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Introduction :

Si l'irnage ciu rtraître contnle personne ressoLrrce reflétant trne fonction

essentielle. celle d'instruire d'autres de les tbrmer et de les orienter, reste

puissante et identique à elle mênte depuis pratiqttement l'ère du tnonitorat;

soll rôle de gestionnaire des apprentissages a bel et bien changé sotts la

pression des exigences actuelles d'eflicacité de rendetllent et de rentabilité

e1 partant. ses tâches se retrouvent également translbrntées.

C'est .ius-tentent en rapport avec Llne vision du rôle traduisant itn

savoir. up savoir-làire et un savoir-être. théoriquentent apprécié à travers /c.r

tuc'hc.s ullantlues tltr muîlrc et l'ondamentalement axé stlr I'uclc

tl'cnsaignamcnt pris conlme conlportement typique avec toutes les

contpétences inrpliquées que s'inscrit le présent schénla d'andlyse. il repose

principalement stlr deux dirlrensions clés. à savoir :

Résumé:
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- Une dimension centrée sur les compétences. en précisatrt de uanière
opérationnelle les descriprteurs d'efTcacité les c1ésignant:

- cle l'autre les argunlents développés en litveur cle la concerrtion
favorisant les stratégies d'enseignement ou les " façons d'enseigner''
tout en intégrant les nouvelles analyses inhérentes aux modes d'actions datts

leur inrpact sur l'efïicacité : Consignées principalernent dans les approche

très récentes de la française Margr,rerite Altet (1994.1t)96) et de ntattièrcr

f-ondamentale les descl'ipteurs d'efïcacité de t1'pe réllexil.s tcls qr"re proposés

par I'américain Bruce.loy'ce (1972. 1981). ,'ainsi que sllr c1'autres ituclcs

moins récentes rlais touiours d'actualité , accoutplies par d'atttres

chercheurs ayant porté sur les comportements pédagogiques dans leurs

etfets sur les apprentissages des élèves ; telles que celles de lrlanders.

Bennet, Anderson et tliddle aux U.S.A.

La démarche ainsi envisagée f'onclée sur des argumcltts scicrttiliqtrcs e1

métl-rodologiques avérés. contribucra à r-totre avis à la rttisc cn crvidctrcc trott

seulcrnent d'une batterie dc critères suscerrtible d'clvalucr l'clJlcacitcl clcs

nraîtres en situation pgelle. de lcs sélc'ctiotrncr et de sttivrc pltrs tarcl lcr.rr

carrière : mais égaleniept.d'agir en amont par la conceptiorl c1'un dispositif
cle lcrrrnation à ntême dé'Ubter les aspirants it une fbncliott ettseignante des

outils aclécluats lcur permettant une gestiolt prolèssionnellc e1 cf'ljcace de

leurs futr,rres classes.

Ainsi. "'l."enseignarrt elllcace" est perçue clans trotre perpectir,c collllllc Ltllc

personne ressource chargée d'organiser à l'intérieur dc la classc tllle
situation de relatiort en agissant sur les lacteurs en préscnce (c(lèvcs"

contextes pédagogiqttes. nloyens didactiques).

I. LA DIMENSION CENTREE SI]R LES COMPETENCES'

Selon Shearron et llerrsel ( 1973 ) ; in 'lournal of rcsearclt atrcl

développetlerrt in éducation PI'}. l l0-1 17. la cotttpcltetlce cl'cllscigrlctllctlt

est assimilée à un état de perfbrmance cpte le maître s'attetlcl à clcltt-tontrcr sltr

le plarr cognitif. affectif et sLlr celui de l'action: il s'agit cl'utl cortlpttrtetttetlt

reflétant une situation réelle obscrvable.

Le concept cle "W!!tence" clatts le clontaine de l'enseignemcllt {irt trop

souvept oitribuar cle malière restrictive aux settles connaissances tlieroriqttes

acquiscs par l'enseignant clans un sectellr précis clu savoir : alors cltre la

"*:di
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recherche pédagogique a démontré l'existence d'autres dimensions aussi

fondamentales intervenant au niveau du processus d'enseignement,
processus évoluant dans un environnement des plus complexe vu la nature

même des partenaires en présence dans la situation pédagogique.

A ce propos, Hensel et Shearon distinguent dans leurs analyses outre la
dimension cognitive dans l'acquisition des compétences ; deux autres

composantes d'ordre affectif et celles inhérentes à l'action du maître dans la

classe; Ils les décrivent en tant que critères agissant sur le processus

d'interaction et comme indicateurs de compétences, comme suit :

- les critères d'ordre cognitif, constitués par un corps de connaissances

théoriques, scientifiquement fondées et permettant au maître d'éprouver le

savoir dans sa réalité, d'en appréhender les stratégies et les techniques de

mise en application ;

- les critères d'ordre affectit désignant l'ensemble des attitudes manifestées

par le maître dans le cadre de la transmission du savoir ;

,{

- et enfin les criièmi d'action, désignant l'ensemble des activités

développées par le maître'lÜrs de son intervention en classe.

Desjarlais (1975) (l) distingue quant à lui, trois critères à même assurer le

choix d'un bon programme de préparation

- le savoir : recouvrAnt n6n Seulement les connaissances ; mais

également les habiletés intellectuelles qu'un futur enseignant doit

maîtriser ;

(l) Dejarlais (1975), Nouvelle formule de préparation des enseignants aux

USA, ln Revue Internationale des sciences de l'éducation, 1975, avril -

englobant, selon l'auteur

le-àmpétences devant refléter chez le candidat enseignant, non seulement

la connàissance de l'acte d'enseignement dans ses différentes dimensions

mais également la capacité d'appliquer en situation réelle cette

connaissance.
Son niveau de maîtrise sera certifié par une taxonomie bien définie.

septembre, PP.263 -275
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- et enfin ce qu'il désigne, en page 267, par I e terme ' 'lzgduçügy" ,

c'est à dire les compétences manifestées et exprimées en fonction des
résultats de l'enseignement dispensé dans une situation réelle ou
l'enseignant se donne comme tâche de changer le niveau de rendement
de ses élèves en favorisant chez eux I'acquisition de nouvelles
connaissances.

LI Ouelques aspects théoriques de la formotion fondée sur les
compétences:

Dans une recension critique de la littérature pédagogique
consacrée à ce sujet, Haustin (1973). Dénombre cinq. Approches
susceptibles d'identifier les compétences d'enseignement, à savoir :

- l'approche basée sur les objectifs comportementaux. il s'agit de la

reformulation d'un programme existant en relevant ce qui est requis du
maître et l'ensemble des exigences attendues de lui en les redéfinissant en
terme d'objectif comportemental ;

- l'approche basée suï'lss,besoins des élèves ; ou l'on fixe au départ les

résultats attendus dmement de leur besoin et on

déterminera par la suite les conditions d'une intervention qui conduira vers

la réalisation effective de ces résultats ;

- l'approche centrée sur les styles d'enseignement caractérisant le maître
efficace, ou l'on part des comportements spécifiques d'enseignement
régissant un modèle théorique donné pour définir les compétences attendues

du maître " efficace " ;

- Une quatrième approche est dite «méthode d'identification de groupes :

elle consiste, pour le planificateur du programme de formation à identifier,
au sein de celui ci, certains aspects qu'il transformera, grâce à des

opérations déductives, en objectifs d'enseignement et en compétences du

maître;

et enfin une cinquième approche basée sur l'analyse des tâches

d'enseignement, ces dernières étant comprises comme spécification

du rôle du maître dans un contexte éducationnel donné..

;-:-i:.
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[,'analyse en questiolt reqLlicrt une minutieuse observatioll du rtraître cle ce

qg'il lirit en tant qu'enseignant. alln d'en intégrer les ct.rt'tl1'rortenlents

nécessaires à l'acconrplissenrent des tâches spécilicltrcment enseigltantcs : il

est clitir par ailleurs clue chaculte cles approches clctcritcs. colllpolle en soll

seilt ses propres {àiblesses d'ordre rrréthodologiquc et thioriqr-re

Dans notre schéura d'analyse cclnsacré ilLlx

cl'epscignenent" nogs avolls nris l'accent stlr trtlis types cle

essenticlles pottr Llne condr"rite eff-rcace de la classe :

- la planification de l'enseiqnement ;

- la gestiou nrttltilbrnle de la classe :

- ct enlrn. l'évaluatiou des apprentissaqes.

Nous làisolls correspondre dans ce qr.ri suit à chacttue' de ccs tâches une

compétence spécifique attendue de l'enseignant. ainsi clue lcs cottltaissartces

u) Les ces de
A l'instar clu planilicatc'trr

da,s le tl.11aine..o,r,r${ique': rlevartt prclciser les ob.iectil-s c'l'trrrc ctttreprise

e' \.Lle cl'élaborer cies siratégies' pertinetrtes 1'rertllcttant leur réalisation

efïèctive ; l'enseignant en tant que planihcatettr scolaire doit également

clans le cadre cle sa classe. quantilier un prograllrnre cl'enseigtrement etr

précisant les étapes et les conditions c1'exécrttiotl c'les obiectil,s préalablenrent

flxés dans le cadre de ce progralllllle. .

('ctte action c.le planification opérée par lc nlaître il pollr but de lncilitcr toute

prise dc. ciéciiion relati'e aLtx ll1o)'clls cle réalisatiorl cles ob.lectil\

pédagogiques cn tbr-rction d'une taxinonrie donnée pernlettant lcur

hiérarchisation assumnt ainsi une progression graduée des apprentissages.

"€{a

tâches
tâches

cclmpétence :

- une Irtaîtrise parlàite dc la nlatière cltte lc

- Llnc connaissatnce cles théories dc

cl'application de certaines d'entre elles cn

ntaîtrc cst aPPclé à ctlsclgncr ;

l'apprerttissage r:t clcs motlcs

classe ;
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- Llne connaissance des tcchniques d"élabr)rntion des ob.iectils diclacticlues.

leur f-ormulation et leur hiérarcliisation en lbnctiort d'unc taxonontie (cclle
de Bloonr ou de d'Flainaut par exenlple).

b) Les c'ornpétencc.ç de "!ç{unugar' 'dc lu c'lussc :

Dans une entreprise écottouriclue. le '" Mattager" cloit orgarriser les

moyens et les appliquer cle maniè're appropriée clans un environltert-tcttt clont

il contrôle les éléments : de tnême l'enseignant dans le cadre de [a classe

cloit exécr-rter les mêmes tâches dans la mcsure ou il est consicléré à .iuste
titre contnle une véritablc plaquc totlrllante du processus. enseigtler -
apprendre .

,, Les connaissances itrrpliquées :

- une connaissance des faits sc,olaires ;

- une connaissalrce des processus interactils liels à la sittratiott

pédagogique :

- Llne connaissance des technologies cle conception. c1'cllaboration et

d'utiIisatiorr cles instrunteltts d'enseigtretnent.

c) Les comoétenr"§'d;Anqtt Evalnateur :
rtratttc cltt

processus enseigner - apprendre. le maître aLlra pour lbnction d'en assttrer

le corrtrôle" de rechercher lc- fèed-back nécessaire i) la cottrpt'éhetlsion dtr

système d'échange pédagogique dans le but d'améliorer ott de nroditlcr le

processus d'apprentissage et cl'assimilation cle l'élève .

,, Les connaissances recluises par ces compeitences pcuvettt êtrç

résuntées contnte suit :

- une connaissance parfàite des instruments de nlesure (épreuves. tests

d'ertcadretnent) ;

- les caractéristiques ntéthodologiqttes à la base de letrr élahoration

(validité de contenu. validité critérielle. frdélité. ob.iectivité) ;

-- rles connaissances étendues en docirrologie pour llualtccr les ellèts liés à

la sub.iectivité de la notation ;

- [.it cg1utaissance de certaines techniques statistiqtres. paramétriqtres et

non - paramétriques. en vue de ler-rr utilisation dans le traitemetrt statistiqures

des liesures opérées (notation. cliagnostic des har-rdicaps. classelnent des

apprenants. sélection)

'g:{ir
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1.1 Les schèmes d'actions fondées sur les descripteurs sgécifiques

d'efficacité :

A propos de l'acte d'enseigner Tardif (1992) (l) estime qu'il ne peut être

analysé uniquement en termes de tâche de transmission de contenus et de

méthodes définies à priori, en raison de sa nature complexe et de sa

difhculté.
L'auteur justifie son assertion par le fait que ce sont les interactions vécues,

les communications verbales en classe ainsi que la variété des actions en

situation qui vont permettre ou non à des élèves différents d'apprendre à

chaque intervention.

Tardif ajoute : « ainsi les informations prévues sont régulièrement modifiées

à partir des réactions des élèves et de l'évolution de la situation pédagogique

et du contexte. Ce qui constitue la spécificité de l'enseignement, c'est qu'il
s'agit d'tn travail interactif »>.

Ainsi nous retrouvons donc toute la dimension réflexive prônée par Joyce

dans ses analyses et le caractère flexible que doit comporter toute

intervention pédagogique

*.
sur le même plan d'anfryse que Tardif , Altet (1994 , P. 3l) estime pour sa

part que '. « I'enseignement peut être aussi conçue comme un processus de

traitement de I'information et de prise de décision en classe où le pôle de la

dimension relationnelle et de la situation vécue dans un contexte donné avec

I'apprenant est aussi important que le pôle savoir ».

La priorité longtemps attribuée dans la préparation classique des enseignants

aui contenus d'enseignement, Se trouve du coup effrité par la nouvelle

orientation en matière de formation qui désormais, vise la concrétisation :

"du profil de I'enseignant expert" 
'ou de " l'enseignant - professionnel -

rëJtéihi'', pour reprendre la terminologie d'Altet; l'enseignant dans cette

pàrspective étant défini, comme une personne ressource dotée de

.o*pét.r.es spécifiques, spécialisées reposant seulement sur une base de

,urol., rationnels, reconnues, venant de la science et légitimés par

l'université mais également de savoirs explicités issus des pratiques'

Dans cette optique Altet (1996), préfère remplacer le modèle du triangle

pédagogique basé sur le triptyque: enseignant-élèves-savoir conçu par

irotsruy" ; pour le remplacer par un nouveau modèle d'analyse plus

L
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dynamique comportant quatre dimensions clés en interaction réciproque;
prévalant dans toute situation d'enseignement et d'apprentissages ; a savoir :

" élèves - enseignant - savoir - communicalion ".

(1) Cité par Altet et collaborateurs (1996), Former des enseignants
professionnels, quelles stratégies ? Quelles compétences ? Ed. De Boeck ;

perspectives en éducation, Bruxelles, (1996) P. 91

L'approche défendue par l'auteur, reposant sur le postulat inhérent à la
construction des compétences professionnelles par l'action , puise en fait ses

origines dans les travaux de Joyce (1972) sur la flexibilité de l'enseignant
dans ses rapports avec l'efficacité pédagogique , ainsi que comme le

confirme par la suite Altet (1996) dans les nombreuses études s'appuyant
sur

les fondements et les apports récents de la psychologie cognitive et à

l'expertise pédagogique d'un ensemble de chercheurs dans le domaine
psychopédagogique tels qu'Anderson et al (1978) , Shavelson et Stern
(l9Sl) , Leinardt et Grceno (1986) , ainsi que du courant représenté par

d'autre auteurs tels que Berliner (1986) , Calderhead (1987) et enfin Glaser

Les travaux phénoménologiques sur le savoir enseignant lié aux

représentation et âux situations vécues issues de la pratique ont également

contribué de leur part, à l'émergence de la conception en question, nous

citons entre autres lestravaux d'Elbaz (1983) de Louden (1991), Rechner et

al (1987), et enfin ceux de Lampert (1986) (2).

Pour étayer et donner une consistance théorique à ses arguments développés

dans ce contexte; Altet s'appuie également sur le courant récent de Shon

(1987) et de Tochon (1993) sur "l'enseignant - expert", courant

s'inscrivant globalement dans le paradigme de recherche sur le " teache r-
thinking" et les réflexions de Pernoud (1994) sur " la capacité de

mobilisation et d'actualisation des savoirs en action par les enseignants"

;l;1:,
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t.2 les schèmes d'action : notions de déllnition :

Par schèmes d'action nous entendons égalemellt et de manière plus

générale l'ensemble des activités développées par le maître lors de son

intervention en classe. englobant les" .fbnctions d'cnseiqner " ou les

" styles d'enseignemenl " ; tels que définit dans nos précédentes analyses.

Aux compétences issues des tâches d'enseigrretttent arralysées en sLlpra.

nous complétons notre schéma d'analyse relatif à la préparation de

l'enseignant par la dinrension liée à l'action ou basée sur les schémas

d'actions, telle que consignée dans les travaux d'Altet (1992. 1994 et 1996 )

De rnanière plus orientée. les schèmes d'action impliquent les'"scrtrrir.r

procédtretux"qu'Altet (1996) déftnit comnle étant les "suvoirs Praliqucs "
c'est à dire les savoirs issus de l'expérience et de l'action réussie ou pour

enlployer un terme plus savant d de la praxis.

Pour conrprendre comment I'enseignant mobilise ces ".çalrrirs prutitlttes"

et les interactions :Sntre les différents types de savoirs et I'action' Altet

s"appuie sur l'approcfie, de Malglaive (1990) basée sur le " stttoir en

Lt,\(t!ae " articulant les diÏTeients savoirs dans I'actit-rl't '

Altet fàit allusiop dans ces propos, à I'interdépendance des savoirs et de

l'action que Piaget (1974) a soulevé de marrière pertinente dans une

question fonnulée comme suit : :Comment le

suiet peut-il " reussir en pensée" après avoir " compris en action " 'J .

( I ) et (2) Auteurs évoqués par Altet ( 1996) , op'" p'35'

Qtrestion clé à la quelle Pievers 1994 (1) a essayé de donner un début de

.àponr. en affirmant: « quand on connaît quelque chose, on peut connaître

non seulement des informations factuelles (savoir déclaratif). mais aussi

comment on pellt utiliser ce savoir dans certains processus ou routines

(savoir procédural). on peut aussi conrprendre. poursuit l'auteur, quand et ou

ce savoir peut être appliqué (savoir conditionnel) »'

30
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Pour Vergnaucl (2). le schème " c"esl cc qttc pcrmet ù l'ut'tion d'atrc

;"f,ï:l1'ï;;ct(leec) (l) rapp.rtc: « Il (Malgl.ir,'c) ,rilisc "lc c.rtcepl
S.R.l"' (poirr système
de représentation et de traitement), emprunté à Iloc ( 1987). pour représenter

les opérations cognitives articulant les savoirs et l'action nris ett ttuvre dans

les pratiques professionnelles : les SR'f, corresponderfià unc intériorisulion
des dornaines relevant des tâches aux quels le suiet a été confiorrté et dans

les quels il développe son activité »

l.2l les compétences défhnies en fbnction de la dinrension
réflexive :

De manière plus ciblée nous privilégions dans notre essai les schétnas

d'action se rapportant au style de type réflexif caractérisarrt l'enseignarrt

flexible tel qLre définit par .loyce (1972) et englobant de manière

opérationnelle les ,çlrutégia.s d'inJi»nrutiott de type :

- l$ -ilî:i::ît§X[:ii]i1"",",,. c,es é,èves

Et les :;trtttéqia.ç da procéiffhc de type :

- Pl : Aide les élèves à déterrrriner Lln starrdard de

perlbrmance
P2 : Aide les élèves à dér'eloppcr Lln plan ou ttne

procédure..

En cl'autres termes un plan de formation fbrtement saturé en

" comportements réflexifi", conlormément au tnode opeiratoire utilisé par

.loyce dans Sott systèrne d'analyse des cot't-tportements verbaux pOLlr

déierminer I'in«lice àe réflexivité de l'enseignartt.

L'indice en question est déterminé selon un rapport impliquant le rrombre de

comportements verbaux de l'enseignant sutscitant la réflexion et la

participation de l'élève dans le processus d'apprentissagc-. que noLls

àévelopperons de manière opérationnelle dans notre approclre

méthodologique.
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2 LES VOIES D'ACOUISITION DES COMPETENCËS EN
OUESTION

Les voies d'acquisition des compétences qu'elles soient liées

aux savoirs proprement dits ou aux savoirs pratiques telles qu'analyses dans

notre démarche, exigent selon nous, la prise en ligne de compte de trois
aspects fondamentaux de la formation enseignante en I'occurrence :

(l) Cité par Altet, ibid. , op cit. P. 36
(2) Altet (1996), ibid. , op cit. P 35.

- Une formation centrée sur ce qtue o' I'enseignant doit
savoir'' ;

- une formation pour et par l'action, axée sur ce qlue "le
rnaîte deÿrgf0&"

- et enfrn "une préoaration psltchologique centrée sur la
relation maître-élève -environnement' .

Nous nous basons pour cela sur la synthèse esquissée par Altet (1996) à

travefs le concept de"' .!'enseignant Professionnel - Praticien - Ré-fléchi "
et notamment de la synthëse des résultats issus des travaux de Tardif (1993)

sur "la notion d'habitus" développés par les enseignants (c'est à dire

l'ensemble des dispositions acquises dans et par la pratique réelle de la
classe ).

2.1 Formation centrée sut ce qu'un "maître doit savoir": .

il s'agit de doter I'enseignant d'un savoir pluriel lui permettant la

planification, I'organisation, la préparation cognitive de la séance

à'enseignement de même que la gestion pratique de la classe dans ses

aspects interactifs.

Altet (199 6, P.33 ) donne une définition exhaustive de ce que nous

entendons par savoir pluriel, en effet selon l'auteur : « dans l'enseignement,

les compéterrces ,"couvrent une pluralité de savoirs : savoirs théoriques,

savoirs pratiques, savoirs conscients qui préparent et guident l'action, mais

aussi sâuoiri implicites, savoirs d'expérience, continues, automatisées,

intériorisées qui interviennent dans les improvisations ou les prises de

décisions interactives dans l'action ».
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Dans la même optique Anderson (l), distingue trois formes de savoirs:
" savoir déclaratif"ot '(savoir que), " savoir procédural"(ou savoir
comment ) et' 'savoir conditionnel" ou (savoir quand et ou ).

Ces differentes formes de savoirs sont plus explicites à travers la typologie
proposée par (Altet, 1996,P.34 ) et structurée de la manière qui suit :

- Les savoirs théoriques, de l'ordre du déclaratif ; avec :

a) Les savoirs à enseigner: Comprenant les savoirs
disciplinaires, les savoirs constitués par les sciences, les

"saÿoirs didactisés " à faire acquérir aux élèves, etc.

b) Les savoirs pour enseigner, ce sont les savoirs
pédagogiques sur la gestion interactive en classe, les

savoirs didactiques dans les differentes disciplines et enfin
les savoirs de la culture enseignante.

L'auteur fait remarquer que ces savoirs théoriques sont indissociables.

Les savoirs sur la pratique, composés des savoirs
procéduraux sur le comment faire et les savoirs

formalisés ; -

Les savoirs de la pratique qui correspondent aux

savoirs d'expérience, aux savoirs issus de I'action
réussie, de la praxis et aux savoirs conditionnels de

Stemberg (1985), les savoirs d'action, etc.

. (l) Cité par Altet (1996), op. Cit. P. 196.

Ciest une formation basée sur des fondements scientifiques visant la
consolidation de la crédibilité de I'enseignant devant les élèves ou devant un

auditoire intéressé.
Le maître devra, à ce propos, s'armer de connaissances solides et

approfondies et par conséquent il doit accompli des études de spécialité dans

un domaine précis de la ccinnaissance (mathématiques, scierices naturelles,

a)

b)
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grammaire, etc) ;pour pouvoir accéder valablement à ses responsabilités

professionnelles, outre cet aspect fondamental dans la formation .

La crédibilité de l'enseignant doit également être consolidée par une culture

générale étendue aux domaines scientifique, littéraire , philosophique ,

esthétique , social et politique; afin de lui permettre I'acquisition des

habiletés d'analyse , de communication et celles d'entretenir des relations

sociales avec son milieu ambiant.

2.2 Une formation pour et par l'action axée sur ce que "le maitre

devra faire":

Il s'agit dans ce contexte d'armer l'enseignant en savoirs

pratiques dans ses deux dimensions :

Les savoirs sur la Pratique ;
- et les savoirs de la Pratique ,

tels que définis en supra par Altet .

Car il ne suffit pas d'avoir une compétence d'enseignement précise dans un

champ de connaissa$ces précis pour être efficace, mais également de

démontrer de manièrê sencrète une application de celle ci à travers un

comportement apparent.''-"
Le candidat - maître devra faire preuve de maîtrise de l'activité enseignante,

maîtrise dont le niveau de perfection sera déterminé selon une taxonomie

adaptée.
La formation à l'action par I'aetion vise à développer chez l'enseignant une

approche des situations vécues de type ''action-savoir-problème" en we.de
le,doter des capacités d'analyse de ses propres pratiques, suivent le principe

selon lequel''on apprend à nager qu'en nageartt",

Ce type de formation doit être soutenu par des dispositifs de préparation

adaptés.
Altet (1996) propose à cet effet, dix dispositifs envisagés par ailleurs par

Pernoud (1994) (1) dans le cadre du projet Genevois de formation des

enseignants des écoles primaires dont nous retenons les plus impotents

parmi eux :

' . La pratigue réflexive; qui constitue justement la pierre angulaire de

notre édifice théorique , est llun des piliers de notre'problématique

concernant l'enseignant efftcace .
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Si la primauté revient à Joyce pour avoir analyser dès 1972 cette dimension

de manière opérationnelle, beaucoup d'auteurs plus récènts l'on édulcoré

d'une connotation spécifique en cohérence avec leurs propres approches

théoriques ; même s'ils s'accordent tous pour la ramener à l'action du

maître à l'intérieur de la classe .

C'est ce qui apparaît dans les travaux de Schon (1983, 1987, l99l) (l) par

exemple quand il parle de "re.flexive - practice'pour désigner la dimension

réflexive dans les processus interactifs, que saint Arnaud (1992) (2) traduit

par la "connaissance dans I'action " ou que d'autreS encore traduisent par

"épistémologie de l'dction", "de conscience de soi" ou de ')
métacognition".

(1) et (2) ibid. op. Cit. P.197

Quel que soit le vocabulaire utilisé, comme le souligne à juste titre à nos

yeux Altet (1996,P. 197), ils désignent tous une forme de "rëflexivité",
enclenchée, selon l'auteur, lorsque : « le sujet prend sa propre action , ses

propres fonctionnements mentaux pour objet de son observation et de son

analyse et qu'il tent$ de percevoir et de comprendre sa propre façon de

penser et d'àgir » . 1"tr**

La préparation de l'enseignant dans cette perspective, peut être envisagée

par un entraînement à l'auto-observation et à l'auto-analyse en proposant en

guise d'outils de formation, des grilles et des méthodes telles que celles de

l'autoscopie.
D'autres méthodes peuvent être également associées telles que : .

o L'observation mutuelle, en complément à l'échange sur les pratiques

des uns et des autres ; se voir mutuellement fonctionner en classe

permet un questionnement réciproque et un enrichissement partagé

entre les enseignants ;

o L'écriture clinique, c'est Ie fait d'écrire Sur sa pratique en tenant un

Journal, raconter des incidents critiques, etc ; ce qui lui permet de se

relire, de compléter des observations, d'avancer certaines

interprétations .

Dans ce contexte, Altet (1996, P.201) rapporte que pendant une vingtaine

d,année, Huberman et son équipe de la faculté de psychologie et des
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sciences de I'éducation de Genève ont demandé aux enseignants en

formation initiale de tenir un journal durant leur première année, notamment
durant leurs stages pour revenir "à froid' ' l'année suivante sur les

matériaux de façon plus analytique et méthodique en dégageant des thèmes
principaux en vue de concevoir d'autres pratiques.

Parmi, les autres dispositifs de formation envisagés dans le plan Genevois
nous citons brièvement : La vidéo-formation , l'entretien d'explicitation , la
simulation et les jeux de rôles , etc. ; techniques bien classiques qui ont fait
leur preuve dans le domaine de la formation des enseignants.

2.3 Une formation psychologique axée sur ce que "le maitre

dslljppuver":

La mise en application du savoir scientifique, dans une

atmosphère d'harmonie avec le groupe classe exige du maître un caractère

équilibré reflété à travers des sentiments et des attitudes à vivre dans la
rencontre pédagogique et la relation maître-élève-matière.
.Dans la mesure donc* où l'acte d'enseigner s'insère dans un système de

relation, la préparatioriipqychologique du maître à la rencontre avec l'élève,
constitue un aspect impoftaht dans l'acquisition des compétences.

La rencontre suppose de la part du maître qui la provoque et l'entretient, p le

sens des valeurs et une attitude caractérisée par une maturité émotionnelle

stable.

Une préparation psvcholoeique pertinente requiert I .

- Une formation aux théories et méthodes d'approche de la
personnalité.
- une initiation aux théories et méthodes d'action relatives aux

phénomènes de grouPe
(la dynamique de groupe ) , la classe étant un petit groupe .

- une initiation à l'écoute te de l'autre, à la prise de décision

susceptible de régler les

differents , les conflits de groupe ; d'aider des élèves en situation de

crise qui auraient
besoin d'un réconfort moral, etc.

I

i
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. Conclusion :

L'enseignement est unq æuvre trop sérieuse pour être assumée sans
une préparation pertinente tant sur le plan académique et professionnel que
scientifique et pédagogique ; en vue de répondre aux exigences multiples
d'une performante gestion de la classe.

La préparation en question doit être basée sur l'action et par l'action
soutenue en cela par les techniques nouvelles tant audiovisuelles
qu'informatiques.

Notre adhésion à une formation des maîtres axée sur les compétences
d'enseignement découle de notre conviction profonde que ce type
d'approche confirme le maître dans son véritable rôle, celui de Manager de
la classe ayant pour tâche essentielle la concrétisation d'objectifs formatifs
au profit exclusif de l'élève.

"l'enseignant Manager" est non seulement à notre avis, un praticien
efficace qui maîtrise les "tours de main" du métier et fait preuve d'une
expertise pratique daqg le domaine de l'enseignement ; mais également un

professionnel capable "tl'giuster des projets pédagogiques dans le cadre
d'obiectifs pré établis et ô'tifre éthique afin d'analyser ses propres pratiques
et par conséquent de s'auto-former durant toute sa carrière.

Le rôle de la hiérarchie scolaire dans cette perspective, ne doit pas de ce

fait se focaliser strictement sur les directives contraignantes pour le maître ;

par la distribution des tâches à exécuter ; mais de lui favoriser une certaine
autonomie dans la sélection des moyens didactiques, de l'organisation de sa

classe et lui permettre par la même, la prise d'initiative dans la
reformulation des objectifs à atteindre dans le cadre de son enseignement de

I 'éthique professionnelle et de la législation scolaire en vigueur.

-,:,
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