avec le "formateur”, ce processus ne peut
se developper : la "formation"” est evinc6e. Seul l'enseighement est
tolOre.

Je disais plus haut qu'il est "naturel” que des enseignants en stage
vivent la situation de formation comme tine situation d’enseignement ;
mais ce qui apparait maintenant, c'est qu'ils s'opposent de toutes leurs
forces k ce qu’il en soit autrement : ils transforment activement la
formation en enseignement.

LA RESISTANCE PAR LE TEMPS

Vers la fin des ann6es soixante, du temps que la formation des
adultes n’etait pas une obligation 16gale, les personnes qui venaient faire
des stages consid6raient que c'etait chose qui exigeait du temps ; meme
lorsque le stage etait pay6 par leur entreprise, ils arrivaient volontaires et
decides k s'investir.

A cette epoque, un stage de cingjours pleins, mais non residentiel,
sur les phenomenes de groupe etait considere comme un stage de"
sensibilisation” ; le "vrai" stage sur les phenom”™nes de groupe durait neuf
jours en residentiel ! Une formation k I'entretien et k I'analyse de contenu
prenait trois ou quatre fois cinqg jours pleins. Je me rappelle avoir suivi en
janvier 68 tin stage de perfectionnement k la conduite des groupes,
organise par I'EDF et anime par Guy Palmade, residentiel, sur treize
jours, de neuf heures k deux heures du matin ! Quant aux formations de
formateurs organisees par les diverses associations de psychosocidlogues,
elles s'etalaient sur deux ou trois ans et pouvaient comprendre, entre les
seminaires intremes, souvent residentiels, et les co-animations d *stages,
soixante a quatre-vingts jours de formation. C'etait peut-etre du C xe, mais
ce n’etait pas superflu : la formation exige du temps.

La fin de ce "luxe" a commence avec les lois de 71. La formation
devenant obligatoire, les organisations ont peu k peu fait pression pour
augmenter sa "productivite". L& ou elles avaient accepte par exemple
guatre stages de trois jours chacun pour une formation (& la conduite des
reunions, k l’entretien d'aide, & lI'accompagnement des mourants........ )
elles exigent aujourd’'hui le meme intitule sur deux fois deux jours, voire
sur deux jours seulement. On a vu demander une formation de



formateurs en deux jours !

Or, en denii d'une certaine dur6e, la possibility de formation
diminue tr£s vite : actualiser representations et attitudes pour les remettre
"en travail" avec celles des autres et avec de nouvelles informations, puis
construire de nouvelles syntheses, cela exige du temps et meme un temps
detendu...

L'enseignement, lui, n'a pas de telles exigences : une heure lui
suffit pour se manifester. L'enseignement est capable de parler avec
competence pendant deux jours de tout ce que soit savoir faire un
formateur. Si une entreprise lui demande de former ses formateurs en
deux jours, il accepte et il les "enseigne” . Il peut meme ne pas se rendre
compte qu'il confond enseignement et formation.

Avec les ann”es j'ai senti I'6volution jusque dans les stages sur la
conduite des reunions auxquels je consacre mes loisirs . Lorsqu'ils
duraient douze jours (en trois ou quatre sessions), les participants
comprenaient tres vite qu'il s'agissait de s'impliquer personnellement
dans des situations vecues ici et maintenant ; que les aspects techniques
ne prendraient vie qu'appropries et "dig6res" par une personne, en
relation avec le groupe k "conduire" ; et done que le role de l'animateur
Nn'etait pas de les enseigner mais de les aider k se former, d'accompagner
leur travail de formation, en le stimulant, en le guidant, en le valorisant
etc...

Aujourd'hui je vois des gens qui disposent de une ou deux fois trois
jours. lls demandent, bien plus fortem .ent que par le passe des conseils,
des trues, des techniques : dites-nous ce qu’il faut faire. En trois jours ils
n'‘ont pas vraiment envie de s’investir dans le groupe, d'entrer en relation
avec les autres. lls comptent plus sur le formateur que sur le groupe, et ils
maintiennent le reseau en etoile (chacun en relation avec le formateur) qui
est normal au debut d'un stage entre personnes qui ne se connaissent pas.

Mais tout ceci se passe en dehors de I'Education Nationale, la ou
on fait "de la formation" depuis les annees soixante. A l'interieur de
I'Education Nationale, e’est autre chose. Lk, on appelle carrement
"formation” de simples matinees ! Le professeur de maths est absent pour
la journee : il est "en stage" ! "En stage" pour une journee ! Le mot
"formation” ne designe plus qu'un motif d'absence. H ne signifie plus rien
guant a revolution des competences, des pratiques et des attitudes. Etre
"en formation", ce n'est pas se former, evoluer, se developper : e'est
assister k une conference-debat sur son temps de travail !

Je sais bien que je monte en epingle une pratique extreme.
Frequente, mais extreme. I existe aussi des stages de 2 fois 2 jours, voire
de 3 ou 4 jours...Reste que dans son ensemble lI'institution n'a pas compris
le role de la duree dans la formation.

A moins au contraire qu'elle ne l'ait trop bien compris... Et ne
veille k empecher la formation de disposer des durees qui Ilui
permettraient d'etre efficace !

Songez k ce tabou si soigneusement preserve : la formation
permanente fait partie des taches de I'enseignant, qu'il doit accomplir sur
son temps de travail. De travail et non de service ! L'enseighant doit se
former sur cette partie du temps de travail qui lui est payee et qui ne se
passe pas devant les eifves ! La formation continue devrait se faire, pour
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I'essentiel, pendant que les eieves sont en vacances.

Beaucoup d’enseignants mettent deja cela en pratique, avec les
Universites d'ete et les stages des Mouvements Pedagogiques, mais ils le
font k titre personnel. Leur demarche n'est pas "r6cup6ree" par
I'Administration

Sans doute y a-t-il 1& quelque chose que les politiciens et les
syndicats ne peuvent pas comprendre.

ENSEIGNEMENT ET FORMATION

Le cadre de cet article est un peu etroit pour que j'y entreprenne
une theorisation des rapports entre enseignement et formation. Du moins
puis-je en esquisser les grandes lignes, telles qu'elles commencent a
m'apparaitre aprfcs plus de vingt ans de reflexion continue sur cette
probl™*matique.

L’ idee prindpale est qu' enseignement et formation se situent sur
un continuum qui passe par la didactique et les methodes actives, et se
prolonge au del& de la formation vers les therapies. Ce qui change, e'est le
but, la visee. L'enseignement vise k faire evoluer les savoirs, e'est-a-dire
les representations mentales de realites extemes dej& etudiees par la
science. La formation vise k faire 6voluer les pratiques, en particulier les
pratiques professionnelles. Les therapies visent k faire evoluer les
conduites et les attitudes centrales de la personnalite.

Suivons ce continuum de plus prfes, pour en mieux percevoir la
continuite.

ENSEIGNEMENT

Posons qu’il commence avec I'enseignement le plus
traditionnel, tel qu’il est defini par des auteurs comme J.de Romilly ou J-
C. Milnerl L’eifcve est inform” verbalement sur la representation "vraie"
de la realite. H est implicitement invite k remplacer dans sa tete toute
representation qui pourrait eventuellement s'y trouver deja par celle que

1 J.de Romilly, dans Lenseignement en deVesseGJulliard 1984) decrit einsi le bien
enseigner; ” L'art de domlner une question, de proposer des rapprochements, de se
montrer choque jusqu'a 1lame par des contre-verltfes et de ialre einsi mesurer leur
portee, l'art de r6pondre vite aux guestions, avec cette certitude qui donne
confiance, de remarquer la molndre faute, de mettre en place tout ce qui compte, de
suggferer juste essez les perspectives qui donnent 6 une oeuvre ou a un evfenement
son prlx, I'art de se mouvolr avec alsance dans ce que Ton enseigne, d’en faire naitre
lamour. de montrer des exemples concrets et de faire pressentir des idees
obstraites (...)" (p.66).--—--—-- Sur J-C. Milner, voir note suivente.
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I'enseignant lui a verbalement d6crite. Ce remplacement est le probleme
de r€ievp : s'il y parvient, tant mieux pour lui, sinon tant pis. De toute
fafon ce n'est pas lNaffaire du professeur, qui ne saurait etre tenu pour
responsable du r~sultat: il a dit le savoir et pretend s'en tenir 1&

Certains soutiennent meme que l'enseignement ne doit pas
s'occuper du tout des comportements ni des attitudes, car ce serait faire
de l'education.1

En realite, bien entendu, cette mantere d’enseigner exerce une trfes
puissante action sur les attitudes et les conduites : aprfes quinze ans
denfance et de jeunesse au cours desquels on n’a jamais eu le moindre
droit face aux enseignants, ni le moindre pouvoir sur son metier (d’eieve),
ou lI'on a sans cesse 6t6 caracterise comme ignorant et insuffisant, jugg,
compart , menace... on sort de 1&"forme" d'une certaine fagon, et non pas
d'une fafon quelconque, ou neutre, ou "naturelle".

Alors, me dira-t-on, si I’'enseignement agit si fort sur les conduites
(ce qui d'apres vous est le propre ces therapies), voil& votre continuum en
morceaux ! Nullement car le continuum que jJ'imagine ne conceme pas
des resultats mais des visees. En outre il y a de grandes differences entre
viser k faire evoluer les condmtes dej& instaliees (therapies) et favoriser le
developpement de certaines conduites plutot que d’autres chez des jeunes
en cours de croissance.

L'enseignement favorise lI'individualisme contre la cooperation, la
rivalite contre la solidarite, la competition contre la compiementarite ; il
developpe la dependance et la contre-dependance aux depens de
l'autonomie, les "complexes" de superiorite chez certains et d'inferiorite
chez d'autres aux depens de la confiance en soi, la repetition servile
d'idees toutes faites aux depens de la mobilite des points de vue et de
I'invention creatrice. L'enseignement fait tout cela, mais il ne pretend
pas le faire, il ignore qu'il le fait, et meme, k ses yeux, il n' a rien k voir
avec ces phenom&nes.

C'est qu’en realite les attitudes et conduites qu'il favorise sont
simplement celles qui correspondent k l'ideologie dominante, k l'image
que la societe se fait d'elle-meme. 'l ne vise pas k "modifier" les conduites
mais k les conformer & celles qu'attend la societe. ( Et si la societe |,
evoluant, se trouve conflictuelle quant aux attitudes et condmtes gu'elle
souhaite, alors I'enseignement est lui aussi en crise ) .

1 J-C. Milner (De I’Ecole, Seull 1984, p. 109), formule ainsi sa "th8orle de la
transmission": " - transmettre un savoir, c'est proposer des données precises et
exactes et c'est en donner des explications claires ; ( ) ~ (Cette thfeorie)
revient a nier qu’il existe une p8dagogie outonome :n'existent que les nfecfessites
inherentes a la clarte des explications, ala precision et 6 Inexactitude des
donnees.(............. ) . La thdorie (...) suppose qu'on peut et dolt, chez les partenaires
de 1ecole , ne prendre en compte que leurentendement. En fait elle fecarte toute
education et ne retient que linstruction”.

Louis Legrand, dans L'Scole unique, a quelles conditions (Scarabg8e, Cemea
1981), explique tres bien comment cette "neutralitfe” s’est mlse en place et quels en

sont les dangers.



Je puis done, sans contradiction, placer I'enseignement au debut d'un
continuum dont la variable est la visye : des representations aux
conduites. L’enseignement traditionnel ne vise pas les conduites, il ne vise
que les savoirs.

Des que l'on enseigne d'une mani&re qui developpe d'autres
attitudes et conduites que celles 6voqu£es plus haut, on se rapproche de la
formation. C’est ainsi qu'un enseignement que se pr6occupe du travail
mental de I'apprendre, et qui par exemple se fonderait sur les recherches
en didactique, vise toujours la transmission des savoirs, mais tient compte
du travail de construction des representations dans la tete de l'apprenant.
Il ne vise pas a d™velopper telle ou telle attitude, mais du seul fait qu’il
tient compte du role de l'yieve dans la transmission, il va en favoriser
certaines et non d'autres : la confiance en soi life au succfes (au plaisir de
trouver) ; la capacity de mobility du point de vue ; une representation du
savoir comme construit et non comme donny/repu, etc...

Ces attitudes ne sont pas la visye princip ale des didactiques, qui
reste la transmission des savoirs, mais l'enseignement fondy sur les
didactiques scientifigues ne se dyfend pas de les favoriser. Un pas de plus
vers une visye "formatrice" et I'on trouve lI'enseignement par les mithodes
actives. La visye principale est toujours la transmission des savoirs, mais
en outre, il s’agit explicitement d’yviter de favoriser l'individualisme, la
rivality, les complexes d’infyriority, le respect quasi superstitieux des
savants etc...

Les mythodes actives font confiance aux capacitys du cerveau
humain et aux capacitys des enfants k coopyrer. Elies posent aux
apprenants en petits groupes des problfemes globaux et complexes, puis
facilitent en l'organisant la reflexion critique sur les recherches
entreprises par les apprenants, jusqu'& ce que les groupes aient yiabory
des reprysentations des ryalitys k connaitre suffisamment conformes aux
reprysentations scientifiques (compte tenu du reste de leurs
connaissances).

Ce faisant, les apprenants yiaborent une reprysentation du savoir
comme construit et toujours en construction et non comme donny-refu-
possydy ; une reprysentation d’eux-memes comme capables ; et plus
capables encore en coopyrant qu'en cherchant seuls ; une reprysentation
des "scientifiques" (et des Importants en gynyral) comme semblables k eux
et tout aussi capables de se tromper, et non comme supyrieurs, presque
d'une essence diffyrente, et ayant forcyment raison.

Ces reprysentations ne sont pas visyes pour elles-memes, leur
construction accompagne l'apprendre actif, mais les mythodes actives ne
les rycusent pas ; au contraire, elles les revendiquent comme faisant
partie de leur philosophie de I'enseignement.

L'enseignement par mythodes actives est toujours de
I'enseignement, puisque sa visye principale est la transmission des
savoirs, mais il s'y ajoute une intention de ne pas dyvelopper les attitudes
et conduites gynyryes par l'enseignement traditionnel et de favoriser au
contraire des attitudes et conduites plus indypendantes et cryatrices. C’est
pourquoi les mythodes actives font I’'objet de si puissantes rysistances.
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FORMATION

Je place la formation au del& de l'enseignement par methodes
actives mais dans la meme direction : la vis6e principale n'est plus la
transmission des savoirs mais revolution des pratiques (g6n6ralement
professionnelles, mais pas necessairement).

Ces pratiqgues engagent des connaissances, mais aussi la culture
de I'organisation ou elles ont lieu (en perticulier les relations de travail), et
aussi, k quelque degre, la personnalite des agents.

Connaissances professionnelles.

Concernant les connaissances, la formation peut viser une
evolution des representations et la construction de nouveaux savoirs, mais
cette visee sera toujours située dans un projet devolution des pratiques
en formation on apprend toujours pour FAIRE. Et meme pour faire
autrement ! (Alors que dans l'enseignement on apprend pour apprendre,
pour posseder un savoir, pour prouver cette possession k I'examen, mais
jamais pour faire.) .

Si I'on vise k faire acquerir des savoirs k des adultes sans situer
cette "acquisition” dans un projet devolution des pratiques, ce qu’on fait
doit s'appeler enseignement (a des adultes) et non pas formation.

Culture collective

Si I'on appelle "culture" de Il'organisation Il'ensemble des
representations que les membres de l'organisation se font d'eux-memes,
de leurs rapports, de leur organisation et de sa place dans la soclete, il est
evident que les pratiques professionnelles de chacun, determinees par
cette "culture”, en sont une expression.

Cela signifie que si la formatioon a pour projet de faire evoluer ces
pratiques, elle devra necessairement Kk un moment ou k un autre,
s'interesser aux representations qui les sous-tendent. Pour prendre un
exemple dans l'enseignement : quelles representations des rapports entre
professeurs, et entre professeurs et eieves, sous-tendent la pratique de
I'enseignement par heures de cours ? Quelles representation de
I'apprendre sous-tend la pratique de 'Temploi du temps" ?

Cela signifie que si la formation fait evoluer les pratiques
profession: >nelles, elle fait - ipso facto- evoluer les representations de ces
pratiques : leur evaluation, le jugement porte sur elles par les agents.

La formation introduit done necessairement des discordances de
jugement entre ceux qui se forment et ceux qui restent inseres dans la
culture et les pratiques habituelles. Discordances dans la fapon de voir et
sentir les choses du metier, done conflits. Le conflit entre ceux qui se
forment et ceux qui ne se forment pas est inevitable si la formation est
efficace. 'l est necessaire si Ton pretend faire que les pratiques evoluent,
en sachant d'avance gu'une bonne partie des agents ne veut pas d'une telle
evolution.
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Partout ou l'organisation n'est pas capable de g6rer les conflits,
c'est la resistance au changement qui l'emporte : l'innovation est
supprim£e. Dans les colleges, les professeurs qui avaient commence k
travailler en equipe et k faire travailler les eifcves autrement que selon
I'emploi-du-temps-en-tranches-de-saucisson, lorsque leurs innovations
sont supprimees, demandent leur mutation.

Il en r6sulte gu'un contenu essentiel de formation, pour toute
organisation, devrait etre la formation k la gestion des conflits et a la
negociationl. Le statut du conflit est un element crucial dans la culture
d’'une Organisation ; refuser de le faire evoluer, c'est steriliser toute
tentative de formation.

Personnaliti individuelle

Enfin, troisi“rne point d'appui de la formation, apres les savoirs et
les moeurs, la personnalite des agents. Les pratiques professionnelles
qguotidiennes engagent toujours k quelque degr6 la personnalite des
individus. S’il ne s’agit que de visser des boulons sur une chaine, comme
Chariot dans Les temps modernes, I'’engagement est quasi nul. Mais s'il
s'agit de surveiller, commander, noter, sanctionner des visseurs de
boulons, il est au contraire tr&s fort. Dans le cas des enseignants,
I'engagement est intense et profond, nul ne le nie plus aujurd'hui.

Pretendre faire evoluer les pratiques, c'est necessairement, k un
moment ou a un autre, s'interesser k ce que la personne
(individuellement, cette fois) engage d'elle-meme dans sa pratique, k la
qualite particulifere des plaisirs qu'elle se donne en ayant tel type de
rapports avec les collogues ou en traitant les eifcves de telle ou telle fafon.

Du point de vue de la personne, changer ses pratiques c'est
changer ses plaisirs. C'est renoncer k des plaisirs connus au profit de ...
I'inconnu, l'incertain. Un des aspects principaux du travail de la
formation est d'accompagner les anxietes dedenchee”™ar ce processus et
de faciliter leur elaboration.

En formation cet accompagnement se fait collectivement : les
p&rsonnes s'appuient les unes sur-les autres pour decouvrir de nouveaux
plaisirs professionnels et faire le deuil des anciens.il arrive frequemment
que dans cette situation des personnes opfcrent, realisent, des
changements importants dans leurs attitudes et conduites centrales ; tout
k fait de la meme fa”on que des personnes engagees dans une thérapie. La
formation a eu sur elles des effets therapeutiques sans cesser pour autant
d'etre de la formation : ces effets n'etaient pas vises.

Le critere de distinction est dans le caract”*re individuel ou collectif
du traitement de l'anxiete : tant qu'il est collectifon est en formation. Si un
individu, plus destabilise que les autres dans ses attitudfes et ses
conduites, a besoin d'un soutien particulier, le formateur doit, soit
assumer un debut de role therapeutique, soit orienter cette personne vers
une therapie.

1En particulier negocier sur des objectifs et non sur des positions. Cf. Fischer et
Ury. Comment reussir une negodcietion. Seuil 1982.
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DEMARCHE POUR UN PROJET MAFPEN

1 - ORIGINE ET DISPOSITIF MIS EN PLACE

1.1. Origine

Face aux evolutions dans le champ de la formation et au sentiment
de destabilisation qui en resulte, apparait la necessite de se mettre en
projet afin de clarifier la place et le r6le de la MAFPEN ainsi que les

objectifs qu-elle doit poursuivre.

Cette 1dee, venue de collaborateurs du Chef de Mission, est reprise
par lui qui designe un groupe de pilotage du projet. Il est destinataire
des comptes rendus et travaux du groupe.

1.2. Dispositif et methode de travail :

. le groupe de pilotage
. 11 membres
. diversite des membres
. calendrier (Avril->Jduillet 90),

. alternance de travail en pleniere et en sous-groupes
charges de rechercher I1Tinformation et de les analyser,

. regulation par - le groupe de pilotage
-> un iIntervenant exterieur

(M.F. CASTERRAN)
- le Chef de Mission,

et par un plan de communication (G.-R.-GFIAF, CORMAF, Coordonnateurs,
CAEFA, EAAVS),

. validation par les Chefs de Mission et nouveau groupe de
pilotage en Novembre 90 afin de poursuivre le travail engage.

1.3. Methodologie suivie par le groupe de pilotage

. lIdentification des elements de la situation
probleme de la MAFPEN.

. Debat sur les causes des problemes reperes a partir
de I"analyse des donnees recueillies (au sein de la
MAFPEN ou aupres de partenaires).

. Prospective : la MAFPEN dans 3 ans ?

. Production d"un "document transitoire" formulant

les problemes identifies

les ressources et points d"appui
les obstacles, les contraintes

des elements de prospective et des
propositions.

* ok * %



2 - OU EN SOMMES-NOUS ? (Decembre 90)

. Elaboration d"une synthese du “document transitoire",
organisee autour de 3 points :

1 - La demarche
2 - Etat des lieux et points forts de I1Tanalyse
3 - Perspectives d"evolution et propositions.
. Presentation aux responsables de Groupes Ressources et

GRAF, au CAEFA et EAAVS, lors d"une MAFPEN elargie, pour solliciter leurs
avis, propositions en vue de la construction d"un projet.

3 - PROCHAINES ETAPES

3.1. . 20 Mars (?) : reunion des responsables de Groupes
Ressources et GRAF pour synthese des propositions des groupes sur la
base d"un document ecrit envoye a la MAFPEN, 15 jours avant.

. Presentation en Janvier au CAEFA et a I"EAAVS de Ila
synthese du ™"document transitoire” : exploration des possibilites d"un
projet commun.

. Presentation en MAFPEN elargie (+ DIVEFO).

3.2. Synthese des differentes propositions.
3.3. Choix politiques des objectifs a viser.

3.4. Redaction du document final -Septembre 91.

3.5. Communication.



PROJET MAFPEN :© ELEMENTS D"ANALYSE

Le travail dTanalyse portant sur I"existant de la MAFPEN a ete conduit
a partir de 4 p6les de reflexion :

la MAFPEN elle-meme (I"organisme)

la MAFPEN dans ITinstitution Education Nationale
la MAFPEN et les forrnateurs

la MAFPEN et les autres organismes de formation.

De cet ensemble se degagent un certain nombre de constats susceptibles
de caracteriser aujourd“hui la realite de la MAFPEN.

—*~ CONSTAT

La complexite de [I“organisme MAFPEN.

Pour repondre aux besoins du systeme et du terrain, il a ete
necessaire

* de multiplier et de diversifier les secteurs, les
dispositifs de formation

* de s"appuyer sur une base logistique rectorale
la DIVEFO

“m de construire un dispositif de mise en reseau des
partenaires : forrnateurs (GR, GRAF, etablissements
[correspondents]).

Ce developpement complexe par accumulation, rend plus difficile Ila
maitrise des richesses, des interactions et a genere un deficit de
communication. La necessaire reflexion globale, commune aux differents
partenaires semble insuffisante.



2*m* CONSTAT

Le decalage entre les besoins qualitatifs de la MAFPEN pour fonctionner
et les moyens d"ordre administratif mis a sa disposition.

L*evolution permanente et rapide de la formation, qui se traduit

. par un accroissement regulier des actions de formation
(en 82, 20 000 journees stagiaires,
en 90, 90 000 journees stagiaires),
. par une exigence qualitative plus grande
(formation de formateurs, plan de formation),
- par de nouvelles modalites de formation
(cadres vides, liaisons inter-cycles, PIF),
. par la constitution d"un reseau iImportant
de formateurs (1 600 formateurs),

se heurte :

* aux limites des moyens organisationnels (inadaptation du systeme
informatique, rotation du personnel administratif, absence de contrat avec les
formateurs et les etablissements),

* aux limites des moyens financiers (moyens quasi constants en postes
@ - 75 - 90 :90)

et genere des nuisances particulierement au niveau de la gestion.

3*“ . CONSTAT

La position nodale de la MAFPEN,

* au croisement de 2 logiques, apparemment antagonistes mais dans les
faits complementaires :

. 1 logique hierarchique, descendante (commande
institutionnelle : CE2/6*m-..)

- 1 logique de terrain, avec remontee des besoins
(demande individuelle, d~equipes, demandes centrees sur les
etablissements).
* au croisement de plusieurs '‘territoires"
. hiveau academique/niveau departemental.
. institutionnel : evolution du role des corps
dTinspection par rapport a la formation.

La prise en compte de la fonction de la formation au niveau ministeriel

(ex. : publication d"un protocole d"accord de la formation continue) a conforte
la reconnaissance de I"existence et des competences de la MAFPEN, mais a
egalement 1induit des Iluttes sur le terrain : la formation est un enjeu de

pouvoir.



4*m- CONSTAT

L*eclatement de la formation des personnels.

Assuree par des structures separees qui se jJuxtaposent et s"accumulent
(CAEFA, EAAVS, I1UFM) :

- en fonction des publics (enseignants 1-*' degre/
enseignants 2*m- degre/ATOS/equipes de direction)

et - en fonction des niveaux (formation initiale
IUFM/Formation continue : MAFPEN, IDEN...),
sans lieu, ni instance de reflexion collective.
La formation se trouve toujours dans I"impossibilite
de prendre en compte d"une fagon globale les
besoins de la communaute educative et d"y repondre
avec coherence.

La mise en place d"un groupe academique de reflexion sur I"harmonisation des
ressources en formation traduit une volonte de changement dans ce domaine.

5*m- CONSTAT

Le decalage entre la professionnalisation accrue du metier de formateur et
I"absence de reconnaissance institutionnelle, situation qui conduit au cumul de
deux fonctions et multiplie dans certain cas, les difficultes pour les
formateurs.

6*m- CONSTAT

Quelques points d"appui dont dispose la MAFPEN aujourd~hui
(en vrac et dans le desordre)

. Reconnaissance a tous les niveaux : institution/terrain.

. Richesses des ressources humaines : diversite des
partenaires impliques dans la mise en oeuvre de la
politique de formation : collaborateurs du Chef de Mission,
formateurs, coordonnateurs, correspondents
d etablissement, IPR, syndicate..).

. Existence d"un reseau interface : les coordonnateurs.

. Experience en ingenierie de la formation :
diversification des dispositifs, negociation des
formations.

. Nouvelle structuration des commissions : volonte de
fonctionnement iInteractif.

»»*



Elaboration d“un contrat MAFPEN/formateur.
Formation de forrnateurs.

Reunions des responsables des Groupes Ressources.
Evolution des Groupes Ressources en GFIAF.
Travail en commun MAFPEN/DIVEFO.

Competences et capacite d"adaptation du personnel
administratif.

Systeme de gestion informatique AGAIA.

Mise en place d"un groupe academique de reflexion sur
I "harmonisation des ressources en formation.

Au niveau ministeriel

- publication du protocole d"accord sur la formation
continue du personnel de I"Education Nationale,

- projet de decret concernant une indemnite
pour les forrnateurs.



FACE A UNE CRISE DE CROISSANCE ET DTIDENTITE

- PERSPECTIVES DEVOLUTION DE LR MRFPEKI :
Queiques pistes

* Necessite de clarifier 1la mission de la MAFPEN en
precisant les limites et possibilites dans le cadre de la
mise en oeuvre du protocole d"accord de la formation
continue .

* Maintien de la MAFPEN dans un positionnement
fonct ionnel comme :

- aide a la decision ;
- conselil

sans role de decideur insl:tutionnel.

* Developpement du role de conseuwtl aupres
- de 1 institution ;
- des etablissements ;

- des individus

* Preciser les ob.jeetifs que se donne [la MAFPEN par
rapport a [la mise en oeuvre du protocole d"accord de Ila
formation continue.

* Par rapport a la place des formateurs double
problematuique qui iInduit 2 identites differentes

soit - les formateurs n "appartiennent pas a la MAFPEN
relation contractuelle ;

soit - les formateurs sont a 1l1"interieur de Ila
MAFPEN .

A court terme cela implique :

un renforcement de I"identite MAFPEN par 1la mise en
evidence des competences specifiques ;

une diversification des champs et des modalites
d"intervention.

A lons®™ terme :

une mutualisation par le haut (IUFM, MAFPEN) pour
favoriser |I"evolution de la conception de la formation : le
formateur, concepteur de dispositift de formation.

Les 2 situations necessitent un contrat clair
(definissant la mixite du service formation initiale et
continue) et un systeme de relations entre la MAFPEN et les
formateurs.



Il - QUELQUES PROPOSITIONS

2.1. Transversales

* Stabilisation du nombre de jJournees-stagiaires tant que
ie support Ilogistique n"est pas renforce.

Vers un plan academique de formation triennal.
*

Mieux expliciter, dans toutes les situations de
communication, 1le role de la MAFPEN aupres

- de 1"institution ;

- des etablissements ;
- des 1i1ndividus

(CF. etat des lieux en cours, pour diffuser)
4 ldentifier un responsable communication.

“a Amel iorer le travail en equipe au niveau des
collaborateurs du Chef de Mission.

* Developper ,les rencontres :

avec les partenaires (syndicate, institutionnels,
Chefs d"etablissement...) ;

- entre) les groupes de forrnateurs.
avec )

=%

Definir une mission evaluation.



2.2. PAR RAPPORT A DIVERS PARTENAIRES

Par rapport Par rapport Par rapport aux Par rapport
a I"institution aux établissements CAEFA, EAAVS, [1UFM aux formateurs
* Renforcement du réle * Renforcement du role * Articulation, cohérence entre * Faciliter la réflexion sur la
de conseil aupres du de conseil auprés des les différents réseaux politique et. le processus
Recteur, des 1A, des établissements pour global de formation
Services administratifs les plans collectifs * Clarification des rdles et
pour tout ce qui concerne et individuels de specificités de chacun * Création de lieux et de
la formation et la mise formation. (=PIF) moments d*information et. de
en place d'une politique * Articulation et cohérence des réflexion commune entre res-
contractuelle. * Amélioration de la interventions en établis- ponsables tIfIFPEN et forma-
qualité : des formations sement teurs
* Recentrage sur la formation de la négociation,
de tous les personnels : permettant un impact A court terme : * Implication des formateurs
- maison de la formation plus fort dans la classe, * dans des groupes départemen-
- DIFOR I"établissement. * groupes de travail a taux d'aide aux établisse-
poursuivre ou mettre en rnents
* Préciser les articulations * Articulation et cohérence place pour élaborer des
MAFPEN-DIVEFO (DIFOR) entre les multiples propositions * Rider a I"élaboration de PIF-
interventions, FUF
* Ameliorer la qualité du  sollicitations aupres des A plus long terme
service rendu par la DIVEFU  établissements. * Rider a la reconnaissance
* mutualisation des ressour- intitutionnelle des forma-
* Plan académique triennal ces et services logistiques teurs
permettant d'élaborer des ¢ déconcentration
plans de formation. ( départements) (Cf page suivante)

¢ Inciter a la reconnaissance
des CORMAF en s*appuyant
sur le protocole d"accord
de la formation continue,
améliorer le flash MAFPEN.



Par rapport aux fTormateurs (suite)

R court terme :
R Rider a 1"émergence d"un bullet.din de liaison tlkes formmateurs .

Elatlir urm corntrat avec 1les Tormnateurs , intégrant la mixité
des services.

Dh carnet de rormation du formateur .
* Implication des formateurs comme experts dans les G.R.D.
Un conlrat tripartite : MRFPEN-formateur-¢ tatb)lLssement .

Du point de 1" incitation a la Recherche-action c GRRF > .

R long terme :
Une FOF commune MRFPEN-JIJFM-CRFOC .
Développer 1les échanges inter—- académiques.

Faire connavtTtre a 1 "extérieur de 1"Education Nationale
les compétences des*"formateurs.



RECTORAT DE L "ACADEMIE DE GRENOBLE
Grenoble, le 20 aars 1991

aission acadeaique
a la foraation des personnels de I'education nationale

7, place Bir Hakei-
B.P. n*1065 38021 6renoble Cedes
Tel. 76.74.70.00 - Telex 980713
Le Chef de la Mission Acadeaique a la Foraation
Reference : PA/ML/91.163 des Personnels de 1'Education Nationale

Affaire suivie par : Pierre ABOU

. ). irlitlwm
I.R. E. jys. 1
2 8 HASS 1991

de Grenoble

Ob.iet : Attribution des moyens et Plan de Formation 91-92.

Vous avez regu dans un precedent courrier un exemplaire du PAF ™"En
bref” et un exemplaire du PAF "Dossier Technique'.

Vous trouverez ci-joint un recapitulatif des stages proposes par
votre groupe qui ont ete acceptes par les Commissions.

Pour harmoniser les moyens mis a la disposition de chaque groupe
avec sa charge de travail et son mode de fonctionnement, jJe vous
demande de bien vouloir me renvoyer pour le 23 mai au plus tard les
trois documents ci-joints dument renseignes :

Bilan d-activites du groupe pour 90-91
Plan de Formation du groupe pour 91-92
Demande de moyens pour 91-92._

En ce qui concerne le plan de formation, dont le principe avait ete
arrete au cours du seminaire d"Autrans, il comprendra deux parties :

1) Un plan de formation collectif pour [le groupe (seminaires,
intervenants exterieurs, etc...). Pour vous ailder dans 1"elaboration
de ce plan, vous trouverez ci—-joint le catalogue des ressources MAFPEN
en fTormation de forrnateurs.

2) Un plan de formation individuel pour chacun des membres du
groupe qui devrait (en principe) suivre au moins un stage de formation
de forrnateurs par an.

Pour vous permettre d"elaborer ces plans, je vous rappelle les
diverses modal ites de formation de forrnateurs academiques et
nationales :

- stages du PAF de formation de forrnateurs a contenus transversaux
(voir PAF Dossier Technique pages 195, 196 et 197) ;



, descriptff est paru dans le BO special n°l du 7/03/91. Les
riptions doivent parvenir a la MAFPEN avant le 30 avril 91.

- le Plan National de Formation qui paraitra dans un BO special au
jurant du mois de juin ;

- participation a des colloques ou a des stages exterieurs a
I "Education Nationale pour lesquels une participation financiere de la
MAFPEN peut etre envisagee ;

- participation au seminaire '"Formateurs MAFPEN" dont le contenu
n"est pas encore arrete a ce jour, mals qui se mettra en pjace en 91-
92 <6 seances de 2 heures reparties dans ["annee).

Par ailleurs, je vous demande egalement de prendre par telephone un
rendez-vous avec mes collaborateurs aupres d"Emmanuelle DUSSERRE
(76.74.70.40) pendant la periode du 3 au 7 juin.

Cette reunion de travail aura pour objet de fTixer les moyens
alloues a votre groupe et de designer le cas echeant les beneficiaires

des decharges.

Je vous demande done de preparer pour cette reunion un projet de
repartition de ces decharges tenant compte des charges de travail

previsibles de chacun et des regies imperatives suivantes :

1. Tous les formateurs MAFPEN y compris ceux exergant leur activite
a temps partiel doivent conserver une partie de leur service en

formation i1nitiale.

2. Toute decharge doit se traduire effectivement par un allegement
de service en fTormation initiale de une ou plusieurs classes

i
ex : un professeur de biologie en college ne pourra etre decharge

que de 1 h 30 ou d"un multiple de 1 h 30.

Lt Cef dt la ULuton Aeadimigu
k It Fomation dts PtrtonntJi
d- rEdusstion Nationil-

Claude MOSER.



RECTORAT DE L*ACADEMIE DE
GRENOBLE

MAFPEN
tission acadeaique
a la foraation des personnels de
I'education nationale
7, place Bir Hakeia

B.P. n°1065 38021 Grenoble Cedex
Tel. 76.74.70.00 - Telex 980713

Mesdaaes et Messieurs les Correspondents MAFPEN

S/c de Mesdaaes et Messieurs les Chefs d'etablisseaent

N°e 21
RvVvRIL 91

FLRSH n RFPEN

Bullletin de 1iaison des CORRESPONDRNTS MAail—FPeEv

NUnERO SPECIRL “RDDENDR ET CORRIGENDR™

Rectificatif du texte du PRF distribue a

Page 1 :
chacun "Langues 92" p 26.

Page 2-3-4 : Rectificatif des stages.

Page 5 : Une 1i1nfo !



ELABORATION DU PAF 1991-1Q92

PROGRAMME "LANGUES 92"

“"Langues 92, pilote par M. [I1"Inspecteur d"Acadernie de la
Savoie, est un programme experimental (duree prevue : 3 ans :
de 1989 a 1992>.

1 s"agit de concevoir et d"experimenter des methodes
pratiques pedagogiques innovantes susceptibles d"augmenter
les chances de reussite des jeunes (eleves de 2nde, de lere,
de BEP et de 3eme de college) , grace a une ma“"itrise accrue
des Langues Oivantes, notamment dans des situations d"accueil
et de communication. Ces jeunes pourront mettre en pratique
leurs competences linguistiques dans le cadre du programme
"Uolontaires™ des Jeux Olympiques. A 17initiative de cette
experimentation, on trouve I "Education Rationale,
I"Universite de Savole et 1"Association '"Savoie 92*.

Le Conseiil general de Savoie, le Conseil regional Rhone-
Alpes et EI>F concourent. au financement.

Ce programme est accompagne d"un volet formation pour les
enseignants volontaires, dans le cadre de la MAFPEN, a raison
de 4 jours/an sur trois ans.

Cette fTormation leur permet d"acquerir la maxtrise d"un
methode elaboree par I1*Universite de Savoie, et proposee en
langues.

Pour chague langue existent 4 modules de 60 h
correspondant a 4 niveaux.

et

SO professeurs ont participe a 1"experimentation en 89-90

et 90-91. L"annee scolaire 91-92 sera consacree a
1"evaluation de cette experimentation, et a 1"etude des
conditions de transferabilite des methodes et pratiques
utilisees dans 1le cadre des horaires obliqatoires et de la
classe nabitueile.

Une quinzaine d “enseignants seront engages dans cette
phase d "evaluation-reflexion. 11 est prevu 4 iours de
formation—action.

Ces journees de formation sont a candidature designee (en
direction des professeurs qui se sont portes volontaires pour
l"experimentation "Langues 92>.



|>°
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yQ oubii_a jMarer.
pDans le PAF Technique page 45
conseillere pedagogique et technique Tflcademique EPS

Monique LEMRSSON

Rectorat de Grenoble

Tel.: 76.74.70.61

Une adresse a connaitre
Ecole des parents et des educateurs
2 , rue Berthe de Boissieux

38000 GRENOBLE

Responsable : MR. GEOFFROY.

RECTIFICRTIFS ET COMPLEMENTS POUR LES STAGES COLLECTIFS

STAGE RETR 72

Attention, le contenu est le suivant

Ob iectifs : R partir des acquis du premier staqe,
approfondir 1la reflexion sur la relation adulte—-adolescent.
L*ecoute de 1"adolescent, l"entretien individuel : enieux et

dynamique de [I"entretien avec 1"adolescent. L"enseignant et
le groupe classe.

Methodes : Rpport d"informations. Echanges. EXxercices.
Etudes des situations apportees par les participants.

Pre-requis : Rvoir fTait le premier stage.

STRGE RLET 38

Ce stage propose en plus des loqiciels indiques, une
observation des nouveaux loqiciels "EImo international™ (RFL >
“Lirebel”™ (chrvsis), "lire un auteur™ (nathan) , "la lecture”
CDBI>.

STRGE RPED 28

"Oublie™ dans le PRF

Intitule : Gerer I1"heterogeneite de la classe.

Responsable : C. PEREZ Tel.: 76.46.75.54

Ob 1ectifs : Inventorier les fTacteurs d"heterogeneite,

inventorier les domaines de differenciation. Elaborer un
projet d-action.



- 3 -

fontenu " Quels sont les facteurs d"heterogeneite.
Travail sur document. Mise en projet.

plethodes : Travaux de groupes, exposes > mise en situation
de pedagogie differenciee.

Travail preparatoire conseille : Dans une classe, etre
attentift aux fTacteurs d"heterogeneite, noter ceux qui posent
probleme dans votre metier.

Puree : 9 demi-journees :1 + 5 + 3

Intervenants : Harite ROUGNY et Claude PEREZ.

RECTIFICRTIFS ET COMPLEMENTS DES STAGES
R CANDIDATURES INDICTDUELLES

STRGE PETR 44.01

Lieu du stage : lire Yenne et non Grenoble.

STRGE DHGE 13.01

Ajouter au contenu deja donne : La guerre du golfe et les
Nations Unies.

Les dates sont les suivantes

du lundi 18711 a 9 h au mercredi 20/11 a 17 h .

STAGE DLET 85.01

Les dates n"ont pas ete saisies correctement.

mercredi 16/10/91 9 h a 17 h
13711791
27/11/91
11/712/91
15701792
29/01/92

plus 3 autres mercredis qui seront connus a la rentree.

STRGE DLET 85.01

Ce stage propose a l1"heure actuelle a Grenoble seulement,
ppurrait etre decentralise (totalement ou en partie) sur
Valence et sur Chambery si le nombre de candidats inscrits le
permettait.



STAGE DNRT 14.01 et 14.02 :

Attention, iIls sT"intitulent "Prevention des risques
maieurs' . L*information se fait sur les risques
technologiques et naturels en cas d "incident grave.

STAGE DPHI 13.01 :

Les bonnes dates a prendre en compte (ceiles du minitei >
sont les suivantes :

du mercredi 1/04/92 a 9 h au vendredi 3/704/92 a 18 h.

STAGE DPHY 40.01

Ce stage peut etre demande en stage d"equipe sous le code
HPHY 40 (tneme contenu) .

Precision sur le PAF bleu et sur_la fithe minitei

Le chiffre rnentionne a cote de public n "est pas n code
mais le nombre de stagiaires souhaites dans le stage par le
formateur.



UNE INFORMATION POUR FINIR

PERMANENCES ™"DIDACTIQUE DE L."ECRITURE *

Cecile CARE>ILES el Maryse BISSON. membres du G.R.A.F.
(Groupe Recherche fiction Formation;). anime par Claudette
ORIOL-BOYER . vous rappellent le prochain rendez-vous

mercredi 15 mai 1991
de 14 h 30 a 17 h 30

a 1"Universite Stendhal

Salle A 202
(entree principale de 1 U 3. a 100 m de 1 arret du tram)

Au cours de cette seance. il sera possible

- d"accueillir de nouveaux arrivants interesses oan
l"ecriture ;

- de travailler avec les groupes deja formes ;

- de donner des renseignements sur le G.R.A.F. et sur les
stages proposes dans le PAF.



R RETOURNER R PIERRE RBOU POUR LE 23 MRI 1991

GROUPE RECHERCHE ACTION FORMATION :- BILAN D"ACTIVITE 1990-1991

I - CARACTERISTIQUES DU GRAF EN 1990-1991

Nom du GRAF : 1CZ <3 TA dz
Nom du responsable

Organisme de recherche associe :
Annee de creation du GRAF - 4 9~~
Nombre d"inscrits :

Nombre moyen de participants aux reunions :

Nombre de Tforrnateurs effectifs en 90-91 :

Il - ETAT D"AUANCEMENT DES RECHERCHES



jii _ 1fs PRODUCTIONS_REALISEES

prnHi .ctinns d "outils de formation : (ecrits,
audiovisuels)

2) Publications d"articles dans des revues :

3 > Presentation de -travaux dans des seminaires ou des
collogues :

NB : Preciser dans les trois cas, s"il sT"agit de
productions realisees au titre du collectif de recherche ou a
titre individuel.

IV - FORMATIONS RERLISEES :

1) Formations assurees en 90-91 :

1 Formations Stages Cadre flutres TOTAL
%individuelles d "etablissement vides preciser

Nombre
d "actions }

Nombre

total de 1
journees 1
de stage 1



2> Evolution par rapport aux annees anterieures :

87-88 88-89 89-90 90-91
1
JNombre de
lJournees 1 1
|de stage 1 |
1 1 1

Commentaire eventuel :

3) Analyse de la demande (pour les stages
d"etablissement) :

Quelle modalite utilises-vous pour 1l"analyse de |la
demande ?

— reunion prealable avec la totalite des candidats

— reunion prealable avec des representants de l1"equipe < >
— courrier C>
— telephone

— par dTanalyse prealable C)

Commentaire eventuel



4> Evaluation des formations

— Pour les stages individuels :

Les formateurs font—ils des bilans de stage ?

Ont—ils mis au point des procedures d"evaluation differee
pour mesurer les effets de la formation ?
Si oui, lesquelles ?

— Pour les stages d "etablissements :

Les Ffiches de suivi sont—elles utilisees par les
formateurs au cours du stage ? Telles quelles ou modifiees ?

Pourcentage des fiches de suivi retournees aux Tformateurs

_ Flvez-vous des remarques a formuler a propos des fiches de
suivi



V - FONCTIONNEMENT DU GRRF :

1> Nombre de reunions en 90-91

2> Movens attribues en 90-91

Heures de HSR
decharge

IResponsable

IMembres
1

3) La formation des membres du GRRF

Preciser ici les modalites : autoformation, observation,
coanimation de stages intervenants exterieurs (themes et
<uree), participation a des collogues, stages de formation,
etc ...



FORMATION DES FORMATEURS
PLAN OE FORMATION o1 —SsS2

ft RETOURNER B PIERRE fTtBOU POUR LE 23 nftl 1991

Nom du groupe

FORMATION COLLECTIVE (seiinaires ou seances ck travail theetiques...)

| I I I
THEME DES FORMATIONS PREVUES DUREE DATE-1 INTERVENANTS1

1 : previsions

FORMATIONS INDIVIDUELLES

NOM Prenom MODALITE CODE INTITULE

2 : preciser«stage paf.pnf.ue,.



rilreii adlu-C.tfeo |
A'tevrie e-t.IM. i™axtacA. "ISM

AU ustCMt tt'feX-ArWiflrirrni ,uufc_"ajte lartyr.

Nous présenterons luccessivement chacun de ces modes de
travail pedagogique en essayant de leur sapporter certains

moyens pédagogiques (méthodes, techniques ou procédés) con-
nus, tels qu'ils sont décrits par des praticiens de la formation
des adultes (1).

b) Mode de travail pédagogique de type lraasralssIf
a orientation normative "

Ce mode de travail apparait comme un processus d'inculca-
lion et d'imposition ou le lieu du savoir cl du pouvoir se situe
essentiellement chei le formateur. Souvent caricaturé et décrié,
tilluminent par réféience & des situations scolaiics passées ou
piésentes, il semble cependant fort utilisé »oui des formes plus
ou moins déguisée* qui ne sauraient occulter ta nature pro-
fonde, normative, didactique et contraignante.

La relation formateur-personne en formation est percue,
vécue et congue comme une relation dissymétrique : savoir chei
les premiers, non-savoir correspondant chez les autres. Bien
que I’action forinative ail pour visée explicite de faire disparai-
tre celle inégalité, du moins i un certain niveau de connaissait-
ces, celte dissymélrie empéche que les roles de* formateurs et
des personnes en formation soient réversibles. L'action forma-
live ne fait pas que transmettre de I'information ou diffuser
des connaissance* ; elle inculque un certain modéle d’oiganisa-
lion des connaissances, un systéme de schémas de perception,
d'apprécialion et d’aclion. Le formateur s’efforce de réduire
I'étatl cnlic le modéle de savoir dont il est le dépositaire et
ceux des personnes en formation. Le moment de la formation
appaiaii rumine un moment du temps social consacré A
I"accroissement des connaissances ou 4 I'acquisition de capaci-
Iés, comme une région isolée de I'espace social ou peut s'opé-
rer, de fagon privilégiée, un détour théorique unifiant, seul
capable de pcimcttic le dépassement cl le renouvellement des
techniques hélérogenes, et de circuler entre les pratiques. Initia-
leur, et guide dans le champ de la théorie et des savoir*, le for-
maieur se réfere i un savoir cumulatif et neutre auquel il a un
acces privilégié, les progrés de ton action formatrice passant

Nou» repant icgj la résumant, une partie de noue article.* la farma*
P(?n&e, Té‘?...f&.lt»jlﬁme, .. Tiané Je, Pt Plla,0,.<ucl. , t. 1™,
fin. mt. & 1}«

essentiellement par le perfectionnement, I'agencement et la
modélisation sans cesse renouvelée de scs piopies
connaissances.

Le formateur assume pleinement le pouvoir inhérent 1 tome
action foimalrice et condition sociale d'exercice de la huma-
lion, pouvoir délégué socialement i I'oiganisme de foimation
euttiel 11 «PP««««« *Ifou par les organismes et commanditai-
.e* >ui »»dressent a lui. Il garde I'initiative des interactions
entre lui et les personnes en formation ; il assure la régulation
du Pfecesju* modéle-écart par rapport au modéle ; il met en
ceuv,e de* condition* jugée* nécessaires a I’acquisition du
»avoir par les personnes en formation ; il opére, dans des con-
ditions données, des délégations mineures de pouvoir, et, en
oul dc c,uje* structure ce* relations non pas en fonction
dun *,ouPe de P«” °n»« mais face i un ensemble d'individus
auxquels il *adresse toit individuellement soit collectivement.
Par % *fuchement d une image de fotmé-moyen dont chaque
individu concret se rapproche plus ou moins.

Meéthodes affirmatives (exposilives ou démonstratives),
méthodes interrogative* et nombre des méthodes dites actives
servent differemment ce mode de travail pédagogique ou la
transmission de contenus s'accompagne d'une transmission
«’'un modéle d'organisation des connaissances. Le cadre
d'analyse auquel nou* nous référons oblige ici i transgresser les
clivages ou les ambiguité” fréquentes dans le champ des lechni-
Ques pédagogiques. Si le cours magistral constitue I'archétype
des technique* utilisées dans ce mode d> travail pédagogique, la
conférence si bien encadrée qu'elle soit par des dispositions
réductrices ou si bien aménagée soit-elle en variantes plus
attrayantes (panel-discussion) transmet des savoits et des mode-
les structurés de savoirs. Les techniques relevant de la pedago-
gie du learning, le TWI (Training with Induslry), la méthode
Carrard, I'enseignement piogrammé, I’enseignement assisté pur
ordinateur, les paqucls-programmes (packages) sont autant de
pratiques ou le Irait dominant est la transmission de modeles
plus que le degré « d'activité » des personnes en formation.
D'autres procédés pédagogiques, souvent classés parmi les
« Véritables méthodes active* », peuvent fort bien servir ce
mode de travail pédagogique lorsque I'objectif fixé est une
situation d'arrivée jugée a priori come satisfaisante (élude d'un
probléme), ‘lorsqu ils proposent essentiellerment un-entratnemeni
I des modes de pensée selon une démaiche mentale modele
posée a priori (ciitiainement mental), lorsqu'ils niellent I'accent



Mil il: 0 TuliliftiH N dif[-;iiiim0'% il linn MU 1f\ Qiljiiities 1 |tioiifii:
(simuliuun, élude de cas), lorsqu'il s'agit de former i des coni-
porlemenls adaptés & dej bull professionnels précis (certains
jeu* de tdle préparant i des métiers)..., c'est-a-dire louies les
fois que ces procédés relevent de la pédagogie de* modéles.

Ainsi s’exerce une transmission de modéles normatifs et
normalisés, une inculcation visant & renforcer ou a modifier un
systeme de schémas de pensée ou d’iction, une intégration
intellectuelle aux modeles de savoir ou d'organisation du savoir
proposés par le formateur. Transmission des acquis culturels
accumulés par les hommes, mais aussi transmission de pro-
gramma de pensée et d'action qui, s'ils sont Appropriés, vont
programmer les comportements ultérieurs des personnes en for-
nation. Transmission différenciée aussi des savoirs en fonction
des niveaux initiaux, et par conséquent transmission sociale-
ment différenciée puisque ces niveaux sont le plus généralement
fonction des places occupées par les personnes en formation
dans la structure sociale. Transmission peut-étre de moyens
d'action pouvant correspondre & des tentatives de correction
des injustices sociales, mais aussi reproduction sociale pour
laquelle ce mode de travail pédagogique constitue un moyen
privilégié.

L’absence d'exercice de ce mode de travail pédagogique est
sociologiquement impossible. Si certaines catégories de forma-
teurs d'adultes s'en écartent ou le combattent, c’est justement
parce que le jeu de la division du travail pédagogique leur per-
met de se reposer sur d'autres (formaleurs-instrucleurs,
liiiniiilriin rn%ri(iniiii\, uinlémiiiri»... rl loin tri nycnu
sociaux informels de socialisation/acculturation) du soin de
meure en oeuvre et les autorise i s'en distinguer, tout en utili-
sant parfois certains moyens qui, malgré les apparences, le
servent.

c) Mode de travail pédagogique de type Incitatif a orientation
personnelle

| es pédagogies mises ici en ceuvre se centrent, non pas tel-
lement sur l'activité de la personne en formation, dont nous
avons vii qu'elle n'élail pas absente du mode de travail précé-
dent, nuis sur tout ce qui I» fnil apparailie ou la rend sujet de
sa propre formation, lilles visenl & agir sur le processus mime
il'iu<liiiMiiini ilr\ I'iHiiiMMMH'ri |ini In personnes en formation,
a l'intérieur duquel on cherche a pénétrer pour I’animer et le
rendre plus efficace. |eur objectif est de développer une alti-

tude motrice vis-A vis des problémes de tous ordres, une incita-
tion a Il’acquisition personnelle des différents savoirs. Lllei
visent aussi a développer chei les personnes en formation, non
seulement des capacités d'initiative dans I’univers de la con-
naissance, mais aussi dans le domaine de la gestion de leur
propre formation et dans l'analyse de leurs propres conduites.
Des courants de pensées différents, et parfois fort complexes,
spécifient certaines pratiques par rapport & d’autres, mais tou-
tes trouvent leur unité profonde dans la logique opératoire de
la personne « sujet de sa formation ». Le courant psychososio-
logique, la pédagogie institutionnelle, la recherche-action s’y
rencontrent ; elles »'y opposent parfois, beaucoup plus au
niveau des analyses dont certaines comme celles de la pédago-
gie Institutionnelle, débordent le champ des pratiques réelles,
qu’a celui des pratiques effectivement mises en ftuvre.

Le formateur n’est plus le seul Intermédiaire entre un savoir
et des personnes en formation : celles-ci sont amenées a s’orga-
niser pour accéder, de facon aussi développée que possible,
directement au savoir. Il est une des sources possibles d’infor-
mation ou de savoir, parmi beaucoup d’autres, y compris les
personnes en formation dont les compétences et les capacités
interviennent dans le .cadre d'une formation mutuelle et qui
puisent & toutes les sources d'information mises a leur disposi-
tion ou qu'ils découvrent. Mieux, une critique radicale met
parfois en cause le savoir lui-mfme dans son objectivité et ta
neutralité, dans son découpage en disciplines, dans I'usage
social qui en est fait ; en méme temps apparaissent, i coOté et
parfois au lieu des savoirs et des savoir-faire, les notions de
snvoii flie, savoir devenir et d'auties éléments d'un snvoii lié A
son mode d'acquisition en groupe : savoir s’exprimer, savoir se
faire comprendre, savoir faire faire, savoir communiquer, etc.
Le didactisme du formateur s'effacant au profit de l'autodidac-
tisme des personnes en formation, son action s’exerce de préfé-
rence au niveau des motivations qui dynamisent celles-ci, diri-
gent et orientent leurs comportements vers le but i atteindre. A
la limite, dans celle perspective d'action sur les motivations, la
formation des adultes peut apparaitre comme la simple mise en
relation de personnes dOnienl motivées avec des sources
d'information, moyennant quelques aménagements pédagogi-
ques des contenus. L'utilisation du groupe caractérise ce mrxle
de travail pédagogique ; tes dissymélries d'information et de
savoir favorisent raulofonnnliou du gioupe pur la cofornialion
et la formation mutuelle ; le travail en gioupe consacre kl une



cciinitie négation du lavoir lliéoiique el la promotion d'un
»avoir avant loul pratique el résultant d'une expérience vécue.
Aussi le rapport du formateur avec le »avoir te modifie-t-il

totalement ; il lui faul posséder des altitudes qui Induisent des
altitudes, il cherche plutét A communiquer un savoir-acquérir,
un savoir-s’informer pluiOt qu'un savoir établi ; Il te sert de ta

penonnalilé comme d'un oulil de travail dont Il lui faut possé-
der la maitrise dans les iltuations souvent conflictuelles des
poupes qu’il » créés et qu’il anime. Dans celle perspective, il
n'‘est pu lurprenant de constater un éclatement de la fonction
du formateur, l'apparition de techniciens du savoir experts
dans un domaine et appelés a diffuser de fagcon cadrée un
eavoir « objectif », de, praticiens d’un métier qui communi-
quent un savoir pratique, professionnel el vécu, et d’anima-
teurs plus spécialisés dans I’accession a un savoir-étre et le
développement de la personne. Ainsi tend a t’instaurer une
division du travail en relation avec les différentes conceptions
du savoir el I’exigence de nouveaux savoirs chei le formateur.
Dans ce mode de travail pédagogique, le rapport avec le
pouvoir peut te caractériser par le désir imaginaire d’un rap-
|[hh1 égaliioire entre le formateur el les personnes en formation.
Dans les énoncés qui s’y rapportent, tout se passe comme si.
malgré les concessions plus ou moins conscientes faites a la
réalité, un coup de baguette idéologique pouvait effacer les
problemes posés par le réel pouvoir du formateur, en contra-
diction avec I'objectif d'une personne « $e¢ formant ». Le refus
de la dépendance des personnes en formation découle de
I affirmation centrale selon laquelle le développement de la per-
sonne, I'émergence de la spontanéité créatrice el de Il'activité
d’acquisition du savoir, le jaillissement de l'instituant, ne peu-
vent se réaliser si elles demeurent prisonnieres d'une relation
dominée par un savoir modélisanl el un pouvoir formant,
I/aménagemenl du pouvoir se réalise alors selon des formes
plus ou moins radicales. Dans le plus banal des cas, le pouvoir
d'instituer la communication appartient autant au formateur
qu’aux personnes en formation ; I’initiative en la 'matiére peut
aussi leur étre laissée. Les décisions peuvent relever du mode
coopératif el évoluer vers une cogestion des conditions immé-
diates dans lesquelles se déroule la relation de formation, vers
| autogestion pédagogique qui repose sur une certaine forme de
vacance du pouvoir du foiniateur, ver» l'aiilogetllon ilr la for
"1"'1.... I»iMliir Tle» éléiiirnl» iflcvn.it ,|e I’emeiiihle de l'oiga-
nisme ou elle se déroule sonl pris en considération dans la

situation ainsi autogérée el que, en mime temps, la relation
formateur-personnes en formations fail elle-méme partie du
dispositif pédagogique mis en place.

,U travail en'groupe apparait comme conslilulif de toutes
les démarches servant ce mode de travail pédagogique. A la
relation d'imposition Individuelle et sérielle du groupe-classe
opérée par un formateur se substitue, mise en ceuvre p*r un
animateur, une « socialisation » des personnes par I'Inlermé-
dialre du groupe en formation qui utilise les savoirs et la rela-
tions de groupe 17 ce type de travail en groupe peut apparaitre
alors comme une simulation de la socialisation spontanée qui
s’exerce quotidiennement dans le cadre des rapports sociaux
réels, surtout si cette technique du travail en groupe réunit des
personnes de statut social différent.

Les techniques psycho-soclologiquei fournissent id Il'essen-.
tiel des moyens utilisés : groupes de diagnostic ou groupes de
base, groupes semi-structurés ou structurés, groupes opération-
nels, groupes-commissions, groupes fonctionnels, groupes hié-
rarchiques, poupes de rencontre, réunions de divers types
(lorsque ces diffférenles techniques utilisent des procédures
dites de prises de conscience), psychodrames et sociodrames...,
brain-storming, synectique... Interviennent aussi des techniques
déja citées a propos du mode de travail pédagogique étudié
précédemment : entrainement mental, élude de cas, jeux de
roles, étude de probléemes... lorsque I’accent est mis sur les
Interrelations.dans le groupe et que le contenu n’est qu’un pré-
texte a une action centrée sur les attitudes, les motivations,
I’appropriation personnelle, la libération des énergies sponta-
nées el créatrices... Enfin, l'intervention socio-pédagogique et
socio-analytique, bien que posant les problemes de fonctionne-
ment de I’organisation ou elles se déroulent et les Intégrant
dans leur stratégie d’adlon auprés des personnes en formation,
lorsqu’elles ne prennent pas en compte la mise en ceuvre effec-
tive, dans les situations réelles de travail, des altitudes, des
comportements ou des différents savoirs dont elles ont provo-
qué I’acquisition, ne se distinguent pu autrement que par leur
champ d’analyse des autres méthodes et techniques considérant
les personnes comme sujets de leur formation.

Toutes les méthodes et techniques utilisées dans ce second
mode de travail pédagogique se rejoignent en effet dans les
moyen* mi* en ceuvre el le* résultats recherchés : création de
lieux d'expression de la pan* «m de prise de parole laoliiaiU
I'’émergence des allenles, des aspirations el des besoins ; action



visant a une mutation des comportements par une prise de
conscience des blocages affectifs ou des intériorisations de
regles et de normes ; mise en place de situations permettant la
libération d"un potentiel de connaissance et de développement,
I’expression de la spontanéité créatrice et de I%nergie vitale de
Pindividu, le Jaillissement de la capacité Instituante par le
dévoilement du caché et du non-dit ; travail en groupe autori-
ant les échangea d ’expérience et de savoir* pouvant aller par-
foisJusqu’A lamlse™én crise des institution!, par la levée de la
censure; institutionnelle et Iexpression du refoulé...; mise a
disposition de” sources diverses de savoirs par _Putilisation de
multiples™media. Leur, caractéristique commune est de provo-
quer une certaine déstructuration de la personne en formation
et de lui laisser le soin, malgré des aides sur le plan purement
informatif, de se restructurer elle-méme, de se former elle-
méme, d’acquérir elle-méme les connaissances nécessaires, le
tout dans une perspective d ’autoformation cl de développement
personnel .

d) Mode de travail pédagogique de type appropriate centré sur
I"insertion sociale -

Ce troisiéme mode de travail pédagogique Integre effective-
ment dans le champ de la pratique pédagogique (et non plus
seulement dans le champ de Ilanalyse) FPinsertion réelle et con-
crete des formateurs et des personnes en formation par une
Vvéritable décentration de l'acte de formation. Ce dernier vise a
s’appuyer sur cette Insertion el non plus sur le formateur
détenteur du savoir et du pouvoir ou sur un « groupe en for-
mation » animé par un formateur. L ’acte de formation ne te
déroule plus en amont, a co6té ou en détour d’un environne-
ment sodal, mais I’intégre effectivement dans sa stratégie péda-
gogique. Ce mode de travail pédagogique se situe ainsi au
ceur de ladynamique sociale ; il s’adresse a des agents sociaux
concrets, occupant des places concretes dans des structures
sociales concrétes caractérisant des groupes humains réels et
concrets, c’csl-a-dire enracinés dans Ihistoire ; il repose sur le
constat que les individus sont des supports et des porteurs de
rapports sociaux et que celte dimension sociale ne saurait éte
mise entre parenthéses si I'on désire former des agents sociaux
déterminés certes par leur position sociale, mais susceptibles
d’agir dans et sur le processus de socialisation, de paitidper
ainsi a loeuvre collective de production delle-méme accomplie
par la formation sociale dans laguelle iks vivent. Cette Insertion

sociale réelle est un point de départ et un point d’arrivée, mais
aussi un réferent constant, théorique el pratique, du travail
pédagogique. Il s"agit d"une nouvelle définition du champ
pédagogique et non d*une contextualisation de P'ade pédagogi-
que, d’une irruption de Pactivité sociale réelle dans I action
pédagogique et non d"une analyse purement verbale de la réa-
Iitgd, d"une action de formation ou ses effets en actes réels dans
la“vie "quotidienne font partie ;de, la”~formation et non d’une
action”préparatoire qui. s"arréterait au ;déclenchement de ces
/etes.~v .>./ 0?0 ea ;_..y-_n_; .
t+ Le savoir, malgré "les rapports qu’il entretient dans les
modalités de sa construction et de sa diffusion avec la division
sociale du travail, est considéré ici comme nécessaire ; U peut
étre utilisc comme un outil, comme un instrument d *mancipa-
tion, comme une arme. Une chose est de s’n servir comme
d’une barriére (ou de le laisser jouer ce rOle) dans les rapports
sociaux ; une autre chose est d "aider a franchir la barriére qu’il
peut constituer quand on ne le posseéde pas. Toutefois, le
savoir abstrait n’st pas Isolément libérateur ; Il n’apporte pas
de solution & tous les problémes, mais il convient de Pinclure
dans la formation et de lier cette formation aux tlches concre-
tes et aux roles réels des personnes en formation, de faire
déboucher la formation sur le m travail », défini non par les
formes actuelles et parcellisées qu’il revét, mais au sens plus
global d’action de 1"homme sur le monde el sur la société, sur
son milieu naturel et social, cest-a-dire sur la pratique sociale
globale.

Il s’agit plus précisément d’appropriation du réel par la
connaissance, c’est-a-dire par Papplication sur la réalit® d’un
objet théorique construit par la pratique scientifigue des hom-
mes en vue de s’approprier ce réel. Dans cette perspective, ce
qui est habituellement appelé « concret » ou « fait concret »,
correspond A de labstrait auquel on s%sl habitué ; ce « con-
cret » ne définit pas loute la réalité qu”il est censé recouvrir
mais une représentation de la réalité ; il désigne plutdt Ie
« familier », qui s’impose avec évidence dans la vie quoti-
dienne, que le réel caché dans loute la complexité de ses élé-
ments el de ses déteminations. Ce « concret », en 1"occurence
I'objet étudié en situation pédagogique, ne peut étre étudié
qu*a condition d"en sortir, c’est-a-dire qu“en appliquant sur lui
une théorie plus générale susceptible d’’en rendre compte, des
concepts définis el articulés en théorie, mais choisit en relstion
avec lobjel étudié.



I'oui que telle al>]>iivlilviidii existe, il laul également que
I"objet soit considéré au sein de toutes ses connections, étudié
dans ses contradictions el son développement, replacé dans le
cadre des régies et des lois générales qui le régissent. Ainsi, le
caractere « familier » du concret aura disparu pour faire place
i une connaissance plus approfondie du réel et contribuer peut-
étre a le modifier.

Le* personnes en formation, considérées ici surtout comme
de* agent* sociaux, mettent en cuvre dans leur* activités réel-
les, le nouveau cadre théorique qui leur est proposé en rupture
avec leur systéme antérieur de représentations ; leur pratique
quotidienne permet de \érifier ou de rectiHer ou de développer
la théorisation acquise et d’n faire la critique continue ; en
mime temps la théorie leur permet de systématiser, de rectifier
ou de guider cette pratique.

Privilégiant le processus ciroulaire activités concreles-
capacilés, le rapport au sawoir, dans ce mode de travail péda-
gogique, Fondé sur Pappropriation cognitive du réel se présente
comme une annulation constante entre « concret » et abstrait,
entre pratique cl théorie, entre connaissance et action dans le
cadre d’une articulation également constante entre la situation
pédagogique et le* situations réelles.

La réalité sociologique du pouvoir du formateur ne saurait
étre niée ou esquivée dans ce mode de travail pédagogique qui
prend directement en compte la réalité des rapports sociaux : ni
exercice simple du pouvoir qui serait contraire a Iobjectif
d "appropriation cognitive du réel par la personne en formation
dans le cadre de sa situation sociale personnelle, ni aménage-
ments ou délégations, ni vacance supposée du pouvoir ou auto-
gestion insulaire dans une société structurée de facon contraire.
I.’expiession « action commune d"appropriation du réel avec
les personnes en formation » parait bien désigner ici le rapport
avec le pouvoir entretenu par le formateur. L action de forma-
tion n"étant ni essentiellement action d inciilcalion ou d “imposi-
tion (premier mode de travail pédagogique) ni essentiellement
action d’animation ou de libération de profondes forces vives
(second mode de travail), Pappropriation du réel « avec » le
formateur (articule constamment aux déconstructions des
représentations opérées par la formation.

Dans ce travail commun le formateur s’fforce de transférer
progressivement aux personnes en formation — en les aidant a
le conquérir — le pouvoir de définir le référentiel par rapport
auquel des questions peuvent étre posées el étudiées. Dans la

T

«it réelle. du Ini de leur invuiitui ou sein de uritoiis sikijux

donnés, les personnes ont le plus souvent A se déterminer par

rapport aux questions que pose ce référentiel social : exigences
liées aux nécessités du travail, pressions du contexte sociocultu-
rel, réponses A des ordres ou des contraintes... ; elles répondent

le plus souvent sans poser de questions aux questions posées.

En situation de formation, ou domine I'un ou Il autre des deux

modes de travail pédagogique précédemment étudiés, il s’agil

soit de répondre A des questions A Pintérieur d un domaine ou

d’un probléme posé au préalable, soit de répondre aux stimuli
des questions provoquées A Fintérieur d une situation donnée.

Dans le cadre du troisiéeme mode de travail pédagogique, il
s’agit d’abord de permettre aux personnes en Tformation de
poser des questions aux questions posées par la situation de
formation elle-méme el, ainsi habituées A questionner le réfé-
rentiel de celle situation, A les rendre capables de le faire vis-A-
vis du référentiel de leur vie quotidienne, professionnelle et
sociale. Le pouvoir formant s"exerce donc A propos du repé-
rage et de I1%lude des déterminations des problémes qu’ils
auront A résoudre en tant qu“agents sociaux : la construction
personnelle des réponses personnelles aux problémes personnels
reléve des personnes en formation mais elle se fait avec I aide
du formateur qui s’applique A élucider en commun les détermi-
nations des situations pédagogiques et des situations réelles, a
la construction en commun des réponses appropriées. L"effica-
cité du travail du formateur dépend donc essentiellement de la
compréhension des déterminations en vertu desquelles les per-
sonnes en formation se représentent la réalité. La nécessité de
prendre appui sur un corps suffisamment solide de connaissan-
ces scientifiques pour aider les personnes en formation A
s’approprier le réel, a recréer par I"effort théorique ce qui élnit
percu de facon plus spontanée, implique que le formateur (ou
le collectif de formateurs) posséde des bases théoriques de
dépml nécessaires, ou ail la possibilité effective de se sociali-
ser dans un travail théorique. L ’acte de formation ne peut se
développer normalement que si le formateur a pu s’approprier
des connaissances théoriques en relation avec I1"objet étudié,
condition nécessaire pour que les personnes en formation
reconnaissent la pertinence des analyses de leurs propres con-
ceptions du réel. Les qualités d’animation, si elles sont utiles,
voire nécessaires, ne sauraient pallier la nécessité d’un point de
départ théorique solide relatif aux objets ou aux probléemes étu-
diés, nullement congu comme un modele a faire acquérir, mais
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litimalion dans Icui travail d'appropriation du (cel.

Les programmes sont élaborés par les formateurs (supposés
capables de comprendre les conditions structurelles dans les-
quelles vivent les personnes en formation) et par les personnes
<a, former ou en formation, dans le cadre d“une pratique

" d’analyse* des besoins reposant sur le constat de Iexistence
d”intéréts sociaux opposés. Ni programme accordé ou imposé,
ni programme découlant d"une prise de conscience spontanée
ou nalve, mais construction organisée, synthése systématique et
progressive de ce que les personnes en formation aspirent a
connattre ou a mieux connattre, dans le cadre des objectifs
généraux de la formation misé en place, en référence avec les
situations concrétes, ancrée sur les représentations actuelles
dont il t"agit d"aider a la reconstruction aprés avoir procédé a
une analyse basée sur le repérage de leurs déterminations.

Enfin, en tant qu"agent social lui-méme, le formateur n"est
pas a I"abri du réseau des déterminations au sein desquelles il
agit. Non pas détenteur du savoir, mais poneur d’un mode
théorique plus ou moins élaboré d"appréhension du réel,
découvrant et questionnant un certain réel avec les personnes
en formation, le formateur se trouve, a l%occasion d"explica-
tions improvisées, ou en réponse a des questions non prévues,
ou dans [I"emploi des tchémes d’explication qu“il présente,
amené a reconsidérer son propre systéme cognitif. De méme,
travaillant avec des personnes qui ont leurs propres représenta-
tions du. réel en relation avec les conditions sociales de leur
existence, le formateur se trouve aussi amené i reconsidérer ses
propres considérations et ses propres représentations sc/ciales en
entendant celles des personnes en formation et en les étudiant
avec elles.

Les démarches el les techniques caractéristiques de ce mode
de travail pédagogique ne sont en définitive que des modalités
pratiques d"une relation fondamentale et constante entre situa-
tion de formation et situation réelle. Elles relévent plus d"une
vision consciente de l"objectif dominant, c"esi-e-dire considérer
la personne en formation essentiellement comme un agent
social, que des instrument eux-mémes qui, on le sail, peuvent
servir a des fins différentes. s

L*alternance apparait aussitot comme le procédé le plus
fondamental dans une perspective de liaison entre la théorie el
la piatique. Encore faul-il distinguer la fausse alternance qui

n’ézblit aucun lien explicite entre formation el activités prati-
ques simplement juxtaposées, I’alternance approchée qui met
simplement les personnes en formation en situation dobserva-
tion de la réalit® sur laguelle ik auront a travailler, Palternance
réelle qui vise a Intégrer formation théorique el pratique, projet
d “action et action sur le réel, appropriation cognilive el moyens
d"action sur le réel.

Les techniques ou démarches destinées a feciliter la prise de
conscience de certaines situations ou de I"existence de certains
phénomenes, lorsqu™elles ne considérent pas celle prise de cons-
cience comme un objectif (une transformation intérieure du
sujet) mais comme une élape (source d"intérél, premiére appré-
hension, poinl de départ...) ou comme un moyen permettant
de mieux travailler avec les personnes en formation, peuvent
aussi élre utilisées dans la perspective développée id.

Le travail en commun avec le formateur est plutét un tra-
vail du groupe qu“un travail en groupe : les problémes relation-
nels qui ne manquent pas de se poser dans un groupe de tra-
vail ne ton! pas traités en eux-mémes ou pour eux-mémes, mais
dans la mesure ou ilks génent la progression du groupe dans le
travail collectif qu”il s’st assigné. Le groupe nest pas centré
sur lui-méme el son fonctionnement, mais sur la réalit® des
situations concréetes, les manifestations contradictoires du réel,
les tensions entre les groupes sociaux réels. Le consensus du
groupe n"est pas un objectif : chacun reconstruit le réel A partir
de sa propre situation, la formation se voulant soutien de
I"analyse, aide a IT"appropriation cognilive, mais non lulrice de
I"action. On woit également comment Iétude de problémes et
I"étude de cas peuvent élre utilisées en tant quoutils, dans la
mesure ou ils ne sont pas pré posés mais dégagés a partir des
situations réelles, ol ils sont examinés dans le cadre de leurs
déterminations et de leurs connexions avec le monde réel, ou
ils seront ensuite des lieux réels de mise a I"épreuve des
réflexions théoriques opérées i leurs propos.

Enfin, I"usage des aides audiovisuelles revét aussi un sens
différent. Plutét compléments du formateur dans le premier
mode de travail, plutot substituts dans le second, les différents
contenus transportés par les media sont ici davantage destinés 4
étre travaillés comme des matieres premiéeres qu’A élre utiliss
comme des matériaux de construction juxtaposaMes. Pnfin, de
nténie que celle lecture «les contenus peimettra ainsi de « pro-
duire leur connaissance », de méme les personnes en formation
seronl-elles appelées i1 produire des documents, en utilisat les



différente! possibilités offertes par la technologie de I¢duca-
tion, plutét qu’A les consommer .

A notre connaissance, et ceci a la différence avec ce qui se
produit dans certaines actions de formation ou domine le pre-
mier ou le second mode théorique de travail pédagogique, il
existe peu de démarche* concretes de formation d’adulte* pour
lesquelles ce troisieéme mode de travail pédagogique soit domi -
nant. Certains courants de pédagogie Institutionnelle (la socio-
analyse en [I"occurrence) et ITintervention aociopédagogique
pointent en direction de ce troisieme mode de travail pédagogi-
que mais accusent la nette prédominance du second. En ce qui
concerne la formation des formateurs, par définition agents de
socialisation, il semble que la prise en compte (du moins théo-
riquement ou idéologiquement par référence a la notion
d"agent de changement) de I"aspect « agent social » soit plus
fréquente. Dé* qu™il s"agit moins de connattre le réel que de se
I"approprier par la connaissance et l"action, deés qu”il s"agit
moins de libérer les spontanéités que de les aider dans leur
action sur les réalités de la vie quotidienne afin de créer les
conditions propres a l"épanouissement des capacités, les prati-
ques mises en oeuvre se rapprochent du mode de travail péda-
gogique que nous venons d"éludier. En derniére analyse, ce
type de pratiques tend vers I"abolition d"une séparation entre
les temps d ’apprentissage et le temp* de I"action, entre la for-
mation instituée et la formation incidente, entre la formation et
la production dans son double aspect d"action sur la nature et
la société, entre les épreuves personnelles de* milieux de vie et
les enjeux oollectifs liés aux structures sociales, entre une néces-
saire autonomie de la formation cl la réalit sociale qui la con-
tient et tend A I"assyjettir, entre le développement optimal de*
capacités par la formation systématique el celui opéré dans et
par la société en créant les conditions sociale* nécessaire* A leur
rapprochement.

€) Tableau récapitulatif

Le premier mode de travail pédagogique valorise une trans-
mission importante du passé et de I"héritage culturel ; il repose
*ur la conception dominante d"une société maintenant son
équilibre par des mécanismes de contréle social et d”intégration
sociale ; il contribue essentiellement aux mécanismes de repro-
duction sociale (4).

(4) De < icproduclion limplc a en référence t (( concept de Mari et qui ren-
voie tri @ une ¢ tendance théorique | pciiévéicr dint ion (ire ».

Le second mode procede d’une conception de la société ten-
dant a la faire coincider avec son propre Tfonctionnement,
société congue comme un systéme capable de s"adapter aux
modification* de ton environnement et A ses changement* inter-
nes ; il vise & instaurer des procédures fecilitant ces modifica-
tions et ce* adaptations en opposant au cristallist el A I"insti-
twé, la spontanéi;é créatrice, l'essence générique de 1"homme, le
Jaillissement de IMinstituant, I"énergie vitale, etc. Il correspond A
une pédagogie de I"adaptation sociale (S)-

Le troisieme mode corre*pond A I%idée que, en tant
quagents sociaux, les individus peuvent contribuer, A partir de
leur position sociale, aux orientations globales de la société, en
agissant sur les conditions d"exercice de leurs activité* quoti-
dienne*, en reliant ce» activite* aux enjeux sociaux globaux, par
une pédagogie de la production sociale, dans le cadre de* con-
ditions sociales réelles de celte production sociale (6)-

()) SI le* prailque* concitici 00 k reconnalt I'eieicice domlIninl de ce mode
de iravail pldifOlique l'accompagocnt louvenl du diicoun «aloiiianl le chan-
icment locial, volie la deilruciion dei initiiutiom. I'action pédalofique rtcltc
porle etienliellemcnt lui la libiration d I'ciprcuion dei virlualiiti
penotinello.

(i) Ou de a reproduction élaigle a, en rélérence au concepi de Mara qui ren-
voie td 1 la réaliti pralique el conlradicloirc, I I'hittowc el au caiacittc pro-
ficui! de nolie mode de production.
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Principal*s
caractiristiqu*s

Point d’ancrage
du tnnil
pidagogiquc

Logique
du travail
pedagogiquc

Rapport
au savoir

Rapport

Agents prindpaux
du dispoaitif
pedagogiquc

Effets sodaux

PP-17S-173

M ods d* travail pidagofigyu
d- tyfn traumunf

& orientation normatrot
(MTP 1)

X. Les exigences de la vie 6cono-
miquc et aodale dans ion en-
semble.

2. Lea exigences particuliires dca
oonditiona de Tie des individus
et des groupes sociaua.

3. Dimensions individuelles dca
compoftcmcati en reference il
dea norma plus giniralei de
comportcmenL.

I. Determine, l'individu (objet
d’influcncca sociales) est objetde
formation.

2. Donner une forme par une ac-
tion didactiquc centric sur I’in-
dividu.

X. Existence d’un savoir objectif et
cumulatiL

2. Necesaite d’un detour theorique
prcalable sous la oonduite d’un
Initiatcur et d’un guide en vue
de mener k dea dcgres differcn-
d6s d’autonomie dans la mal-
trise du savoir.

3. Pedagogic du modele de savoir

et de I’icart par rapport au mo-
dule.

X. Acceptation du pouvoir pedago-
gique et exerdce direct de ce
pouvoir.

2. Delegations mincurrs de pouvoir
aux pcrsonncs en formation.

3. ConcrAle quantitatif et etalonne
des connaiaaances : la aanction
vicnt de I’enseignant.

Didactes, instructcun, enseignants,
conferenders, spedalistes et de-
tentcurs d’un aavoir theorique ou
profesaionncl, imprimant des mo-
deles de pensee et des structures
prealablcs k I’action.

X. Fonction assignatrice et cura-
tive : preparer Adca nllea donnes
ou combler le dfcalage entre les
comportcmcnts des individus et
lea exigences gintralca et parti-
culierea de la soaete.

2. Formation de produita sodaux
par limpoaition d’une qualifi-
cation profeaaionnellc et sodale.

3. Reproduction du sjrstime des
rapports economiquea et sodaux
cxistants (reproduction sodale).

Mod** d* travail pidafogiqu* (MTP)

Mod* de travail pidagofiqu*
d* typ€ incitaiif

a orientation ptrsonrull*
(MTP Jj

1. Chezleipcrsonncs en formation,

le champ :

— dea dispositions, motifs, in-
tentions, aspirations ;

— des forces internes créatriccs
et dynamiquei.

. Le vicu des phenomincs so-

daux qui joue sur leur expres-
sion et leur liberation.

D imensions interpcnonnelles ou
dimensions individuelles des
relations sodalca rtelles.

. Se determinant, I'individu (aujet

de sa propre Tie aodale) est sujet
de sa formation.

. Induire le devcloppcment per-

sonnel par des actions de prise
de conscience dans le cadre de
petits groupes.

. Existence de diffirentes formes

de savoir et de non-savoir.

. Neceasite d’une action prealable

sur les artitudes et les motiva-
tions en rue de degiger ou de
renforcer l’autonomie fonda-
mcntale de la pcrsonne.

. Pedagogic du libre acces motive

aux differcntcs sources' du sa-.
voir.

. Refua de I'cxcrdcc explidte du

pouvoir pedagogiquc et cxerdcs
de formes non-directea de ce
pouvoir.

Misc en place de certaincs mo*
dalitéa de cogestion ou d’auto-
gcstion des groupes.

. Contrfile qualitatif et auto-evs-

luation la sanction vient du

groupc.

Animateurs aachant crter les condi-

tions permertant l*expression de
« besoms » et la liberation des
forces latcntea qui foumissent la
motivation et 1'energie neccs-
saircs k ZTacquiiition ultericurc
et autodidactique dca aavoirs et
dea competences. -

. Fonction equilibratrice et adap-

tatrice : preparer les individus
k s’adapter de fapon active aux
exigences nouvelles nees d’eve-
neanents internes ou externea k
la aodete et aux ajuatementa
consecutifs des statuts et des
rdlea sodaux.

. Formation d’acteurs sodaux sus-

ceptibles de se resituer dans le
cadre de situations sodalca qui
evoluent aoua l’action de cban-
gcmcenta consideres comme des
variables indepcndances.

. Adaptation aux exigences de

fonctionncment du systeme des
rapports economiquea et sodaux
existanta (adaptation sodale).

w

Mod* ds travail pidafogiqtu
#mmm]lBBB
ccntri sur rinuriion todaU

(MTP 3)

X. Lea conditions des situations
rfellea de la vie gnotidicnnc?

2. Le jeu des rapports sodaux qui
determincnt la position sodale
et le changement social.

3. Dimensions sorislra redles des

relations entre les personnel.

X. Determine, se determinant, I*in-

dividu (agent d‘influences so-
cialct) est agent de sa formation
en méme temps qu'il agit soda-
Icment.

2. Aider k l'appropriation cogni-

tive du riel par une action peda-
gogiquc rcliee teoitcment aux
activites redlcs des pcrsonncs en
formation.

X Existence d'un double statut

sdennfique et social du savoir.

2. Neceasite d’un cadre et d’outils

theoriques en vne de fsdlitcr
I’appropriation peraonnelle du
reel dans ses determinations et
ses relations.

3. Pedagogic de la relation dialec-

tique entre theorie et pratique.

X. Reconnaissance du pouvoir pe-

dagogiquc et traitement de ce
pouvoir en relation avec les
formes sodalca du pouvaoir.

. Exerdce dtmocratique du pou-
voir dans un travail en common
des formateurs avec les pcr-
sonncs en formation.

. Evaluation en commun des effets
reels dans le cadre des activites
quotidiennes : la sanction Tient
de I’cEuvre.

Equipe de formateurs aaaurant la

relation dialectique entre la com-
petence theorique et la perfor-
mance effective, et fadlitant la
relation entre la formation et
I’action sur les droonstances de
la vie quotidienne.

x. Fonction producmce et trans-

formatrice : developper chex les
individus, k parnr de leur posi-
tion sodale, la capadte de mo-
difier lea conditions d’exerdce
de leurs activites quotidiennes.

2. Formation d’sgents sodaux rus-

ceptiblcs d’intcrvenir sur les
orientations d’une sodete par
une action operec k partir dca
positions sooalcs occupea et
reliant les activites quotidiennes
aux enjeux sodaux globaux.

3. Production de nouvelles formes

de rapports economiquea et
sodaux (production sodale).
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PEDAGOGIE MODERNISTE
Orientation Constat d'une société "tech-
éducatif n cienne", dans laquelle une
globalf J fois les contraintes connues,

il faut réaliser une adaptation
fonctionnelle.

Comttptjwrdj* Priorité aux instruments
irs etjde intellectuels qui permettent
lture de choisir, classer et com-
muniquer des informations.

L'enseignant est un expert

I'fnseignarg en méthode et une source

(exemple du d'informations.
Apprentissage de toutes
lortes de codes et de l'aisan-
« orale.

Attitude Espoir d'une orientation

Itégard dé rationnelle (ondée sur des

rorienTation évaluations de compétences.

“colaije

PEDAGOGIE LIBERTAIRE PEDAGOGIE ELITISTE f

Rejet global de la “»ociété Regret devant le nivellement
de consommation”. Relus de la société actuelle. Souhait
de l'intégration, primat donné de dégager une élite qui diri-
i l'accomplissement des gérait au mieux dans les diffé-
désirs et i; la révolte. rents domaines.

La culture est avant tout Etre cultivé, c'est avant tout
source d'accomplissement des avoir intériorisé un ensemble

désirs et comprend la curio-  d'appréciations sur des oeuvres
sité, limaginaire, la jouissan-  qui ont atteint une sorte de

ce esthétique et la création. perfection.

L'enseignant catalyse la créa- L'enseignant Initie au travail,
tivité, aide i la libération. aux efforts, qui permettent
Réalisations mettant en jeu le raffinement esthétique.
I'expression (écrit, oral, Apprentissage d'une rédaction
mouvements corporels). - cohérente. Mémorisation.

Pas de préoccupation

Préférence pour un public
d'orientation scolaire.

déja imprégné de culture.
Sélection souhaitée.

Efudto ote ¢ njuxdKcjui al)pft'c)Ufen°54. ~98". pp. ¢(9*97.

PEDAGOGIE DEMOCRATISANTE

Critique radicale de la société

menée par l'argent et la con-
currence. Souhait de former
une génération capable de
transformer cette société.

La culture et les savoirs
devraient permettre la maitrise
de la nature et contribuer 1
l'organisation sociale.

L'enseignant ayant conquis des
»avoirs, suscite leur appropria-
tion par le plus grand nombre.
Exercices de critique, notam-
ment de critique idéologique.
Structuration des acquis.

Critique de I'orientation
exigée par un systeme scolaire
sélectif, reproduisant des
inégalités sociales.
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Dominante
INTERACTIONS SOCIALES

La dominante, e'est ici que les connaissances apparais-
sent liies au cadre social. Apprendre est associe 1
developper les relations humaines, & vivre dans diffe-

rents milieux, 1 (aire des stages et experiences diverses.

La connaissance est acquise grace A un certain environ-
ncmcent, et I'on penje qu'elle s’y reinvcstit : oo lui
attribue une utility sociale.

Dans cette conception, ce qui compte ce sont les
echangcs. C'est pourquoi le travail par groupes y est
davantagc valorise que la transmission magistrate du
savoir. Dans le groupe, on se trouve collectivement
confront™ 1 un problime, et I'on peut mettre en com-
niun ses ressources pour tenter de le resoudre.

L'enseignant est d'abord ici quelqu'un qui {acilite
I'organisation collective de la tache \ accomplir, qui
est sensible aux liens entre savoir et vie sociale.

Dominante
DEVELOPPEMENT DE LA PERSONNE

La dominante:, c'est ici que les connaissances d'un
individu sont liies 1 I'ensemble de sa personnalite.
Chacun doit etre consider giobalement en fonction
de sa complexity, de sa richesse, de son originality,
et non apprtfcii de facon limitative par la “valeur
ntarchande" de telle ou telle de ses competences
particuliires.

Dans cette conception, ce qui importe c'est l'acte
personnel d'apprentissage. considere autant dans sa
demarche que dans ses resultats. L'accis au savoir
est I'un des moyens de developper les potentialitis
latentes de chacun.

L'enseignant est d'abord ici quelqu'un qui stimule, qui
conseille, qui rend possible les evolutions. C'est une
personne ressource qui sait amenagcr un climat
positif.

Dominante
TRAITEMENT DE L'INFORMATION

La dominante, c'est ici que pour acqu”rir utile-
mcnt des connaissances, il faut surtout apprendre
1 les classer, 1 les organiser, & les integrcr,

au lieu de les considerer conime une succession
de choses 1 mimoriser.

Dans cette conception, ce qui importe c'est
la structure du savoir autant que le savoir
lui-mEnte, c'est la possibility de transferer ce
qgue l'on a appris dans un doniaine 1 un autre
domaine. Une bonne organisation du travail
scolaire peut permettre d'ameliorer beaucoup
son rendement.

L'enseignant est d'abord ici quelqu'un qui dfve-
loppe des methodologies efficaces, d'une part
parce qu'il sait dominer ce qu'il enseigne,
d'autre part parce qu'il s'interesse aux meca-
nisnies de fonctionnement de la pens”e des
apprenants.

Dominante
MODIFICATION DU COMPORTEMENT

La dominante, c’est ici qu'il faut reussir aussi
rapidement que possible, 1 donner i tous les
connaissances et les mecanismcs de base, en

se donnant les moyens de verifier J chaque
instant ou I ‘n en est. Pour cela, il faut etre
precis, savoir exactement ce que l'on veut
obtenir de I'elive, et s'organiser en consequence.
Il faut creer de bonnes habitudes, developper

de bons reflexes.

Dans cette conception, ce qui importe c'est

la construction rigoureuse de chaque sequence
d'enseignement, c est la sollicitation constante
de l'activite des elivcs pour parvenir aux
comportements que l'on attend.

L'enseignant est ici d'abord quelqu'un qui
planifie, qui decoupe le travail en petites unites,
qui est le garant des reponses correctes. C'est
cela qui donnera aux elives les bases grace
auxquelles ils seront armes dans la vie.
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FORMES D'APPRENTISSAGE

APPRENTISSACES
SPONTANES

Le jeu constituc l'occasion la
plus typique d'apprcntissages
ipontantis. Mais ccux-ci sc
produisent egalcmcnt & l'occa-
sion d'essais "pour voir”, d'ac-
tions cffcctuics pour le simple
plaisir, de n>onientj spontanes
de curiosity

*Ces formes d'activite condui-
sent £ des apprentissages occa-
sionncls, aussi bien dans l'ecolc
qu'i l'cxtirieur. Us sont lies i.
la recherche d'un plaisir, i la
satisfaction d'un bcsoin, et cor-
respondent i une satisfaction
pcrsonnellc globale.

APPRENTISSACES
HEUR1STIQUES j

Les apprentissages heuristiques
pcrmcttent de construire des
savoirs limites mais precis. 1
partir de I'etudc persoonclle
d'un problemc, grace i une
demarche de type scientifique.
Une telle demarche n'est d'ail-
leurs pas donnee d'cmblec,
mais se construit par oscilla-
tion entre deux poles

un pole d'invcstigation,
qui conduit i une expliciration
des representations initiates et
£ leur dtfpasscment

un pole de reorganisa-
tion de l'acquis, i Il'occasion de
fctours quc 1'on effectue sur
la demarche suivie.

APPRENTISSACES
SYSTEMAT1IQUES

Les apprentissages systemati-
qucs decoulcnt Togiquenient
d'un programme notionnel pri-
ctabli. La progression est d'a-
bord organisee 1 partir de
I'analyse du contenu a ensei-
gner, et .de sa transposition
vous forme de situations bien
reglees.

Ce type d'apprentissagc vise i
fournir un savoir organise, co-
herent et socialise, qui sc
distingue du “savoir cn ilots"
issu des apprentissages heuris-
tiques.

e "pe”irACijgJldtaldg&o , P

STYLE PEDAGOGIQUE

STYLE
iNCiTATIiiy

L'enseignant est & l'icoute
des ilivej et cherche i. favo-

riser leur libre expression.
L'observation de la classe
prepare des interventions ulti-
rieures d'un autre style. Ellc
a pour obiet

. de rcprfrer des pro-
blfemes scientifigues possibles

. de determiner une
variete d'objcctifs auxquels
les prolongenients peuvent

donncr lieu
. d'ivaluer les acqui-

sitions antirieures, dans des
situations oci l'activite n'est

pas imposee.

STYLE
INTERACTIP'

L'enseignant anime, relance,
conseille, pr°sente ccrtaines
exigences ; i d'autres mo-
ments il observe en laissant
les sieves autooomes.

Il oticnte l'activite titonnante
surtout de maniere indirectc
suggestions ou apports qui
positivent i'activite, facilita-
tion des ~changes, reformula-

| tion de ce qui est dit/fait.

Il provoque des moments d'cx-
plication, de verification, de
confrontation, de communica-
tion (moments structurants).

STYLE
INORMATIF

Le dialogue est essentiellenien”
Icomniande par l'enseignant,
qui organise un projet precis.
Les diverses techniques (expe-
rimentation, travail par grou-
pcs, audiovisuel, documents _.)|
servcent d'instrunients pour
cette procedure.

Ce style est le plus proche de
la classe traditionnelie, mats
une plus grande attention est
apportec i l'cLficacite de la
construction du savoir, ct 3

la gestion optimalc des
moyens.

-INR.P -1 3 8 5 -

MODE D'ACTIVITE DIDACTIQUE

ACTIVITES
FONCTIONNELLES.

Les objectifs ne sont pas
donnas i l'avancc et ne font

i I'objet d'un planning,

cs activity, librement pour-
Suivies ont leur finality proore,
sans reference explicite 1 oes
apprentissages.
Ces finalites concernent notani-
mcnt le diveloppement des
attitudes (confiance en soit
capacity i s'etonncr et } ques-
tionner, debloqucr les enfants
fig<fs dans des roles qui les
rendent Strangers aux attentes
de 1Vcolc.

ACTIVITES DE*
RESOLUTION DE PROBLEMES®
Elies sont caracterisecs par les
aspects suivants

. formulation d'un
probl&me i Il'occasion d'un obs-
tacle rencontre, d'une contra-
diction de points de vur
(prise de recul par rapport i
Taction)

. phases de decouvcr-
te par titonnement cxperimcn-
tale, dans des situations ouver-
tcs

. phases d'explicita-
tion et d'objectivation, it 1'oc-
casion desquclles le probl&me
eat clanfie dans sa torme
definitive, les variables cn jcu
etant claircmcnt rcpdrces.

ACTIVITES DE'
STRUCTURATION

Ellcs sont caracterisees par
une reprise systematiquc
d'acquis ponctuels antericurs,
que 1on cherche i reorganiser
et 1 etendrc.

Elies s'appuicnt surtout sur
des comparaisons, des mises
en opposition, des regroupe-
mcnts ; dies font - ppcl i

des cxcrcices systematiqucs,
£ des techniques documen-
taircs, i des retours aux
traces ecritcs antericurcs
Elies conduiscnt A la construc-
tion d'enonces scientifiques
depassant le cadre des situa-
tions particulieres.
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TRAJBT-S DE LA FORMATION
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Modele centre sur
M (@] T

Reduction de la formation 1
des aporentissages au sens
strict (skills)

Logique externe 1 l'activiti
professionnellc : la formation
est "preparatoire”.

Caractere systeniatique des
apprentissages pouvant
s'effectuer dans des modules
rationalises.

Rapport theorie - pratique
la pratique est une application
de la theorie.

Existence d'un double rapport theorie - pratique .

Modele centre sur
iawmmmm

Elargissement de la formation
i la valeur formative d'un
parcours personnel (insight)

Logique du detour par rapport

i l'activite professionnellc :

la formation est une occasion

de vivrc des experiences socialcs

Pari anti-fonctionnaliste . misant

sur la notion d'alternance.

Rapport theorie - pratique -
La pratique se transfere d'une
pratique a une autre pratique,
sana le bcsoin d'un passage par
la theorie.

Modele centre sur
I'ANALASAH

Centration de l'apprentissage
sur un "savoir analyser" qui
accroit la lucidite.

LoRique de la prise de distance
par l'auto-observation de son
activite professionnellc : la
formation consiste 1 apprendre
1 se rcgardcr conime un autre.

Recherche de la production
de sens 1 partir des pratiques.

Rapport theorie -pratique
un va-et-vient du type
regulation s'etablit entre
theorie et pratique.

"Theorie theoricienne"
"Theorie de la pratique

"Pratique theorique”
"Pratique praticienne".



EVALUATION

DESIGNER [.'EXPRESSION ANIMALE QUI CORRESPOND LE MIEUX A L'ETAT PHYSIQUE
ET/OU PSYCHO LOG!QUE DANS LEOUEL YOUS VOUS TROUYEZ EN CETTE FIN DE STAGE ?
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La communication dans lentreprise

La communication™dans-rentreprise vue avec la lorgnette de
Monsieur Collaft 'et-les deductions de Monsieur Deroche.

ices-verbal .
o FKG. .

«’Ingenieur a marche sur la queue du chat, la chat I'a
mordu. ~

1 mpte-rendu
de fanimateur
Chef de Section
-*iv
.'Ingenieur a marche sur la queue du chat, le chat I'a

~ordu. Conclusion : I'Ingenieur souffre et il ne peut plus
.-.a.-c.ter.

i port du Chef de Section
iu Chef de Depanement

li con J'lrigenieur amarche sur ia queue d'un brave chat,

chat I'a mordu et il a eu raison. L'Ingenieur souffre. c'est
:>en fait pour ses pieds. Il ne peut plus marcher, c'est une
:onne occasioh pour le flanquer dehors.

spon
du Chef de Oepanement
Chef da Division

3'apres le Chef de Section, nous avons un Inge’nieur qui
jst con et qui souffre pieds apres avoir marche sur la
I'avait mordu. D'apres le Chef ds
:tion. c'est le chat qui avait raison. Nous partageons
smion du Chef de Section : meme si on est mordu. ce
#en pas une raison pour marcher sur la queue des autres.

us envisageons de mettre cet Ingenieur a la porte.

"metue d'un chat qui

~Rappon du Chef de Division

Oirecteur des Etudes

2 apr'es le Chef de Departement. le Chef de Section est

‘enu Oarce qu un de ses ingenieurs ne pouvait plus

C $

marcheri la suite d’une altercation avec un chat. Le Chef de
Section indiqua qua c'est le chat qui avait raison puisque
c’est I'lIngfnieur AUT a bravi le chat en lui mordant la queue.
Le Chef de Departement veut mettre I'Ingenieur ala porte. A
fa reflexion, cette decision pourrait de'boucher sur un
proces et ce serait folie dans le contexte social actuel. La
meilleure solution consisterait I mettre le Chef de Section a
la pona

Rapport
du Oirecteur des Etudes

Vu'P.D.G.

Un Chef de Depanement est devenu fou parce que son
Chef de Section a ecrase la queue d'un Ingenieur qui avait
mordu son chat. Le Chef de Section pretend que c'est le
chat qui araison. De toute evidence, ce Chef de Section es:
con et la Chef de Division envisage de le mettre ala pone.
Toutafois. fexperience a prouve que les cons n’ont jamais
tntravi la bonne marche d'une sntreprise. C'ist pourquoi
nous pensons qu'il est preferable de nous separer du Chef
du Depanement.

IJRaPNAUEDG- .

au Conseil «*Administration

Un Directeur d'Etudes me signale qu'un chat est a
I'origine de troubles graves au sein de I'Emrepnse. Les
Chefs de Section deviennent de plus en plus cons, ils se
mordent la queue en merchant et veulent avoir raison des
Chefs de Depanement qui soni devenus fous.

Le Chef de Division a ecrase ur Ingenieur et le Directeur
des Eludes traumatise pretend que seuls les cons sont
capables de mamtenir la bonne marche de I'entrepnse.
Nous envisageons de le mettre en retraite anticipee.



De la distortion en matiere
de transmission

de l'information orale

1. DU PRINCIPAL AU PRINCIPAL-ADJOINT: .

vChe/i amZ, Za pAed44e noud4 Zn(.OAme qu'une ecZZpde de\-*0Ze.ZZ doZt avoll/i
ZZeu demaZn veA4 17 heuAed. Voud devAe.%. dedcendAe Zed eZeve™t dan.d Za
coua, poult qu’ZZ4 puZddent Z'ob4de.livesi. 0Z4 pAendAont de.4d Zunetted de.
40ZeZZ azZn.4Z que ded4 manteaux. Si Ze temp4 e-at couvesit, rioud *HeunZAon .4
Zed eZeved dan.4d Ze gy.mnade et j.e ZeuA expZZqueAaZ, dan.4 Ze cadne de4
10% pedag.og.Lqu.e4, Zed cau-jed4 4cZentZf.Zqued4 de ce phenomene AaAe. FaZte4d
cZACuZeA cette ZnfLoAmatZon, 4'LZ voud4 pZaZzt".

2. DU PRINCIPAL-ADJOINT A LA CONSEILLERE D* EDUCATION:

"A. Ze ?AJ.ncZpaZ e plievu qu'une ecZZpde de 4o0ZeLZ auAaZt ZLeu demaZn ven.4
17h dan.4 Za coua du coZZege. Led eZeved pliend/iont ZeuAd Zunetted de
40ZelLZ et ZeuA.4 manteaux pouA venZA obdeAveA Ze 4o0ZeZZ. S'ZZ pZeut,

comme no"u4 pC44edond un gy.mnade, ce qui. e4t un phenomene AaAe, on y
AeunZAa Zed4 e.Zeved et ft. Ze PAincZpaZ expZZqueAa, dan4 Ze cad/ie de4d

10% 4ci.entZfLi.qued, Ze4 cauded pedagogZqued de Z'ecZZpde. FaZted ci-A*.
cuZeh cette ZnC-OAmatZon".

3. DE LA CONSEILLERE D'EDUCATION AU SURVEILLANT:

“Sua deci.4Zon de ft. Ze fsiZn.ci.paZ, une ecZZp-ae de 40ZeZZ au-za ZZi:u demzZn,
G 17 heuA.e4, dan.4 Za coua du coZZege. S'ZZ pZeut, Zc4 eZeve4 n loubZLezoni
pa4d de mettle Zeu/l4 Zunetied4d de 40ZeZZ et ZeuAd4 manteaux, ce quZ e”t un
phenomene AaAe, et LZ-i 4e /iend/iont au gg.mnade dont ZZ4 n'occupcAont que
10% du cad/ie .pedagogZque. PAevenej. Zed4 cZadded et de 4uZte!”.

4. DU SURVEILLANT AUX DELEGUES:

"fafl. OA.dn.e du */iZncZpaZ, une ecZZpde de 40ZeZZ de 17 heun.e4 auAa Z<eu
demazn. dan.4 Za .coua du coZZ.ege. S'ZZ pZeut, ce quZ ed4t un phenomene ACAe,
10% de Z'£EcZZpde auAont ZZeu a Z'ZnteAieuA du gy.mnade oil Zc4 eZe.ved
depO4en.Ont ZeuA4 manteaux et Zeu/l4d Zunetted™.

5. DES DELEGUES AUX ELEYES DE LEUR CLASSE:

"2'aZ une.nouveZZe aZaAmante & vou4 donnen.: Ze Sul/iveZZZant quZ e4t un
phin.ome.ne AaAe vZent de nou4 pdeven.Z4 que, demaZn, Ze TAZncZpaZ va
4'ecZZpdeA avec 10% de no4 manteaux et Zunette4, pendant que noud 4eAon4d

au ggmnade a AegaAdeA Ze 40ZeZZ 4°ZZ pZeut..."
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LES HATSQNS DI SILENCE

DANS UN GROUPE

Dee recherchee ont it6 effectuie- pour connaitre lee FiGBonp
qui incitent quelqu'un \ se taire dans un groupe.

Troie grandee catlgoriee de causee ont ainei €i€ determinies
raieone inh”rentee k l'individu, au groupe, lil'animateur (celui qui eet respon-
eable fonctionnel du groupe).

M faut toutefoie remarquer que cee troie cat™goriee ne consii-
tuent pae dee entitle ferm”~ee ou cloieonnlee. En effet, il eet fort poeeible que
certainee raieone chevauchent eur plueieur» categories, car la delimitation eat
eouvent malaie®e k effectuer.

Lee travaux ont £t£ menie aueei bien auprie de groupes d'adult
que de groupee de jeunee de plus de 16 ans.

RAISON-S INHERENTES A LT"INDIVIDU

> - 0n eitime que I'on eet incompetent en la matifere.

2 -0n al'impreeeion de mal e'exprimer : manque de vocabulaire. heeitations.
bigaiement. mauvaiee articulation, perte de mimoire perte du fil de see id
dibit pricipite.

3 - 0On e'imagine itre antipathique. peu aime incomprie.

Dane une certaine meeure on iprouve une certaine eouffrance dans le group

On a un dEfaut phyeique : handicap, malformation, tic nerveux.

5 - 0n n'eat pae d'accord eur ce qui le dit ou ae fait et I'on marque ainei son
opposition. (On dement ce vieil adage pirimi : "Qui ne dit mot consent". )

6 - D'autree plus vife et plus rapidee, ont deji. exprime ce que l'on voulait
communiquer.

7 - On attend que d'autree dieent ce que I'on eouhaite entendre exprimer.

8 - Mn'y a aucun intirftt pour ce qui se dit ou ae fait; c'eet le cae des membres i
sont oblige- d'aeeieter k une reunion ineipide.

9 - On eet fatigue, peu en train. Par example, on a mal ou trop peu dormi.

O mPhyeiquement, on ne ee sent pae en forme : rhume dibut de grippe, Hr
dent-, mal de tftte un peu de fifevre. ..
1" - On a un accent (etrangere - provinciaux - gene du terroir).

2 - On n'a pae encore une opinion trie definie. et on heeite k apporter un .ivis trc
prematurement.



12 -0n ne comprend pa* cc qui se ditou ce qui se fait, par exemple parce -iwe le
niveau do In discussion est trop “Mev®. ou hors de portio.

14.-0n n’a p;;s " informc du programme dr 1» reunion, rt 17on margti*- *.- fru*
tration par le silence.

>5 - C"eet une tactique : on attend le moment favorable pour placer see interven-
tions selon certains principee de strategie. ou parce que I°on se trouve
impliqul dans une ambiance manoeuvri”re.

16 - On £tait-absent au dlbut de la reunion ou de la discussion et I"information que
1"on posefcde est incomplete.

»/ - 0n a dQ quitter la stance durant quelques instants, et 1"on a perdu le fil des
idles. On se tait jusqu™”~ ce qu”il soit retrouvi.

18 - 0On nla pas I habitude de vivre en communautl. on ne connaft pas tris bien les
autree membres. eton est intimidl. (C"est eouvent le caa des enfaiits uiiques
et dee personnee qui vivent seules).

9 * Ce que 17on voudrait dire va peut-Stre provoquer une deviation dans 1"itude du
sujet et 1"on ne desire pas faire sortirle groupe de sea rails.

20 -0On a donni son avis pricidemment, et le*groupe n"en a pas tenu compte. Alcrs
k quoi bon parler encore ?

2> - 0n attend une occasion : la suite des ivfenementa la fournira peut-Stre.

22 -1 est tard , et on desire pas prolonger le temps de reunion.

23 - On eat distrait par un £vEnement extirieur ou proche :un avion qui passe.
une mouche qui vole, un motif dicoratif, un aparti.

24 - 0n "rfeve” k quelqu’un, 'k quelque chose. & des projets, ”~ des souvenirs.

25 - 0n a un groe problfeme personnel sur le coeur, et on n"a pas du tout envie
d"intervenir.

26 - 0On se tait pour mieux observer et analyser lea autree membres.

27 - 0n garde le silence afin d"lcouter les autres entitlement et attentivement.

28 - 0On sTest quelgque peu asscupi, et I'on aommeille.

RAISONS SE F.APPORTANT AU"GROUPE

29 *0n craint d"Stre rejetf par le groupe.

30 -0n redoute d’etre <ivaluE om jugE par les autree membres.

31 -N y a de 1l agressivit«E dans JL"air, et 1"on a pev.r de subir des assauts de la
part de certains membres.

3. -y ades membres qui coupent continuellement la parole et vous empftchent
de parler librement.

33 - Certains membres rnonopolisent les interventions et parlent sans arrfct. N y
a des bavards.

34 -0n craint. en intervenant. de faire de la peine ou de vexer quelqu“un qui
pourrait deEceler une allusion.

35 -0n a des raisons , croit-on, de se mEfier de certains membres.

36 -0n se sent peraonnellement assez agreseif. Alors on pr°ftre sagement
attendre d"Stre redevenu plus serein. On est mal lunf, on s"eat levE du pk<)
gauche.

37 - Le groupe est dur :ily ade I"ironie, de la taquinerie. des moquerits. o« I<
causticity.
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38 - Lea membrei ne sont pae k la hauteur : incompetents, iInfantiles. ini .ipablcs.
39 - Le groupe eat peu aympathique : 1"ambiance eet froidc. glaciale. et peu

favorable. T y a des irreductiblea. On ae rogarde comme dea chiene de
faience.

40 - LTintervention risque de faire apparaftre dea problfcmes cachia.
41 -Le membre adijk vicu une aituation aemblable. et eon experience n"a pas

42
43
44
45

46

47
48

49

ete binefique.

RAISONS QUI CONCERNENT L*ANIMATEUR

- On a peur de ITanimateur. qui est rf£barbatif ou inquietant.

- L*animateur est trop age, ou trop jeune. On estime qu’il est hors du coup.

- L"animateur parle tout le temps, et intervient k tout propos.

- Le leader a tendance k juger et k evaluer. On attache une grande importance
k fctre bien vu de lui. Auaei redoute-t-on sa reprobation et priftre-t-on garder
1%anonymat.

- L "animateur impose son point de vue, et cela ne eert absolument k rien de
discuter. Il ne supporte pas I"oppoaition ni la contestation.

- M a coupe une ou pluaieurs interventions precedentee.

- On fait un transfert sur d"autree leaders avec lesquels on a ete en contact
precidemment, ou aur des images d autorite.

- Le leader est un expert d"un niveau beaucoup trop eieve; il utilise des termes
scientifiques et des idies que le membre ne comprer.d pas.

50 - L animateur est impreasionnant; il a un statut trfcs superieur. ou un titre.

5.
52

53
54

55

56

57

58

- 0n est en apposition avec 1"animateur eur le fond ou sur la procedure.

- Le leader e6t incompetent ou incapable; inutile done d’intervenir. car ce eerait
une perte de temps et de peine.

- L"animateur a dea prefers parmi lee membree.

- C ’eat un manoeuvrier : il a des alliie dana le groupe. [ est partial, ne dit
quTune partie de la verite. [ eat louvoyant.

- Le leader est distant : il ae place sur un piedeatal ou plane sur un nuagfc.
une certaine hauteur. [l eat hors de portee, inacceasible.

- L*animateur incarne une institution contre laquelle le membre eet en reaction.
Par exemple : la societe deb adultes. 1’etablissement d"enseignement. la classi*
sociale.

- Le leader represente I"autorite, et le membre traverse une periode d"hostilit-*-
k I"igard de toute forme d autorite. C"est un peu un contestataire.

- L*"animateur incarne des valeura. dea principes. des idees que I"on n"accepu-
paa, ou que I"on rejette momentanement.

*1 1.7 »

250 (Extrait de”E. LIMBOS/" L animateur bocxo-culturel”

p. 246 k 250 Ed. Fleurua ’971).



GUIDE "OBSERVATION DUNE REUNION

1/ LE VERBAL

- Qui parle a qui?" Schema des echanges dans le groupe (reseaux de
communication)

- Ordre et nature des prises de parole (question, avis, information, etc..)
Cf. grille de Bales.

2/ Le non-verbal

Attitudes et comportements..

Gestes, mimiques, positions, regards, etc..

3/ LE RELATIONNEL

Phenomenes de soutien, degression, de contradiction..

Apparition de coalitions; renversements d alliances..

4/ LE POUVOIR

Organisation du travail, gestion du temps.

Prises de decisions: qui? comment? a quel moment?

Jeux d’influence, pressions..

Existence - ou emergence - d un leader.

Type de pouvoir exerce.

Michel GTI.RFRT / QPTTKA / 100Q1



REMUNERATTION IDES ITO R H2U R S
Premier cas : personnel universitaire

£ heure effectuie est pav«te 1 heure -complimentaire
enseigneraent sup”rieur (chapitre 31-95).

Deuxieme cas : Personnel hors education nationale

Animation en solo ou coanircation demand”™e : 1 heure
effectu™e est payie 1,25 heure d"intervenant extirieur
(chapitre 37-70).

Coanimation justifi“e : 1 heure effectu”™e est payfe 1
heure d"intervenant ext/™rieur.

Coanimation vclontaire a n intervenants : 1 heure
effectulie est payie 1/n heure d"intervenant ext/~rieur.

Troisieme cas : Personnel Education nationale nT"appartenan
pas a un groupe-ressources ou a un groupe recherche-action

Animation en solo ou coanimation demandie : 1 heure
effectuee est pay”e 1,25 heure suppl”™mentaire effective au
taux correspondant au grade de l1l"intervenant

Coanimation justifiee : 1 heure effectuee est pay<8e 1
heure supplOmentaire effective.

Coanimation volontaire a n intervenants : 1 heure
effectuee est pav”™e 1/n heure suppl<8mentaire effective.

Quatriferoe cas : Personnel education nationale appartenant a un
groupe-ressources ou a un groupe recherche-action

Animation en solo ou coanimation demandie : 1 heure

effectuee est payee 1,66 heure suppl”™mentaire effective au
taux correspondant au grade de l1l"intervenant

Coanimation justifiee : 1 heure effectuee est payee 1
heure “suppl«=*mentaire effective.

Coanimation volontaire a n intervenants : 1 heure
effectuee est payee 1/n heure supplementaire effective.

Cas particuliers :
Personnels de direction et d*orientation

Pour ranener au niveau des professeurs certifies le t3IKX
de remuneration de ces personnels, chaque heure due (calc Ice
en foncticn des conditions exposees ci-dessus) est. payee @
heure d"intervenant extirieur.

Formation d*un formateur debutant

Lorsque la coanination intervient conne nodal itc- de
fornation d “un formateur debutant, 1 heure effectuee est p
172 heure supplenentaire effective.



FtE <3L E S D E Cc O ANIT MATTI1I ON

1. Cas des stages n£gocifs
- Si n >15 coanimation demandde
- Si 10 <= n <= 15 coanimation justifife
- SI n < 10 coanimation voJontaire

2. Cas des stages individuels

La regie generale est 1"animation seul .

Toutefois la coanimation justifiee est possible si n
a condition que le dispositif pidagogique prevu le necessite

Dans certains cas particaliefs (laboratoire, audiovisue
informatique, etc) determines par la MAFPEN la coanimation
deraand”™e est possible.

3. Cas particulier
Lorsque 1la coanimation intervient comme une modality de

formation d’un formateur debutant, ce dernier est convoque
comme formateur en surnonbre.



