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Les « passages a risque » des enseignants débutants en milieu
difficile au cceur du développement de leur activité professionnelle

Luc Ria, professeur d’'université en sciences diubation.
Laboratoire PAEDI (EA - 4281) de I'lUFM d’AuvergnErance.

Si les jeunes enseignants du second degré s’estimeEntattachés a la discipline
universitaire par et pour laquelle ils ont été wées, ils constatent dés les premieres
interactions avec les publics hétérogenes, encpéiei dans des établissements d’éducation
prioritaire, que I'exercice de leur métier nécessiiien davantage que de I'expertise
scientifique. La multiplicité des incivilités, minees la plupart du temps, ronge la vie des
classes et requiert la réinstallation a chaqueehdes situations d’apprentissage. Ce qui exige
une part déterminante de pédagogie dont le rayactidh s’étend bien au-dela de la classe.
D’aucuns s’offusquent d’avoir a effectuer cetteateesogne » pour laquelle ils n’ont pas été
formés, d’autres adoptent de nouvelles formes efu@ntion répondant a des normes de
viabilité personnelle. Cependant, la majorité d'erstux s’accorde a reconnaitre que certaines
situations scolaires constituent des « passagesjaer» récurrents mettant a I'épreuve leur
activité et plus largement leur identité professallan Il s’agit d’activités particulieres vécues
comme autant de points noirs quotidiens ou encesgepthases de transition précaires entre
plusieurs activités, entre des temporalités et tdestoires antagonistes pour lesquels ils
mobilisent beaucoup d’émotions et d’énergie (RiRagou, 2008).

Cet article précise la nature de ces moments gesiglu travail qui condensent sur eux
des caractéristiques subjectives liees aux dangels ou potentiels que représente pour les
débutants la perte de contréle de leur activitdest aspects plus objectifs liés a la nécessité
d’installer et réinstaller sans cesse une « foroodage » (Vincent, 1994) qui ne va pas de soi
dans les établissements d’éducation prioritaireadhtre comment ces moments critiques de
leur travail constituent les déclencheurs (catalgsede leur développement professionnel
pour survivre dans ce genre d’établissements. Enilin présente des perspectives
d’accompagnement des néo-titulaires par la créaiorsein méme des établissements de
dispositifs d’analysén vivo de la pratique professionnelle en s’attachant @irenen exergue
le caractere générique de ces passages a risqrejrgintrant comment a partir d’eux peut se
construire une culture commune d’intervention ehemidifficile.

Les passages a risque comme épreuves quotidiennes

Si le nouveau statut des enseignants a peineris&daleur attribue une place dans le
systeme scolaire, elle ne leur donne pas les dieteur métier (Rayou et van Zanten, 2004).
lls doivent enseigner tout en apprenant a maitrides compétences professionnelles
seulement partiellement acquises lors de leur foomainitiale. Les débuts dans des
établissements difficiles accentuent leur malatsprevoquent parfois des remises en cause
profondes. La littérature abonde pour caractéistte étape de « survie et de découverte »
(Huberman, 1989), et les préoccupations concrai8ls @prouvent lors de ce « choc de la
réalité » (Veenman, 1984). Mais plutdt qu'un passagutal d'un milieu a l'autre, elle
constitue souvent une longue, complexe et parfoidodireuse assimilation et maitrise de
I'environnement scolaire.

Plusieurs éléments contribuent a expliquer la péridel fortes turbulences vécue par
les néo-titulaires : a) un déficit de formation 'axércice professionnel caractérise la
formation initiale des enseignants en France avexr prééminence d'une culture savante
détachée partiellement voire totalement des enj@ésxa sa transmission, b) du fait d’une
insuffisance de stages en alternance, les enseggdébtitants vivent une véritable révolution
personnelle quand ils doivent passer de l'autreé® @i miroir, quitter vingt années de
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condition d’éleve pour jouer du jour au lendemairrdle a la fois si connu et si déroutant
d’enseignant (Maulini, 2009), c) ce « moment decbhlsnent » (Hétu, Lavoie et Baillauques,
1999) est accentué par le fait que leur stage gsafenel de fin de formation initiale se
déroule pour la plupart d’entre eux dans des cmmditd’enseignement plus clémentes que
celles des académies qui les accueillent lors detitilarisation ; leur perte de reperes est
double, tant du point de vue professionnel que goersl, d) leur entrée dans le métier
coincide actuellement avec une importante transbam du cadre structurel et
organisationnel de I'exercice du métier enseigreant-rance et e) I'hétérogenéité de leurs
éleves ne cesse de croitre, notamment dans légeslt’éducation prioritaire, tant sur le plan
scolaire que sur celui de leur socialisation.

La difficulté croissante du métier d’enseignant (Ma 2006 ; Smethem, 2007), avec
cette profusion de nouvelles contraintes, produds diensions, rend I'engagement
professionnel problématique et peut produire denigggement ou des stratégies défensives
(Hélou et Lantheaume, 2008 ; Lantheaume, 2007)stCpour mieux comprendre ces
changements de la professionnalité enseignante desicontextes sans cesse renouvelés
qu'un observatoirede I'entrée dans le métier des enseigrfaditssecond degré a été créé
depuis 2005 dans des colleges classés en édugatimitaire de I'’Académie de Créteil
(Rayou et Ria, 2009 ; Ria, 2009). Il recourt a @esegistrements de l'activité des néo-
titulaires durant plusieurs années scolaires die ®fi a des entretiens d’autoconfrontation
conduitsa posterior?, pour comprendre les enjeux de leur travail esglat hors classe, les
nouvelles formes d’activités gqu’ils déploient detveres publics hétérogéenes, mais aussi pour
recenser ce qu’ils estiment de leur point de visepdessages a risque.

Potentiellement, ces passages a risque peuvema@tibreux et disparates. Pourtant,
les néo-titulaires pointent de maniere récurreasedpisodes critiques suivants : I'entrée en
cours, la mise au travail des éleves, la maitreseaeéves perturbateurs, le remplissage de la
feuille d’absence, la délivrance de consignesplieation d’'une notion abstraite suscitant des
polémiques, la canalisation de I'activité liée eavail de groupes, le passage ambivalent d’'un
langage soutenu au langage vernaculaire des élBwéstrogation d’'un éléve et celle de
'ensemble de la classe, le contrble des éléves danespace ouvert et/ou non familier
(couloirs, sorties scolairestc. Tous ont en commun d’étre des passages au cesgsiels la
maitrise de la classe est en jeu. Le contréleeddche parce que les débutants ne peuvent étre
partout a la fois, I'adhésion des éléves, souvefficittment conquise est a recréer pour
passer a autre chose. Ces épreuves traduisentdéfiosltés a instaurer la forme scolaire
dans un univers ou les éléves ont du mal a comprestch admettre les contraintes propres a
la scolarisation. Elles ne suffisent pas en géngérilire déraper a elles seules la situation
professionnelle, mais leur accumulation rend latmsaitrés colteuse voire impossible.

Ces passages a risque semblent a premiere vuaé&safans le huis clos des classes et
difficilement partageables dans la mesure ou hatfr@nseignant demeure un travail solitaire
et les solutions concrétes, les arrangements astugjue les enseignants bricolent relévent la
plupart du temps de modalités d’adaptation perdrezement rendues publiques. Pourtant,
ils refletent des difficultés typiques de la commauté des débutants que la recherche peut
recenser et modéliser pour en comprendre la nagtrées formes d’activité que les
enseignants déploient. Par exemple, I'accueil thagesg et leur mise au travail constituent un
moment critique des plus cruciaux pour ces dernilenss la mesure ou la majorité des
enseignants reconnaissent gumut se joue dans les premieres minutes de colrges de la
moitié des enseignants affirment apres 5 annéepé&'mnce éprouver encore des difficultés

! Dans le cadre du programme scientifique « Pradessilité enseignante » de 'INRP (2009).

2 "étude concerne des néo-titulaires du secondédagant une & trois années d’expérience quellesqitda
leur discipline d’enseignement.

% Pour plus de détails, voir Rouve et Ria dans ct=sa
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importantes pour mettre les éléves au travail (Gyibazuech et Rimbert, 2008).

Ces difficultés lancinantes déstabilisent I'ac@viindividuelle des enseignants.
D’autres passages a risque peuvent étre liés aolaioation entre les activités de plusieurs
collegues dans des situations de travail de pluglen partagées au sein des établissements
d’éducation prioritairé: I'élaboration de projets éducatifs & plusiel@sco-intervention de
plusieurs collegues face aux éléves exposentriitéi professionnelle de chacun en donnant a
voir ses fagons de s’accommoder a des publicscitéfi, ses propres compromis plus ou
moins louables, plus ou moins efficaces. Les intgigas collectives en présence d’éleves
nécessitent de dépasser I'engagement familier gesiarrangements ou des accords mutuels
(Thévenot, 2006) et par conséquence, interrogentcdamtours de I'exercice professionnel
avec ses regles tacites et ses seuils de tolégagéemétrie variable. Ce qui pose le probleme
d’une difficile unité au sein du corps professafain méme établissement entre ceux qui n’en
font pas assez pour tenir les éleves et ceux gfiomntrop. Les passages a risque pour les
néo-titulaires peuvent alors provenir des dissoearmtans les exigences pédagogiques et
éducatives de chacun au cours d’'une méme inteoreati d’'un méme projet.

Dynamique de transformation des passages a risque

L'activité des enseignants peut apparaitre instablau contraire figée selon des états
apparemment stables et identifiables. L'étude sw t@mporalité plus longue permet de
déceler des transformations comme des successiétasddifferents dont la stabilité n’est
gu’'une apparence liée a la durée ou a la cyclidég points de vue adoptés. Il y a des
transformations lentes, a peine perceptibles todaissant des traces dans I'activité présente.
Par exemple, la reconnaissance par I'enseignant ghgsage a risque — identifié€ comme tel,
car déja vécu — peut entrainer chez lui une ingdeésubite, des comportements de protection
ou au contraire véhéments a I'égard des éléves qaiisait trouvé jusque-la de stratégie
efficace pour faire face a la situation. Il y a fiudes transformations plus marqueées, telles
gue I'enseignant n’est plus comme avant et que peut étiqueter comme faisant partie de
son développement professionnel. Tout se passe eosnies passages a risque, situations
particulierement critigues des interactions au ffavarécipitaient ce développement
professionnel, c’est-a-dire la transformation dieate I'activité des enseignants. Ce qui était
tenu pour vrai dans son organisation pour une m@asse de situations professionnelles ne
I'est plus lors de I'état suivant ; les perceptioinserprétations des indices prélevés en classe
et des fagons d’agir sont de nature différenteteQartie illustre concrétement la facon dont
s’opere la transformation de l'activité des néokiires, exercant en établissement ambition
réussitd, lors de I'accueil des éléves en débuts de cduts Eur mise au travail.

Lors de leurs premiers face a face avec des pudifisiles, beaucoup de débutants
s’estiment démunis de solutions efficaces pour aarorapidement leur travail. Les repéres
professionnels construits en derniére année de ataym initiale dans des conditions
d’enseignement souvent plus favorables, ne coestitpas de leur point de vue des
ressources pertinentes pour enseigner dans ceawucontextes. A ce titre, une jeune
professeure, agrégée de mathématiques, reconnait debuté sa premiére année
d’enseignement en éducation prioritaire sans auepere, alors que paradoxalement elle
avait enseignée a des classes au profil relativesiarilaire au sein d’'un lycée professionnel
de son académie d’originec:En arrivant dans ce LP [lycée professionnel deezsensible de
la région parisienng], j'étais tellement stressé@@aysée que j'ai pensé tout de suite que ce
gue j'avais construit I'année derniere avec messsts et ma conseillere pédagogique était

4
Idem.

® Depuis le plan de relance de I'éducation priatai2006), les colléges Ambition Réussite accudilles

publics les plus en difficulté sur les plans soéi@nomiques et scolaires, mais ils ne sont pas @aant les

seuls établissements a présenter des conditionsaigmement difficiles.
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devenu hors sujet, sans aucune utilité. Javaisdatiment de n’avoir aucune bouée de
sauvetage... Et puis finalement, il m’a fallu plusgsenrois pour commencer a faire des ponts
entre les éleves de ces deux établissements, pprendre ce qui avait plutét bien marché
'année précédente avec mes éleves de STG [Sciehtashnologies de la gestion]...Ge
témoignage montre gqu’en plus du déracinement ggbgrae et personnel, le choc lié a
'entrée dans le métier dans un contexte d’enseigné non familier a tendance a provoquer
chez les néo-titulaires une forme de cécité, un mamg discernement dans leur capacité a
repérer les éléments génériques de I'exercice die dofession au-dela des particularités
locales.

Les débuts de cours non maitrisés constituent @esemts particulierement critiques.
Si la difficulté a enrbler les éléves n’est pagmsumtée, la classe est de plus en plus difficile a
tenir, I'autorité de I'enseignant s’en trouve anuyig, la situation professionnelle épuisante
(Hélou et Lantheaume, 2008). Dans certains canjda au travail devient une finalité en soi,
les apprentissages des éleves une attente treshBtipoe. Ces deniers sont souvent les
experts pour retarder la mise au travail, créerameisiances de cours flirtant avec la limite du
seuil de tolérance de I'enseignant. Apres avoietéss effets déléteres d’une prise en main
agressive, dégradant fortement et durablementdeditions d’enseignement, les débutants
ont tendance a entretenir en débuts de cours dsactes négociations:J'essaye de ne pas
rentrer en conflit avec ces éleves. Le dialoguenéstssaire pour ne pas les braques..lls
ont aussi tendance a mettre a I'écart leur dis@pti’enseignement tant qu’ils n'ont pas établi
I'ordre en classe. Ce qui repose sur la convictjoiil est nécessaire d’attendre l'installation
d'un climat de classe suffisamment propice a lavo@ice des consignes pour garantir
I'efficacité du travail scolaire. En réaction a cpgemiéres expériences douloureuses se
prolongeant sur plusieurs semaines ou mois, lesigmants anticipent ce passage a risque : ils
vont au devant des éléves en créant un sas d'ageaside la porte, les yeux dans les yeux,
pour signifier ostensiblement le changement detoew, le rappel des regles en vigueur. lls
les enrélent ensuite a peine entrés dans la ctassges taches écrites souvent de bas niveau
d’exigence scolaire (recopiage ou textes a troushu bout de deux mois, apres avoir essayé
plein de trucs, j'ai réussi a reprendre la mainles faisant écrire systématiquement en début
de cours [de mathématiques]... keurs interventions, parfois cinglantes, traduisenéz
certains d’entre eux la peur d’étre encore chahukdsn fait, j'ai toujours peur que ¢a parte
en vrille [chahut], toujours... »Cette fagcon d’agir repose cette fois sur la commicjue le
travail écrit individuel avec des consignes miniesgbeut contribuer de maniére efficace a la
diminution du bruit et a la prise en main progressie la classe dans son ensemble.

Des configurations d’entrée en classe apparaissesuite avec des exigences plus
structurées : choix d’exercices attractifs avec gmaduation progressive du niveau de
difficulté, modalités d’évaluation du travail écni€partition des éléves leaders dans différents
groupes, délégation de rbles spécifiquetc Ces configurations collectives ritualisées
neutralisent I'agitation réelle ou potentielle toem offrant des possibilités d’action aux
enseignants dans d’autres registres (supervisthstance, anticipation de la suite de la lecon,
etc). Les enseignants reconnaissent l'intérét perdaquigs portent a ces modalités d’entrée
en cours « La, c’est calme, c’est ce que je recherche, mane permet de me re-poser [se
poser de nouveau] et de penser a plein de chose€essxconfigurations sont vécues comme
« les ilots » d’'un confort d’enseignement enfinraaté. Les exercices scolaires y sont en
guelque sorte détournés de leur fonction premigsgrumentalisés a des fins de protection de
soi : la recherche pragmatique d’'une stabilité de I'aigien classe, d’un plus grand confort
d’enseignement est premiére, la pertinence didaetigs exercices scolaires seconde.

La prise de recul produite par ces rituels d’enpa@el’écriture permet aux enseignants
d’en interroger la pertinence, non plus du poinvde de leur propre confort au travail mais
de celui du travail scolaire proposé aux €lévestaes commencent alors a employer ces
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procédures de mise au travail de maniére plus dtaoniée :« Je ne me sépare pas
totalement de I'écrit en début d’heure, mais ceshiglus systématique. Je ne l'utilise plus
seulement pour avoir la paix. Cela me permet d'éelape déroulement du cours aux
moments de la journée ou de la semaine, en fonctioprofil des classes ®’autres les
abandonnent, les jugeant finalement trop infamtilies ou trop éloignées des prescriptions
institutionnelles. Avec plus d’expérience, ils paruent non sans énergie a canaliser
I'agitation collective en début de cours et a peoiele point de bascule favorable a 'amorce
des premieres questions disciplinairesll: faut que je capte ce début de silence pounghre

la main... Il faut qu'avec une question de mathste®ues conversations tournent enfin
autour des maths et de ce que I'on a fait au cquésédent... »L'enrblement des éléves
dépend alors de leur capacité a susciter l'intétét, curiosité, les confrontations
interindividuelles. lls s’estiment dans I'aréne »et s’épuisent a contenir I'ardeur des
réponses bruyantes et souvent décalées par rapgetrs attentes. L'adhésion des éleves
provient de leur tres forte implication, d’'un rapppresque passionnel avec la matiére qu'ils
enseignent. lls ne cessent de Iégitimer leur praptieité en arguant des bénéfices tirés d’'un
travail assidu dans leur matiere. A cette nouvéligpe, ce qui est gagné en pertinence
didactique se perd de nouveau - toutes proportgmsiées — en confort personnel
d’enseignement. Il faudra a ces débutants déjéaetfis encore de I'expérience pour tenir a la
fois un haut niveau d’exigence disciplinaire et emgagement personnel plus efficient (au
sens d’'une grande économie de soi).

Au-dela des variations d’échelles de développeniéess aux traits de personnalité des
néo-titulaires et/ou aux spécificitées de leurs ¢k d’enseignement, la modélisation
synthétique et dynamique des activités typiqueslérut de cours montre des changements
tangibles dans leur facon : a) de construire par égagement corporel une présence en
classe congruente avec leurs intentions pédagagidpiede mobiliser les savoirs scolaires,
notamment sous la forme écrite, pour enrdler le plysdement possible les éléves et ¢)
d’élaborer de maniere empirigue des configuratiammlectives stables et réguliéres
structurant l'activité des éleves et stabilisantrlgoropre action. Plus largement, ces
transformations typiques éclairent leur facon ddevenir enseignant » et de percevoir le
monde scolaire qui les entoure. Celui-ci est d’dlappréhendé comme instable, imprévisible
et menagant, susceptible de générer des émotiates,fades crises ou des formes de
résignation. En réaction, une reprise en main d@aosoi-méme (car ils sont la plupart du
temps livrés a eux-mémes) et pour soi-méme (poterdians I'exercice professionnel) les
conduit, de maniére empirique, a échafauder de$igewations collectives stabilisées et
stabilisantes. Leur monde devient moins impréwsiet donc plus rassurant. Certains se
contentent de ces « ilots de relative stabilité ggsibnnelle » et s’y cantonnent durablement
si un dispositif de formation ne les accompagne gasitres en profitent, toujours seuls, pour
réinterroger la pertinence de ce qu’ils enseignent.

Finalement, les débuts de cours, dont le déroulemehtique heure constitue une des
clefs cruciales pour I'exercice de leur métier,igdht les néo-titulaires a s’adapter, a inventer,
a tester des solutions quelles qu’elles soient. daseprincipales issues consiste a adapter la
regle, a la contourner, a la relativiser, a pragluine regle alternative, c'est-a-dire a négocier
les situations et les normes dans une visée pragmapermettant de durer dans le métier
(Lantheaume, 2007). Dans ce sens, les débutantisjifabt des mondes viables — a titre
personnel — dont les normes successives se tramafiorCes normes constituent des critéres
subjectifs provisoires, produits de la dynamiguesseesse renouvelée leurs conditions de
travail. lls privilégient en classe les actionsiceftes, de leur propre point de vue, en se
protégeant des passages a risque, et en rejetdnisdas prescriptions institutionnelles qui
mettent en jeu leur identité (Ria, 2009).
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L'accompagnement des enseignants débutants par la c réation en
établissement de dispositifs d’analyse de leurs passages a risque

L'étude systématique du travail réel des néo-titetaen milieu difficile permet de
modéliser de maniére dynamique les points de rapties déséquilibres, les dangers
subjectifs et objectifs, les normes de viabilitdele activité quotidienne. La réalisation d’une
cartographie de ces passages a risque en clabsesetlasse, permet de délimiter les traits
invariants de I'intervention d’'une communauté débte quelle que soit la discipline scolaire
enseignée. Cette recension ouvre de nouveaux herizmterdisciplinaires pour
'accompagnement des débutants. La création de sitdpal’analysan vivo de ces passages
a risque, s’appuyant sur un véritable partenamateele collectif débutant, des enseignants
chevronnés, des membres de la vie scolaire etodesfeurs universitaires, peut favoriser le
développement d’'une culture commune au sein d’'umenétablissement ou d’'un réseau
d’établissements. Ces espaces de formation erisS@inlent nécessitent d’étre « ouverts aux
deux bouts », c’est-a-dire ouverts en amont poumetre I'expression, sans stratégies de
masquage, des moments critiqgues de l'activité ébsitdnts et en aval pour que les scénarii
élaborés puissent étre mis a I'épreuve des situmtiienclasse (Leblanc, Ria, Dieumegard,
Serres et Durand, 2008).

La conception d’une telle alternance entre situgtide travail et situations d’analyse
requiert d’étre étayée par des personnes-ressoarcegegistres complémentaires et non
concurrentiels. Létude de I'activité professiotiagtomplétée par I'explicitation du sens que
les débutants leur conférent, et appréhendée deereagiobale et dynamique — les enjeux
didactiques de la discipline scolaire enseignéntétaegrés dans cet ensemble plus large —
peut constituer le dénominateur commun de la fdomaten prise directe avec les
préoccupations les plus urgentes des novices. tlaerehe, indexée ici a des enjeux de
formation, doit remplir plusieurs fonctions non dugiques au service du collectif
apprenant : a) mettre a jour les processus imgdicde l'intervention en classe, rendre
publigues les activités trop souvent confinées egistre de lintime et du familier, b)
contribuer a dépasser le sens commun, lié a uhedwoxie professionnelle fortement ancrée,
pour montrer I'émergence de nouvelles normes, develtes modalités d’intervention
(comme l'usage de I'écrit ou de configurations edlives en début de cours) et c) favoriser la
mise en perspective, I'analyse critique, le déletconception collective de procédures
consensuelles et I'évaluation pratique des passagsgue.

Concretement, les dispositifs d’analyse de I'atdiyprofessionnelle en établissement
articulent plusieurs modalités collectives d'obst¢ion et d’intervention en classe, de
débriefing et d’analyses croisées en dehors dasse, organisées de maniere souple par les
néo-titulaires et investies seulement partiellempat les formateurs ou les personnes-
ressources. A ce titre, plusieurs scénarii de ftoneont déja été testés dans le cadre du
dispositif d’entrée dans le métier de I’AcadémieQitéteil (Rayou et Ria, 2009 ; Ria, 2007).
lls montrent toute la pertinence de reposer surigiesactions spontanées entre pairs, qui
prennent une forme coopérative, non concurrenteiliefait de la symétrie des statuts des
participants. L'explicitation et I'exposition sapsideur et sans crainte de jugement évaluatif
de leurs « mondes professionnels propres » favarisdentification de ce qui marche et ne
marche pas en classe, notamment en milieu difficile

Premierement, I'étude des modalités de co-observantre néo-titulaires a montré
comment ceux-ci se rassuraient en constatant gymolats noirs de leur activité quotidienne
et leurs difficultés pour les surmonter étaienttgués :« Oui, c’est rassurant... C’est super
important de ne pas se sentir seul dans sa pratjuéest trés important d’étre conscient que
les autres aussi passent par des moments... de bazane c¢a... Ou ils ne savent plus quoi
faire... Ou ils sont résignés... C’est important dedeoir...».Ces observations permettaient
de repérer spontanément des situations de classe ay air de famille avec celles vécues
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avec leurs propres éleves, notamment les passaiggia communs, comme I'explicite une
néo-titulaire, observatrice de l'activité d’'une ks collégues« La, c’est toujours le moment
difficile & gérer quand on remplit la fiche d’absen.. Et 14, je me mets a sa place... On a
deux fiches a remplir et c’est un moment ou I'anokdigé d’étre assise a écrire pendant que
les éleves ne font rien ou n'ont pas forcémentgueekchose a faire... Je ne vois pas trop
comment on peut gérer ce moment toujours probléuati. Et donc, méme en voyant de
derriére, je trouve que cela dure aussi longtemps ge que moi je ressens quand je suis
prof... Qu’est-ce que I'on peut faire ?L3lintérét ici de I'observation d’'un pair est de pair
procéder a un recoupement entre ses propres rgsssativent syncrétiques, lors de
l'intervention avec ses classes et des indices qlyjsctifs liés a une position d’extériorité
détachée des contingences inhérentes a la comttuiteclasse.

Deuxiemement, les débriefings post-observatiorequairs s’effectuaient la plupart du
temps de maniéere trés spontanéd_e truc le plus marquant franchement... A pardiésils,
le reste, c’est du détail... C'était le bruit du déHetbruit... ».L'authenticité et la simplicité
de I'’échange, sans aucune stratégie d’évitememteocontournement, tranchaient nettement
comparativement aux interactions généralement ptadevoire aseptisées des séquences de
conseil pédagogique entre un stagiaire et un emseigplus chevronné. La confiance et
I'estime réciproques étaient cependant des condifiwemieres pour que I'entretien demeure
convivial et aboutisse sans détours a I'expliatatdes difficultés professionnelles des néo-
titulaires. Au-dela des prises de conscience dblies, ces modalités de co-observation et de
débriefings post-observation ont favorisé la cartdion de nouvelles stratégies d'intervention
en classe. A titre d’'exemple, I'épreuve publiquen# intervention mal maitrisée, sur laquelle
les deux néo-titulaires se sont accordées sansupudepossibilité d’échanges posteriori
entre elles ont constitué les conditions favorallésnergence de nouveaux possibles pour
intervenir en classe« Moi avec le recul, je n'aurais pas fait ¢a... Adecrecul, jaurais
commence, voyant que c'était le bazar, jaurais tamtété... Et jaurais tout de suite
commenceé a travailler a I'écrit, histoire de lesttreetout de suite en activité... Aprés jaurais
repris le travail a I'oral, ils auraient été calmégsar le travail a I'écrit et tout, et la... Et la
franchement je pense que cela aurait été nettemamix ! ».

La délégation d’'un dispositif de formation aux f@sneux-mémes nécessite de leur
part une responsabilisation accrue pour prendrardage en charge leur propre formation.
Néanmoins, la faible disponibilité des néo-titidairdans leur propre établissement, leur
difficulté a résoudre entre pairs certaines situetiproblématiques et enfin le risque d’'assister
a un rabattement des exigences curriculaires garade collectifs débutants se satisfaisant
d'exigences pédagogiques minimales sont autantérmd@éhts plaidant en faveur du
prolongement de l'action de formateurs lors desnpgees années d’apprentissage de leur
métier. Mais l'orientation de cet accompagnementitsé’étre repensée autant au niveau de
son organisation que de son cadre scientifiquénejue.

Avant toute amorce de tels dispositifs de formagonétablissement, plusieurs pré-
requis sont nécessaires pour l'accompagnement deditm@ires: a) avoir une bonne
connaissance du travail réel en établissements cbéida prioritaire, mais aussi des étapes du
développement de I'activité des novices, b) conceNanalyse de I'activité des débutants
dans une perspective dynamique, c’est-a-dire @pi&hendant comme une forme provisoire,
partiellement stabilisée, partiellement satisfaisaat dont la modélisation des autres activités
typiques en amont et en aval de celle-ci donnecl#ds pour la comprendre et la transformer,
c) insister en corollaire, pour que I'analyse @etivité professionnelle montre les aspects les
plus générigues d'une communauté débutante en ocderrsiéveloppement, et non les
difficultés inhérentes a des enseignants en péeicud) accepter, malgré tout, que le
développement de [l'activité des débutants, bienaapdmpagné, donne lieu a des
transformations preévisibles et/ou imprévisiblesntés et/ou rapides, singuliéres et/ou
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typiques,etc. Des transformations qui finalement échappent endg partie aux formateurs
et e) accepter que la référence a l'activité expeet soit pas mobilisée comme une ressource
exclusive mais plutét ponctuelle, compte tenu deextinence, de sa compatibilité vis-a-vis
d’un registre particulier de situations scolairedes dispositions a agir des néo-titulaires.
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