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AVANT PROPOS

Les conditions d’encadrement éducatif répondeesell
vraiment aux besoins et motivations des publics
concernés ? La transmission des savoir-faire qoorebs

elle a I'appropriation qu’en fait I'apprenant durason
parcours ? Les résultats de mes recherches sur les
pratigues langagieres (M. Miehakanda, 2010) font
ressortir des difféerences entre les intentions
communicatives des enfants et celles des adultes. C
différences sont, certes, relatives a une asymétrie
naturelle entre locuteurs « experts » et locuteunsn-
experts » (D. Moore et D.L. Simon, 2002). Il s’agh
effet, d’'une dimension didactique des interactibés a
acquisition du langage par I'enfant, c'est-a-dirae
situation de communication qui place I'adulte esipon

de porteur de connaissances langagieres a tramsmett
mais aussi en position de médiateur expert maitrbas
modalités d’apprentissage. Mais ces différencesvesit
surtout de distorsions intersubjectives a prendne e
compte dans le cadre d’'un contrat didactique owuwha
locuteur doit étre considéré comme un acteur effect
impliqgué dans un processus d’intercompréhension (C.
Brassac, 2000) qui attribue son sens a la situal®n
communication.

Les distorsions engendrées par une rupture ensre le
intentions communicatives  constituent  pour le
pédagogue, entre autres, des opportunités faverahle
repére des disparités intersubjectives entre lestéars

en présence.



Ces disparités nécessitent la médiation d’une diguan
d’interaction adultes-enfants et enfants-enfanésjulte
enseignant aux enfants la prise en compte degetfitfe
points de vue exprimés d’'une part et 'argumentate
leurs interventions d’autre part, tout ceci au myghdes
tours de parole instaurés dans les échanges.

Le jeune locuteur est ainsi impligué avec ses paiirs
'adulte référent dans une dynamique langagiéreil ou
peut se poser en acteur partageant des usagesixsocia
communs ou les différences intersubjectives soisepr
en compte.

Dans la pratique on envisage ainsi une pédagogie qu
considére I'enfant comme une entité expérimentant s
langue et sa culture dans un contexte ou les
apprentissages s’effectuent au moyen de modalités
communicatives favorables a I'expression des cestit

a l'utilisation des langues en présence, ou limliv
construit des savoir-faire en développant un esprit
critique attentif aux points de vue de ses intedears
dans toute la diversité de leurs subjectivités.

L’enjeu de la situation de communication est ereteff
comme nous lavons vu avec C. Brassac (2000),
lintercompréhension entre des personnes qui
interagissent dans le cadre d’'une « communiaction »
Cette intercompréhension suppose, ainsi que lesgréc
Clark (1996), que les interlocuteurs partagentermain
commun (« Common ground ») qui, précisons-le iai, v
de paire avec la prise en compte des spécificitéle ¢a

subjectivité de chacun.



La posture de I'adulte en communication avec umgeo
d'enfants requiert de sa part une vigilance face a
'ensemble de ces éléments situationnels et camésxt

Le dispositif pédagogique adapté a cette posture
impliqgue a la fois un investissement personnel des
adultes éducateurs mais aussi la mobilisation dadre
institutionnel qui est lié a une sensibilisationsde
autorités compétentes a l'utilité publique d’un pebdjet,
dans la perspective d’'une mobilisation des capacies
apprenants a s’approprier activement les savaie-fqui

font I'objet de leur formation.



| — La fertilité des différences : lieu de nouvslle
modalités situationnelles

D’un point de vue méthodologique, nous postulerions
gue les différences interindividuelles constitudet
fondement des situations d’apprentissage ou chaque
acteur contribue au processus d’intercompréhenginn
est le lieu de la co-construction du savoir. Il ortp,
dans ce contexte, d’étudier les conditions et mtidales
plus favorables a une expression optimale desdiép
intersubjectives.

Le dispositif d’'une situation éducative requiereunise

en place de modalités spécifigues relatives au
développement d'une interaction productive du s&ns
travers la transmission et I'appropriation de safaire.

Des observations effectuées dans les créches étdéss
maternelles ont révélé des interactions adultes-enfants
parcourues et organisées par des inférences nacedai
mise en ceuvre de modalités relatives a un contrat
didactique encadrant-encadré, enseignant-ensdigme.

ce cadre, les jeunes interlocuteurs seront invaes
expliciter et argumenter leurs propres producti@is
celles de leurs pairs, la consigne principale étant

d’exprimer librement son point de \ue

1 Transmission et appropriation des langues en Mauin: une approche
psycholinguistique des pratiques langagieres ereunibiglossique — These de
doctorat, M. Miehakanda, 2010, UAG Martinique.

2 M'Badi Miehakanda (2011), Vers une culture de ieetsité. Enfance,2011, pp
497-507



Plus généralement, il importe de considérer I'apané
comme un acteur autonome dans l'organisation de son
accompagnement, en précisant qu'un acteur est une
personne agissant dans un contexte qui 'impliquex a
d’autres personnes dans un but commun meax a
des intéréts différents qui sont source de cgeatines a
prendre en compte pour comprendre le sens deokacti
de chacun.

L’acteur s’inscrit donc ici, avec d'autres indivgludans
des rapports interactifs ou chacun s’efforce, asuives
moyens dont il dispose, de préserver sa liberté d’agir.
Ces rapports se construisent et se développertvarsr

de « systemes de relations ou d’actions » qui
caractérisent l'organisation tout en pouvant Ila
transfomer au bénéfice des uns ou des autres : « tout
changement pour I'épanouissement des individus, le
développement de leurs activités ou I'amélioratthn
cimat ou des performances de I'ensemble gu'il
constituent, passe par la transformation de ces
systémess.Les systémes d'actions sont ces moyens
dont disposent les acteurs pour prendre part a
lorganisation a laquelle ils appartiennent.

Le cadre proposé ici est celui d’'un atelier de xisédion

des potentialités personnelles a travers la ré@isale
taches dont les fonctions et rythmes sont adaptés a
chaque apprenant. Les taches a réaliser s'instrdaers

un projet personnalisé et/ou collectif respectueies
différences et des aspirations de chacun.

% Michel Crozier (1981), L'Acteur et le Systémees|Contraintes de L’Activité
Collective, 1981, page236.



L’enjeu de la démarche est le développement et
'épanouissement personnel des sujets a travers
'adoption de conduites d’apprentissage adaptées et
transposables a toutes les situations que ceuwrsti S
amenes a rencontrer.

Le référentiel commun a I'ensemble des programnbes e
taches de l'atelier se fonde sur une co-constmaioles
personnes encadrant I'action, de méme que les
apprenants, prennent une part active.

Engagé dans un processus d’élaboration intersiNgect
chaque protagoniste contribue a élaborer le réfiétate
l'action dans le cadre d'une dynamique inductive

favorisant I'expression des points de vue diffésent

Dynamique
inductive de
construction
Modalités
interactives
des taches
Référent d
programme
d’actions

Interférences
induction-déduction

Les processus liés a I'encadrement éducatif

La dynamique inductive de la co-construction cbgei:
I'organisation de I'encadrement d’'un groupe suppese prise en
compte de I'expérience de chacun et une évaluaiola situation
qui confronte les éduqués aux éducateurs dans uriexte
situationnel donné et autour d'une activité cogritdédiée a la
transmission et a I'appropriation de savoir-faire.



10

Les modalités interactives de I'organisation dehéa : elles sont
relatives a une démarche participative impliqudapdrenant et
I'éducateur dans I'élaboration conjointe d’'un réféirdes stratégies
d’actions collectives ; elles sont construitesibdds évaluations des
compétences en présence et en un lieu commun tiessacCes
stratégies collectives régulent aussi les condstaun déroulement de
'action en favorisant I'expression et la prise eompte de la
diversité des points de vue pour évoluer a traverse
intercompréhension constructive.

Le référentiel du programme d'actions: construit gartagé
collectivement, il est intégré par chaque indivigii en devient le
porteur et le vecteur ; il ne s’agit donc pas diations prédéfinies ;
une fois partagé il devient toutefois le fil conttug de I'ensemble
des conduites.

Les interférences entre induction et déductions ktuations
d’apprentissage sont souvent fondées sur une dbhenaéductive,
une cause entrainant généralement un effet ; ibitapci d’adopter
une posture inductive en initiant I'analyse d'untuaion dans le
sens d’une évaluation des éléments susceptiblesed/enir dans
I'évolution d'un processus de construction du sead’on devient
de fait acteur.

Zone
d’induction

Zone de

déduction

L’apprenant @
mediateu
Zone d'inter-
Zone

; . construction
d'interaction

Les différences de points de vue et les distorsiprslles entrainent
procédent du conflit sociocognitif nécessaire dabération des
savoirs. Ce conflit repéré par Doise et Mugny ()98& en effet
constitutif du développement cognitif des enfants cantact des
adultes qui les encadrent et plus généralementagpeenants au

contact des médiateurs (éducation — instruction).
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Les modalités susceptibles de favoriser l'investissnt de ce conflit
et d’en permettre I'élaboration sont justement dada médiation
d'une dynamique communicative considérant les wiffées

intersubjectives et les intentions communicativesi ¢ sont

associées comme des atouts du développement éedégcréative
de chaque personne prenant part a la situatiorodenanication.

Ces modalités mises en place par I'éducateur sdindét en

I'adoption par I'apprenant d’'une posture favoriséampression d’'un

point de vue sur un sujet soumis a son raisonnerugitue.

L'apprenant est de ce fait amené a mettre en odesresssources
dont il dispose pour appréhender les éléments d'siheation-

probleme. Différentes stratégies doivent lui étr@ppsées pour
l'aider a activer sa réflexion, le tatonnement revaht pas étre
exclu. L'une de ces stratégies consiste a expriggrpremiere
impression sur les données de la situation ou ssrréléments
présentés : initier ainsi une interaction expligationt I'objet sera la
construction d’'un cadre référentiel pour une réflaxcommune (le
brainstorming accompagné peut trouver sa place Wije autre

stratégie consistera pour chacun a argumenterrses gle position
en définissant la démarche qu’il a adoptée dasguation présente
et qu'il pourrait transposer a une autre situatie la méme
catégorie.

Il sera ainsi amené intuitivement a définir inidadent la catégorie
correspondant a la situation vécue, en se référam ensemble de
situations possibles proposées collectivement ésgmtées par le
médiateur. Enfin, [l'ultime stratégie consistera dabérer

collectivement le référentiel des actions a prognemen définissant
une ligne directrice susceptible dimpliquer lestemions et

aspirations de chacun dans une organisation commsonece de la

réalisation de projets personnels.
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I — L’adaptation aux contingences du
changement : de la déduction a I'induction

L’éduqué et [I'éducateur sont confrontées a des
circonstances susceptibles de changer leurs rapport
habituels lorsqu’ils sont en situation d’interagi¥est en
tout cas ce qui a pu étre relevé parmi des colégat
des lycéens rencontrés dans le cadre d’atelietihe

de soi animés dans des établissements d'une ZH® de
Martinique (2013/2014). Ces éléves ont souvent
témoigné des limites des dispositions a I'écoutagert
des adultes qui les encadrent dans leurs étabksdsrde
référence. Leurs reproches s’orientent notammaenst lee
personnel de la vie scolaire et les enseignantsegaient
peu enclins a entendre les points de vue des éleves
sentiment  d’injustice, d'étre en rupture de
communication avec un entourage scolaire hostile,
génere dans certains cas des réactions défensbies v
pulsionnelles. Ces contingences qui semblent velsti
aux statuts respectifs de I'encadré et de I'encadra
posent la question d’une hiérarchie dans leursapp

les enjeux interactifs sont-ils évalués par chapoar
favoriser l'intercompréhension qui sollicitant
limplication de I'ensemble des personnes en présén
Qu’en est-il de la co-construction d’un lieu comndm

la libre expression de chacun ? L’approche indectiv
peut apporter une réponse a cette problématiquia de
communication.

Dans ce cadre, les points de vue de chacun sont non
seulement fonction des statuts respectivemenbaési et
des propriétés relatives a la situation de comnatiic
mais aussi et surtout de [lintention communicative
partagée qui motive lintercompréhension parmi les

subjectivités en présence.
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L’adoption d’'une telle démarche par I'éducateur et
'apprenant est liee, dans ce contexte, a une ppptmn
commune d'un référentiel partagé, car conjointement
construit, dans une phase préparant aux échanges
conventionnels ultérieurs. Le cadre ainsi posé est
susceptible d'étre renforcé par la médiation d'wes d
inter-acteurs en cas dincompréhension. Se réfater
cadre peut toutefois se révéler insuffisant si haen fait

pas une interprétation adaptée aux contingencek de
situation de communication. Cette interprétation qu
contribue a une mutation respective des points wke v
d’'une situation communicative donnée implique une
subjectivité créatrice pour I'appréhension du sensle
'enjeu de la situation, lors de la rencontre tmtions
communicatives différentes.

Cependant d’inévitables résistances au changenient |
aux contingences génerent de I'improbabilité dams |
vécu de toute situation communicative. Ces résist®n
gue Collerette, Delisle et Perron (1997) identifien
comme des réactions de défense face aux mutations
d’'une organisation seraient des observables dédfica
maitriser dans la pratique.

Il apparait toutefois essentiel de repérer les et
effets de ce phénoméne de changement, en obs@arant
exemple les circonstances dans lesquelles émesyent
développent les distorsions interactionnelles ain se
d’'une organisation donnée. Ces distorsions, commns n
lavons vu précédemment, sont liées a des disparité
intersubjectives ; elles se manifestent ici au @ravde
points de vue divergeant vis-a-vis d’'une organisati

commune.
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Il s’agit donc d’identifier ces distorsions pourauk en
appréhender I'organisation systémique, en faisapart

de I'ensemble des points de vue exprimés au redjard
intérét commun élaboré, avec le concours de chacun,
dans le cadre d'un référentiel contractuel garaat d
l'organisation. Le changement vu sous cet angle ne
constitue plus un frein mais lissue d'un construit
commun ou chaque protagoniste contribue a induige u
dimension nouvelle des données d’'un probleme ifi&nti
au sein de l'organisation ou évoluent les personnes
concerneées.

Cette démarche inductive collégiale est rendueilpless
par la médiation d'un référentiel initial élaboré
collectivement et impliquant notamment une contidou
active de tous les acteurs de l'organisation, tute
compétences confondues, dans un souci déquité. La
mise en ceuvre de la démarche se déroule suivant des
modalités relatives a la motivation du projet de
changement, a l'inventaire des besoins et au ces
stratégies optimales a adopter face aux situations

problemes.
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Il — Des acteurs autour d'une situation:
modalités inductives d’'une co-construction

Il n'est plus question ici d’envisager un dispdsitu le
bénéficiaire serait considéré comme une personne au
centre d’'un systéme organisé pour lui. Il conviglntot

de prendre en compte la situation de la personne
concernée qui, dans le cadre dun processus de
développement interactif, prend une part activeaa |
conception, a l'organisation et au déroulement d'un
programme ciblé avec elle. Le systéme ainsi parclut
donc la personne en question parmi les acteurs qui
s’animent autour d’une situation devenant |'objet d
I'enjeu collectif d’une co-construction.

Ceci demande de la part du formateur référent une
disposition a [I'élaboration inductive des savoirda
d’'ou une invitation a une démarche réflexive face a
toutes les taches a effectuer étape aprés étape. Le
modalités susceptibles de favoriser I'induction slae
contexte sollicitent des conduites autonomes fondée
'autoévaluation programmée des compétences face au
savoir-faire ciblés collectivement.

Ces modalités sont relatives a une organisation
stratégique se fondant non seulement sur les ecgégen
d’'une situation donnée mais aussi sur les motinatiet
intentions des protagonistes d’'une action commurie q
doivent adopter des conduites adaptées dans une
perspective de construction et d’élaboration séimaat
constituant un préalable a tout processus de

développement producteur d’'une plus value cognitive
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Dans la pratique, I'apprenant confronte
systématiguement son point de vue a l'argumentation
dans le cadre de la mise en place de son encadremen
Les modalités de la situation d’apprentissage n& so
donc pas prédéfinies mais  construites, voir co-
construites avec ses pairs et 'accompagnateur.

Le référentiel fixant le cadre passe tour a tour yze
interprétation personnelle et partagée avant s& ®is
ceuvre effective. Par exemple [I'éleve apprend et
développe des savoir-faire dans un cadre ritualisdes
modalités qu’il contribue & construire avec son
enseignant en élaborant des stratégies adaptasiwes
fondant sur 'appréhension d’un contenu mais asssi
une intercompréhension des intentions communicative
enseignés - enseignants autour d'une démarche
formative activant la créativité de chacun qui Stirit
dans un processus évolutif commun. Ainsi, pour
découvrir et appréhender les enjeux d’'un enseigngeme
'apprenant devra contribuer activement a I'orgatits
méthodologique de sa mise en ceuvre.

C’est dans ces conditions et dans ce cadre qud se
possible a la personne accompagnée d'accéder a une

conduite autonome de son parcours formatif.
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IV — Elaboration et implications d’'une méthode :
vers un encadrement systémique ; mediation par
le jeu

Retroact®

fx 1 | 2

e Point de vue 1
/ A2 |

Jeu interactif /

Point de vue 2

Rétroact® Distorsions

En se montrant attentif aux distorsions entre sortiom

communicative et celle de son interlocuteur le feau parvient a
appréhender le point de vue de l'autre et a réircag le point de
vue de celui-ci, favorisant ainsi un ajustement ualitdes deux
points de vue par une activation du processuseattinmpréhension.
Le locuteur peut en effet induire la prise en canes distorsions
en interpellant son interlocuteur sur les dispariiitersubjectives
qui se manifestent dans les interactions, de mardieoptimiser la

transmission et I'appropriation de I'information.

Cette pratique de la communication, favorable a la
transmission et a I'appropriation des savoir-fgrace a
une implication effective des personnes en présence
n'est pas habituelle en raison des exigencesvetat la
vigilance des interlocuteurs envers les dispagtése les
points de vue dune part et entre les actions
communicatives respectives d’autre part. Aussi ingo

t-il de faire intervenir une médiation dans le eadfun
dispositif d’écoute et d’observation dédié a l'ietian

dans les conduites.
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Il s’agit ici d’adopter une posture argumentative &-vis

de l'objet et de I'enjeu d’échanges ou chaque acieu
trouve impliqgué et ce, en fonction d'un référentiel
véhiculé par les modalités de la mise en ceuvreed’'un
médiation situationnelle.

Cette médiation peut étre assurée entre autrete e,
'observation et la régulation des conduites qui en
découle.

Une approche éducative des relations méres-enfaats

en effet donné l'occasion de mettre en évidence la
médiation du jeu dans la structuration des rappentse

des enfants rencontrant des difficultés scolaitelelgs
parents. Le cadre spécifique de cette approchecédai

des prises en charge éducatives et thérapeutiques
d’enfants scolarisés a I'école primaire (CE1 - QLISes
enfants étaient signalés au SESSAD pour diverses
formes de troubles de Ila personnalité et du
comportement. lls éprouvaient tous un manque de
confiance en soi et destime de soi affectant leurs
rapports avec leur entourage (pairs ; enseignants...)

Il s’agissait de trouver les démarches les plupiEds a
leurs problématiques respectives, partant de |ingse
gu'une situation de jeu bénéficiant d'une adhésbn
d'une organisation conjointe des participants figeola
restructuration des rapports parents-enfants lerdgs
éleves concernés rencontrent des difficultés de
communication.

La construction conjointe de ce moment demandast un
implication effective de I'enfant et de son pareme
dernier devait se soumettre, au méme titre que son

garcon ou sa fille a des régles librement consentie
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Il en est ressorti que les enfants découvraient se@s
parents, et par la médiation d'une situation ludiqu
bénéficiant de la supervision d'un observateur, de
nouvelles manieres de communiquer qui leur donthaien
'occasion d’exprimer plus librement leurs points e
(critiques de conduites parentales...) et d’affirmer
progressivement leurs subjectivités. Les parents
découvraient pour leur part qu'un référentiel carist
avec leurs enfants était plus propice a des éckange
fructueux.

Cette approche des relations des enfants avec leur
entourage a également été expérimentée dans leumili
associatif, plus précisément de I'accompagnemela a
parentalité. Un espace dédié a l'accueil des parent
donnait a ceux-ci l'occasion d'échanger dans des
rencontres-débats autour de thémes sensibles saottili
leur attention, notamment les difficultés survendans

la compréhension et la communication parents-esiféint
s’en est suivi une mise en place d’'ateliers offranx
parents et aux enfants un espace de rencontres aluto
jeu de société (tournois) ou de nouveaux rapparto

se structurer et ou des idées et sentiments ont été
exprimés, donnant I'occasion d’alimenter de nowsell
rencontres avec pour objet de toujours enrichahlamp

de réflexion sur le renforcement du lien socialdane
banlieue socialement défavorisée.

Dans ces deux milieux différents, la mise en cediuee
médiation ludique a su mettre en évidence I'avantis
situations de jeu en matiere d’encadrement édueatié
communication, la co-construction et la cogestiaamd
espace d'échanges favorisant la structuration de
nouveaux rapports du sujet avec son entourage et

procurant a chacun une meilleure confiance en kmm
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Au regard de ces expériences, les situations de jeu
rendent possible I'adoption de nécessaires postures
inductives, notamment dans les interactions a tenac
éducatif.

Mais I'encadrement éducatif se fonde plus générahém
sur un management ou le sens des échanges seuttonstr
mutuellement par les personnes en présence, fanoris
les renforcements des conduites inductives dans la

communication entre éducateurs et apprenants.
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V — Management des conduites et démarche
inductive

Le leadership que requiert un management efficaice e
de la part du manager une bonne maitrise de seatég
fondant a la fois sur I'analyse hypothético-déduectet
sur l'adoption d'une réflexion inductive dans les
situations de communication a organiser.

Tout bon manager n'est pas forcément un bon leader.
Selon W. Bennis, le leader a la capacité a avoeg un
vision globale, a la traduire en actions et a lanbaair.

Si le manager sait gérer une organisation et vedle
'application des procédures, le leader a une vius p
globale qui lui permet danticiper et de prendres de
décisions favorables a la pérennité et 'lhoméostdsi
'ensemble de I'organisation.

Aussi se situe-t-il tant dans l'analyse hypothético
déductive avec le manager missionné pour assurer la
planification et le bon fonctionnement d’'un systéme
conformément a des indications qui se référent &1 de
modeles élaborés a partir d’expériences et d’hygsah
éprouvees, que dans une démarche inductive ooptad
une posture préventive et constructive en élabdemt
stratégies les mieux adaptées aux contingenca® s

a l'organisation du systéeme.

L’encadrement éducatif requiert a la fois les

compétences du management et celles du leadership.
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L’éducateur, qu’il soit parent ou professionnel
(enseignant, formateur, éducateur, animateur...),
bénéficie, certes, d’'une formation et/ou d'une exgnee

qui lui permettent de manager les conduites desegu
(ou autres apprenants) qu’il encadre au moyen glese
plus ou moins négociées se référant a des conwengio
rituels socialement partagés.

Mais le leadership s'impose a tout éducateur soMaie
développer chez les éduqués des conduites autonomes
socialement adaptées : il doit se montrer apteea ds
stratégies heuristiqgues favorables a I'implicatamstive

de I'éduqué dans la construction et la mise en ecdes
conditions constitutives du cadre éducatif ou ceilgst
censé évoluer et apprendre. Si le management saaequ
habituellement par la formation ou au contact de
l'expérience, le leadership est souvent lié a la
personnalité et au charisme du sujet qui agit ghtus
par intuition. Manager avec leadership peut tousedtre
rendu possible au moyen de situations mettantjét so
position d'initier des stratégies adaptées aux endgs
d’'une organisation a mettre en ceuvre avec I'ensembl
des acteurs concernés. Ainsi, le repére et leetnaint
des distorsions interactionnelles deviennent debet
gue la situation de communication lui impose detpil

au moyen d’outils élaborés par ses soins au codext
contingences du terrain et avec la contributionsdse
collaborateurs managers et des personnes encadrées

elles-mémes.
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Pour ce faire, la médiation d’'une simulation sups
par les participants eux-mémes qui s’auto-évalaarfil
des étapes de I'action a mener ; le leader a enpaur
tache d’évaluer I'ensemble de I'action qu’il orgsei a
termes, l'action est évaluée de maniéere collégaie
passant en revue le réle tenu par chacun, y coroplis

du leader et du manager.

Ce va et vient entre les situations simulées &riain a
pour vocation de favoriser le réinvestissement des
expériences vécues en simulation vers les condition
réelles de fonctionnement de I'organisation deregfée,
tant parmi les apprenants que parmi les managdes et
leaders qui pourront ainsi éprouver les stratégies
procédures adoptées et favoriser chez chacun les
dispositions & l'autoévaluatibnet aux remises en
guestion nécessaires pour I'adaptation des dénmrche
Dans les situations de formation, [I'évaluation et
'autoévaluation tiennent également une place ¢sdien
dont nous pouvons saisir la dimension inductive ci-
dessous.

Deux dimensions essentielles et complémentairgsidon
constitutives de I'évaluation : le contrdle qui estatif
aux réponses conformes a un cadre professionndl éta
(aux remédiations qui s'imposent) et 'accompagrmame
qui est du domaine de la co-construction des sdang,

d’'une mise en question de la valeur de ses actes.

4 M. Pillonel et J. Rouiller, « Faire appel a l'autafiiation pour développer

l'autonomie de [Il'apprenant »Les cahiers pédagogiques n°393- Dossier
Accompagner : une idée neuve en éducafion]l.
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L’évaluation ne peut faire I'économie d'aucune s c
dimensions : le formateur doit savoir-faire la pdd
contrle et de 'accompagnement pour mener a kaen s
taché. Le controle & I'exclusion de I'accompagnement
conduit a un parcours figé des apprenants et a des
réponses stéréotypées aux situations professiesnell
présentées. L’accompagnement a I'exclusion du étentr
expose a des extrapolations et a des risques tke ger
vue par 'apprenant de I'objet de I'évaluation emrs.

Une rupture épistémologique s’impose pour les adept
de chaque tendance: cette remise en question doit
conduire a une prise en compte consciente et aftede

la tendance inexplorée jusqu’alors.

Les grilles d’évaluation et d’autoévaluation ongnd
cette perspective, des fonctions spécifiques a ughaq
étape de la formation :

La grille d’évaluation collective concerne I'apprgtion

du référentiel durant la phase initiale, la démarch
consistant ici en une familiarisation des stagsiagec

les objectifs et les indicateurs de la formatiorgcg a
'accompagnement du formateur qui assure la méxdiati
entre les pré-requis et les questionnements. Gétest
également le lieu de la planification généraleesdivi

des taches a effectuer durant I'évaluation forngation

y trouve notamment les évaluations sommatives
intermédiaires qui marquent les passages aux étapes

successives.

M. Vial, « L'évaluation dans les pratiques professielles » Institut RéseauEval,
L’accompagnement sous contré®13.
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La grille d’évaluation par module est liée a l'actidu
formateur au contact des stagiaires. Elle s’alignele
programme élaboré par le formateur qui reste aftteumt
contingences et circonstances susceptibles de sitres
des réajustements dans le déroulement de la famati
dispensée (procédures ; modalités).

Sans remettre en question les fondements de saa@na
d’expert, le formateur se montre capable de redénsi
ses points de vue dans le cadre d’'une approchéyclk

de la formation en cours et en prenant en come se
propres observations lors des dynamiques de groupe
gu’il anime.

La grille d’autoévaluation est, pour le stagiaifeutil
d’autogestion du projet personnel de formation et d
l'accés a I'autonomie des conduites.

A partir d'une identification et d’'une distincticste ses
propres capacités et compétences dans le cadre d'un
découverte/construction du référentiel, le stagiair
élabore une grille avec ses propres reperes (tesisper
spécifiques) et les compétences qu'il juge impdrthn
développer, par ordre de priorité. La planificatides
taches a effectuer peut ainsi varier sensiblendamt
stagiaire a un autre, particulierement en ce quceme

le projet personnel de formation, mais en se rafére
toujours aux objectifs initiaux de la formation &tix
exigences de I'évaluation sommative ultime.

La qualité de cette grille d’autoévaluation refldtenc le
niveau d’intégration et d’autogestion, d’organisatiet

de projection du stagiaire; elle permet en outre
d’apprécier le niveau dautonomie et de

professionnalisme atteint.
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Cependant, chaque catégorie de grille doit étre
considérée l'une par rapport a lautre. La grille
d’autoévaluation gérée par I'apprenant est en dieect
avec la grille d'évaluation collective gérée par le
formateur : le stagiaire doit pouvoir, a tout momen
repérer son niveau d’évolution sur son documentl qu’
renseigne, en référence au rythme prévu dans lla gri
d’évaluation collective élaborée avec le formateDe.
dernier doit, a son tour, pouvoir ajuster sa déhmret

son rythme aux contingences relatives aux aléas
intervenant dans I'évolution de certains apprendrgs
grilles d’évaluation et d’autoévaluation, de cenpaile

vue, ne constituent pas des documents figés mais de
précieux reperes (renouvelables) pour les personnes
concernées et des bases de données pour I'évaluatio

sommative finale.
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VI — Perspectives de la mise en ceuvre d'une
méthode: analyse des résultats d’'une enquéte.

Dans le cadre de cette réflexion, une enquéte a été
effectuée pour évaluer l'opportunité d'une nouwwell
approche de I'encadrement éducatif a partir dealise

des modalités des pratiques éducatives en coussléan
familles, les établissements scolaires, préscalaire

parascolaires.

Objectifs de I'enquéte :

- Recuelllir les opinions et positions des jeunes et
des personnes de leur entourage a propos des
conditions actuelles de I'encadrement eéducatif
dans les familles et les établissements scolaires,
préscolaires ou parascolaires

- Evaluer la qualité des relations entre les jeunes e
les adultes qui les encadrent.

- Analyser la portée socioéducative des pratiques
éducatives adoptées actuellement

- Proposer une réflexion dans la perspective de

nouvelles orientations et modalités.

Hypothese :

Les conditions actuelles de I'encadrement éducatif
milieu scolaire, préscolaire et parascolaire sogEees
non adaptées aux besoins des jeunes publics.
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Une centaine de personnes a répondu anonymemaent a u
guestionnaire de 10 items sur un site de recherche-
développement dédié a ce travalil.

36,56% de ces personnes sont des hommes ; 64,41% so
des femmes.

28,88% sont des collégiens ; 8,89% sont des étisdian
22,22% sont des enseignants ; 8,89% sont enseggnant
6,67 sont animateurs; 13,33% sont chefs
d’établissement ; 11,11% sont patriciens (psychoteg-
orthophonistes...).

35,56% sont mariés; 33,33% sont célibataires sans
enfant; 6,67% sont divorcés; 6,67% sont meres

célibataires ; 17,58% sont en concubinage.

Catégorie sociale

étud iant('lf(%’.%?e’g%gg)
1071% collégien(ne) (13.00)

praticien(ne) :psycho ; ortho...
- (5.00)

enseignant(e) (17.00)_
30.36%

chet d'établissement (6.00)
10.71%

éducateuritrice) (4.00) animateur(trice) (5.00)
7.14% 8.93%

Sexe

W tasculin W Féminin

nb
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Présentation des résultats

Les personnes interrogées pensent en majorité que
'éducation s’effectue prioritairement dans le mili
familial. En dépit de la fragilisation actuelle dhilieu
familial, celui-ci demeure en effet le lieu privgié de la
mise en ceuvre des principes éducatifs, selon les

personnes enquétées.
00 éduque—t-on un enfant ?
{nk )

[ Dang san milieu familial W A la créche W A école W Dang son centre de loisir

B Dans les clubs sportifs
507

55

51.00

50

45

40

35

30

25

20

Surtout 53 ' Parfois

Les opinions exprimées sur la qualité de I'encaer@m
éducatif placent la créeche en premiére positioivjesalu
milieu familial, puis de I'école et enfin des cessrde
loisirs. L'expression de ces opinions témoigne
notamment d’'un regard social critique vis-a-vis réle
éducatif effectif joué par la famille et ce, malgnée
reconnaissance de ce milieu en termes de principes

éducatifs.
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Gue pensez—vous de I'encadrement des enfants

(nb

[ Dans le milieu familial W & la créche W & Pecole W Dans les centres de loisir
W Dans les clubs sportifs

244

224

201 | 1800

15

16

144

12

o 8.00

- 7.00

5] 400

4 3.00
2

e Satisfaizant Appréciable Lirnité Insuffizant

Dans la communication entre jeunes et adultes, ces
derniers adopteraient des postures plus adapté&etesu
premiers, les adultes se montrant plus enclins a
accompagner les conduites, notamment en situagon d
conflit. Lors des conflits, les adultes seraientefet les
premiers a s’engager dans la voie de la négociatiale

la résolution que les premiers.
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La communication entre adultes et jeunes

(nb )

[ vous semble-t-elle banne 7 W les adultes la favorisent-ils 7 W les jeunes la favarisent-ils 7
I les médias et TIC y contribuent-ils 7

34 33.00
- 3100

26.00
23

22.00

14.00
12.00
10.00

g 5.00

2.00 200 200

oM oe om

Tout & fait Généralement Moyennement Fas du tout

En cas de confiit les solutions viennent généralement :

35.00

22.00

20 19.00

Des adultes Des igunes T De professionnels

Par ailleurs, les personnes jugeant favorablemant |
communication jeunes-adultes dans les établisseament
scolaires sont minoritaires, la qualité des rappétant

en ces lieux subordonnée a l'exercice d'une aétorit
relative a un ordre hiérarchique attribuant & chagn
statut associé a une asymétrie qui ne favorise pas

toujours les échanges.
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La communication entre adultes et jeunes
(rb}

[ vous semble-t-elle bonne 7 W les adultes la favarisent-ils 7 W les jeunes |a favorisent-ils 7
W les medias et TIC y contribuent-ils 7

3 33.00

2.00 2.00 2.00

Tout & fait Généralement Fdayennemnent Fas du tout

En ce qui concerne l'autonomie des conduites dess |
établissements, I'école primaire et le college s®ion

les personnes enquétées, des milieux qui peuvent
permettre aux jeunes de prendre une part actigeéde

en place des conditions de leur propre encadrement,
c'est-a-dire que chaque éléve peut participer auacb

de ses enseignants et des autres adultes réféents
I'organisation de sa scolarité et a la mise en esdes

mesures qui y sont associées.
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Les jeunes peuvent prendre une part active a leur propre encadrement

26
24 23.00
22 £1.00

20

161 15.00

10.00 10.00

Cui, dés la créche Oui, dés [Bcole  Oui, dés le collége © Oui, cés le lycée | Oui, en formation o+ Mo, ils doivent
primaire au Etudes s'adapter

Les échanges entre adultes et enfants seraient régi
prioritairement par les indications inscrites ddes
reglements ; les points de vue des adultes viesmirain
seconde position; ceux des jeunes viendraient en
derniere position. Dans les faits, les éleves sabultes

de leur entourage se référeraient en regle générale
réglement de I'établissement, particulierementallége

et au lycée. Cependant, en cas de litige, la cotdtion

des points de vue des adultes, parents et personnel
enseignant, peut remettre en question voir ameedér
reglement. Le point de vue de I'éléve est rarerpesten

compte, particulierement lorsqu’il est mis en cause
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Dans les échanges entre jeunes et adultes, les points de vue privilégiés sont :

30

28
26.00
5 25.00

24
zz.0on
22

20

Ceux des adultes ! Ceux des jeunes U Ceux qui sant inscrits dans un " Ceux oui sont partagés par les !
réglement ieunes et les acultes

Les adultes qui encadrent les jeunes sont jugés
généralement bienveillants mais toutefois sécuesagn
raison de leurs positionnements au regard de
'application du réglement, en particulier lorsdisiagit

des mesures de sécurité et des situations sudesptib
d’engager la responsabilité de I'établissement ellec
des adultes référents eux-mémes. Si les adultés de
scolaire se montrent parfois rassurants, on esguies

sont peu disposés a I'écoute, en partie pour lisens
exposées ci-dessus mais aussi dans la communication
courante avec les éleves. Dans une moindre mesure,
les juge laxistes face a certaines situations aidlits

entre éléves (harcélements ; rackets ; violences...).
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Les adultes qui encadre les jeunes sont généralement

b

[ Bienveillants W Rassurants W & récoute M | axistes W Mon disposés A Bcoute | Violents
W Sécuritaires E Sadigues

%] 34.00
32.00

7.00 7.00

Flutdt Fas ou tout

Les opinions exprimées attribuent la réussite $ocia
d’'une personne en premier lieu au succes scolairis,
aux relations des parents, ensuite au niveau sdaal
niveau intellectuel et la chance ne semblent pasds
criteres de réussite. Les résultats scolaires dléve
demeurent donc ici un label de succés dans la vie
socioprofessionnelle, méme si les relations etiveau
social de son entourage familial interviennent gartle
maniére déterminante dans ce qu’l est convenu

d’appeler la lutte des places sociales.
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La réussite sociale est liée :

32.00
- 31.00

- 79,00
- z7.00

20.00
18.00

12.00
10.00

10
a4
I
a1
=
o T

: - T - =T n ™ ro— T L— 1
al SUCCES 3 nivean au nivean social — aux relations A l'imagination au nivean alachance  au niveau culturel
seolaire intellectuel intelectuel

Analyse des résultats

Les résultats de cette enquéte attesfea pour les
personnes interrogées, I'encadrement éducatif emsco
dans les établissements n'est pas suffisammenttéadap
aux besoins des jeunes concernés, particulieredaarst

les établissements scolaires (écoles, collegeée$ycou

la question de I'éducation reste problématiquesegard

des domaines de compétences éducatives encore mal
définis entre le milieu scolaire et le milieu faialil Les
attentes vis-a-vis du milieu scolaire tendent earefai
impasse sur les conditions sociales et familiadesis
lesquelles évoluent les écoliers, les collégiendest
lycéens. Les adultes référents, en dépit des defaut
d’écoute et d’empathie qui leur sont reprochés lpar
enquétés, sont reconnus comme ceux par qui les
situations de communication conflictuelle peuvetie é
désamorcées. Les moyens a mobiliser ou les digpasit
solliciter sont en effet des initiatives émanarddiiltes

professionnels et/ou éducateurs.
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Ce sont toutefois les clauses présentes dans les
reglements qui semblent le mieux réguler les rbati
entre les jeunes et les adultes de leur entouchgeun
faisant le choix de s’y référer pour faire valadsgoints

de vue en cas de litige. Ceci met en exergue I'dppie

d’'un contrat élaboré et établi entre adultes etraist
entre formateurs et stagiaires, entre enseignahts e
enseignés pour optimiser les conditions et modatis
situations éducatives et pédagogiques qui fonjdtotte

leur rencontre. Les spécificités d'un tel contrants
relatives a l'implication active de chacun dans son
élaboration et son application, étape apres étapta
signifie que I'apprenant contribue, avec I'encadeatma

la mise en ceuvre dun processus didactique de
développement en contribuant, via ['évaluation
stratégiqué et I'évaluation formative de la démarche
adoptée collectivement, a la conception et a
l'organisation d'un cadre qui le concerne. Cette
orientation fondée sur I'adoption de conduites aotoes

des personnes encadrées pose par ailleurs
l'autoévaluatioi comme un principe transversal a
'ensemble de la démarche. Cela appelle a réflémr
'organisation de I'encadrement éducatif tel quést
actuellement pratiqué A titre d’exemple, jai eu
l'occasion, dans le cadre de lanimation d’ateliers
d’estime de soi au college et au lycée, d’obseteer
malaise des jeunes confrontés a leurs propres clanig
une organisation qui leur était pourtant dédiée.

% Bilan des ressources et fonctions d’'un systéme.
7 Suivi longitudinal d’une organisation
8 Evaluation personnelle de son parcours dans anisation
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Leurs problématiques personnelles, implantées dans
contexte social qui leur était parfois hostile eison
d'incompatibilités interpersonnelles et de conflits
internes non élaborés, ne trouvaient que rarement
I'occasion d’exprimer leur subjectivité.

L'espace estime de soi, mis en place pes
établissements pour répondre aux difficultés de
communication entre éleves et enseignants, fut
initialement investi par les jeunes comme un liedildre
expression. Mis en situation de construire un cadre
propice a la gestion collective des conduites da a
planification d’actions, ils sont partis a la rentte d’eux
méme et a I'écoute des autres et sont parvenus a
découvrir ensemble de nouvelles modalités pour xnieu
communiquer avec son entourage.

Les éleves concernés ont toutefois sggeée les adultes

de leur entourage bénéficient du méme dispositifr po
favoriser de meilleurs rapports entre les jeunese®t
adultes au sein des établissements. Un tel espacej

étre congu et investi conjointement par les jewsteles
adultes concernés, tant dans sa conception et son
organisation que dans sa mise en ceuvre au quotidien
Dans chaque établissement, une réemgtom fondée
sur une politique éducative revisitéet une implication
collégiale des enseignants, des éleves, des imiane
extérieurs, des CPE, des chefs d’établissements peu
constituer une réponse aux difficultés rencontréess

la mesure ou lI'adoption d’'une telle démarche bérefi

d’'une adhésion générale.

® Dans le cadre d'états généraux de I'éducation
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Au sein des écoles maternelles et primaires, la& rars
place d'un dispositif de prévention fondé sur un
encadrement des conduites sociales adaptées axizont
d’apprentissage scolaire constitue un moyen d'&xerc
une veille éducative et sociale de maniere a repése
prémisses des conduites a risques et d’apporteague
éléve concerné des réponses adaptées a ses besoins
durant son parcours scolaire.

Une organisation systémique a construire avec le
leadership des directeurs et directrices de chaque
établissement autour d’'une implication plus prégman
des parents en tant qu'éducateurs, mais aussi des
enseignants, des ATSEM et autres personnels inscrit
comme éducateurs référents dans le cadre de leurs
interventions respectives aupres des éléves.

Ces dispositifs de prévention se caractérisent par
'animation d’'une formation collective de I'enseraldu
personnel de chaque établissement autour d'une
coordination stratégique relative a I'encadrementie
suivi longitudinal des conduites des éleves signatais
aussi au management interprofessionnel des

interventions.
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VII - Transmission et appropriation : bilan de
projets éducatifs en cours (cas des créches en
Martinique

Suite aux travaux menés auprés des créches en
Martinique, une concertation s’est déroulée dartatke
d'un bilan relatif aux projets éducatifs de difféi®
établissements préscolaires.

Il en ressort que la creche joue un réle essedtek
'encadrement des jeunes parents : il se formeurci
cercle familial élargi pour 'accompagnement dafbat.

Il est nécessaire de sensibiliser dans ce sens les
enseignants, les parents et les puéricultricessaoyuti les
maillons d'une méme chaine.

L’'analyse des parcours des jeunes publics permet
d’'observer qu’il est important de réinvestir dalésdle

les principes éducatifs dans leur dimension sociale
inculquée a la créeche (toutes proportions gardéase
réflexion et un travail communs s’'imposent autoer d
I'encadrement éducatif des jeunes a chaque étadperde
parcours.

Aujourd’hui, une distance professionnelle sembleuri
investie par une partie des employées de créches qu
doivent gérer au quotidien I'immaturité émotioneealles
enfants qu’elles encadrent. Ainsi, 'accompagnenaest
parents, des enfants et du personnel encadranaidevr
devenir une pratique courante des la créche pour
favoriser notamment une confiance des parents ans
personnel a I'école et un relais entre les pareniss

enseignants, dans la perspective d’'une éducabérele.
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En matiere de pratique éducative, il apparait cue |
notion de respect est essentielle a la crechg’agjit du
respect vis-a-vis des enfants, du respect vis-des
parents et du respect parmi le personnel, valearlgs
établissements préscolaires doivent continuer @veul

et a développer en leur sein pour renforcer lagrgon
dans ce domaine.

Les professionnelles rencontrées affirment paewid
gu'une réflexion commune est a mener autour d'une
collaboration entre les écoles et les creches pour
favoriser la transition du préscolaire au scola@e
assurer une continuité dans I'accompagnement mé&

en ceuvre des principes inities avec les famillel® a
creche. A ce titre, un accord s’exprime autour des
conditions favorables a ['épanouissement des jeunes
publics tout au long de leurs parcours.

De ce fait un travail de coordination doit s’efiget entre

les créches et les écoles en termes éducatifs.

Dans ce cadre, I'éducatrice de jeunes enfants itlevra
intervenir aussi bien a la créche gu’a I'écolectéation
d'une classe passerelle entre la creche et |'6ecdét par
ailleurs a envisager.

Les observations déja pratiquées a la créche daNrag
spécifier dans le sens d’'une évaluation longitudipaur
pointer les difficultés que rencontrent les enfaats
prévision de leurs parcours ultérieurs.

Une réflexion est d'ores et déja engagée autour des
conditions et supports a mettre en place : lesiagatbns
sociales et de l'utilité publique des fonctions cadives

de la créche qui doit étre posée comme une force de
proposition dans le contexte social actuel dégradé

niveau des valeurs et principes éducatifs.
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Enfin, il a été relevé I'importance d’'ceuvrer dams |
secteur de la petite enfance pour un développedeeta
culture du livre qui est encore difficile a commgunér

aux parents comme aux enfants. Il faut apprendre a
raconter des histoires aux enfants.

La créche est un lieu éducatif ou la directricegcale
concours de son personnel, met des roles en ceuvre a
contact des enfants. L'éducatrice de jeunes enéante
fonction formative auprés du personnel a qui elle
apprend a travailler sans jugement en adoptant des

pratiques et modalités adaptées.
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VIII — Intéréts de l'appropriation inductive des
savoir-faire: mise en pratigue dans
I'organisation d’'une séquence collective

L’appréhension des différences intersubjectivesuast
condition essentielle pour la mise en ceuvre dugsses
d’'intercompréhension (Brassac, 2000) qui régit les
interactions. L’interprétation des intentions
communicatives constitue, en effet, un des fondésnen
de la compréhension entre locuteurs car elle a une
fonction régulatrice qui contribue a atténuer les
incidences de l'asymétrie entre adultes et enflorts
des échanges. Cependant cette interprétation est
directement liée & une prise en compte mutuelle des
points de vue, ce qui implique précisément, deald ge
chaque locuteur, une appréhension des diversités
d’expressions langagiéeres.

Les usages langagiers peuvent parfois différer d'un
locuteur a l'autre (expressions verbales, mimiques,
expressions gestuelles ou faciales, posturespetgéut
aussi observer des disparités dans le choix destneg
pour communiquer.

Les distorsions qu’entrainent ces disparités daitaire
'objet d’'une attention particuliere de la partsde
educateurs et des pédagogues car elles constiigsnt
indicateurs précieux lors des interactions et feent
I'éveil de leurs jeunes interlocuteurs au discers@m
sémantique et contextuel des situations de
communication, a l'image des positionnements qui
operent dans les conditions du conflit sociocofniti

décrit par W. Doise et G. Mugny (1991).
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Le role éducatif des adultes aupres des enfants qu’
encadrent se manifeste a travers les conduitestdiet
décrites par J. Bruner (1996). Ceux-ci sont, ddaite
directement impliqués dans le développement largagi
des touts petits, notamment dans la prise en coowpte
non des langues et cultures en présence.

C’est dans un premier temps le langage oral quiililmeb

la vigilance des éducateurs chargés de I'encadriedssn
touts petits, la posture dobservation des conduite
langagieres s’avérant la plus propice a une prse
compte de I'ensemble des productions.

Aussi importe-t-il gu'’ils soient sensibilisés a rjeu
educatif de cette prise en compte, aux avantagesed’
éducation a la diversité intersubjective et intktoelle.
Ceci peut étre rendu possible par une mise a leur
disposition d’outils linguistiques adaptés et dpports
éducatifs en lien direct avec leur environnement
socioculturel.

Mais pour s’investir dans une telle orientations le
éducateurs, plus précisément les enseignants, rdoive
également pouvoir se référer a un cadre commumidéfi
par une politique linguistique élaborée, justemednt,
partir de I'expression et de [lidentification deule
besoins en la matiére.

Les interactions entre adultes et enfants, paricrhent
lorsqu’il s’agit de touts petits, ont, par deldsfgontanéité

et le co6té ludique des échanges, une dimension
didactique que les chercheurs doivent identifier dfen
discerner le réle et l'implication qui sont toujsuen
rapport direct avec des conditions sociales eurlles

spécifiques.
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Cette dimension didactique des interactions et &é
l'acquisition du langage par l'enfant, c'est-a-diree
situation de communication qui place I'adulte esipon

de porteur de connaissances langagieres a tramsmett
mais aussi en position de médiateur expert maitrbas
modalités d’apprentissage.

Cette asymétrie entre adulte et enfant, experbeice,
soulignée par Cicurel (2000) qui parle d'un contrat
didactique, devrait étre considérée dans son aspect
dynamique en posant I'enfant en acteur inscrit dans
construction de I'objet d’apprentissage que [|aglult
introduit dans les interactions a caractére didaeti

Cela implique une prise en compte réciprogue des
différents points de vue, ceux de I'adulte commexage
'enfant mais aussi ceux des enfants entre eux.

Il s’agit ici d’appréhender les distorsions langags
dues notamment a ladite asymétrie en partant dgipd

gue les diversités intentionnelles des locuteurs en
présence sont source d’information dans la consbruc
de I'objet d’apprentissage.

L’intercompréhension est, d’'un point de vue cogrste
(Brassac, 2004), «un mécanisme central de la
conversation » ou le locuteur A comprend ce quawo
dire le locuteur B et réciproquement dans le cafine

« ajustement de leurs états mentaux » respecitéatdur
appréhende également ce concept dans une pergpectiv
constructiviste ou A et B s'inter comprennent ¢prds

sont coresponsables du sens et qu’ils s’inscrivéatce

fait dans un processus de « génération de dynamique

sémiotiques.»
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Trognon (1991) va jusqu’a affirmer que la conveosat
n’est pas un lieu de transfert de message maisisulele
I'inter communicabilité des cognitions en présenaal

les interlocuteurs fagconnent le sens conjointena¢rén
font émerger un sens provisoire et toujours négeia
Brassac  (2004) décrit ce  mécanisme de
l'intercompréhension de la maniere suivante :

a. Le locuteur posséde wune certaine intention
communicative,

b. Il produit un énoncé porteur d’'un sens,

c. L'auditeur percoit cet énonce et le « traite »,

d. A lissue du traitement, il « récupére » le sens
intentionné.

Pour l'auteur, il y a intercompréhension lorsqy’id une
relation entre le sens intentionné du locuteureesdns
découvert par l'auditeur, la co-construction du ssen
s’effectuant grace a la rencontre des intentions et
cognitions respectives des locuteurs en présence.

Dans une situation d’apprentissage, les protagamist
confrontent leurs intentions respectives a travens
processus d’intercompréhension ou les distorsions
intervenant a la périphérie de la transmission et d
'appropriation de savoir-faire co-construits catusnt
des référents pédagogiques. Ce sont en effet les
différences intersubjectives relevées qui sont casur
d’appréhension dans la communication et I'élaborati
du sens d’une situation.

Les apprenants expriment leurs points de vue ré&pec
au contact de l'objet d’apprentissage transmis par
'enseignant ou le formateur qui privilégie la grien
compte des distorsions lors de |'appropriation tudi

objet.
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Cette opération se réalise au sein dun dispositif
contractuel ou chacun est dépositaire d'un réféent
commun construit et appliqué conjointement dans un
contexte de vigilance stratégique deédié a I'élatiamaet

au deéveloppement du sens de Iobjet de la
communication.

Ce dispositif consiste en un rituel impliquant
personnellement chaque participant dans une dyngmiq
collective motivée par une démarche de compréhensio
gu’anime I'enseignant, 'accompagnant ou le formate
La question est ici de savoir comment, au moyen de
guelles modalités, rendre opérationnel ce disfatatns
'ensemble des situations d’apprentissage.

Les procédures successives du dispositif s’orgahise
comme suit :

Dans une phase initiale, chague membre du groupe es
invité, au cours d'un rituel de bienvenue apparenié
brainstorming, a exprimer son opinion prospectivees
aspirations personnelles a propos de l'objet de la
rencontre, chacun étant porteur d’informations wet/o
d’expériences dans le domaine cible.

La phase suivante est une phase stratégique as deur
laquelle I'opérateur (enseignant, formateur, édeurat.)
présente |'objet didactique puis en construit fénentiel
avec les personnes présentes qu'il sollicite towoua
individuellement a partir d'un schéma contractuak u
ligne directrice alimentée par des opinions ingimaént

exprimées.
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Une dynamique collective s’instaure alors au mogen
modalités impliquant la participation active de alna
fondée sur une approche interactive de la prispadele
libérée argumentée a partir d'un sens critiqueaaibl
I'objet et prenant en compte les différents pouhsvue
exprimés apres les avoir appréhendé collectiventent.
référentiel qui en ressort est une dynamique cottetie
partagée par tous, chacun en ayant intégré le #ens.
permet a I'opérateur d’organiser la planificatiom gbn
programme au contact de la pluralité de I'expressio
collective.

Suit une phase formative au cours de laquelle deius
expérimente les enseignements étape apres étapdedan
cadre d’ateliers pédagogiques animés par l'opérateu
garant du référentiel élaboré et vecteur des étiahs
conduisant le groupe d'une étape a lautre. Les
évaluations collectives révélant naturellement des
disparités individuelles dans [I'appréhension et
'acquisition des savoir-faire, I'opérateur est adea
accompagner ponctuellement l'autoévaluation de
certains apprenants ayant besoin d’'un accompagriemen
personnalisé plus pousseé, quitte a mettre a coiiib

les compétences d’autres apprenants du groupeléans
cadre d'un tutorat supervisé. Chaque apprenantfio@Ené
donc, en dehors de I'apport des enseignementsctitd|e

de renforcements personnels adaptés a ses bestins a
évalués.

Enfin, la phase sommative est le lieu du réinvestigent
personnel de I'expérience didactique collectivedetla
finalisation des savoir-faire et de la démarcheettra en
ceuvre. Chaque apprenant passe d'une dynamique de
groupe a une dynamique personnelle ou il évalue sa

progression en en faisant le bilan avec I'opérateur
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Les savoir-faire ainsi découverts et construits par
'apprenant sont autant de conduites d’apprentessag
renforcées par des modalités inductives le posant e
acteur dans le processus de développement imptidman
transmission et I'appropriation qui sont alors sagées

comme les deux déterminants d'une dynamique
interactive ou apprenants et instructeurs partitipe
conjointement a I'élaboration de I'objet en le &issien,

comme l'indique le schéma ci-dessous.

REFERENTIEL
CONSTRUCTION
DU SENS

!

PHASE FORMATIVE

Actions collectives —

PHASE
SOMMATIVE

Appropriation individuelle

PHASE
STRATEGIQUE /—“"‘““"""

Réflexions individuelles

\ P Restitution
T Acquisition T =
Initialisation Compétences ~ ACquisition T Développement Bilan

initiales Elaboration e

Conceptualisation

DYNAMIQUE INDUCTIVE DE L’ACCOMPAGNEMENT DE L'APPRENTISSAGE

Cette application correspond a toutes les situation
didactiques ou des savoir-faire sont transmis pzs d
instructeurs a des apprenants qui se les approprien
Dans les écoles les enseignants mais aussi leDCRS
COP sont susceptibles de la pratiquer, les uns pour
l'instruction des éléves, les autres pour I'encaunet
éducatif ou 'accompagnement de I'orientation.
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En formation les formateurs ainsi que les tutedrie®
autres accompagnants sont censés Yy trouver des
ressources pour la promotion, linstruction et la
gualification de leurs stagiaires; dans les cantre
éducatifs, les animateurs, éducateurs ou autremess
sauront la mettre en ceuvre pour 'encadrement sitile

des publics de leurs établissements respectifs.
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IX — Conclusion / Discussion

Nous avons pu faire une approche des conditions
d’encadrement éducatif dans différents milieux et
observer que les éducateurs tout comme les éduqués
aspirent a une amélioration dans I'organisatiorddeit
encadrement. Les modalités actuelles de commuaicati
entre les personnes concernées semblent en effet
limitées dans I'expression de l'autonomie et de la
participation des apprenants. Aussi une prise enpt®
des différences interindividuelles générant des
distorsions intersubjectives a-t-elle permis d’sager
une démarche inductive posant I'éduqué en actens da
son éducation. Une dynamique entre [|'éducateur, le
référentiel et I'éduqué mobilise favorablement les
ressources et potentiels de ce dernier qui comtrid®mice

fait activement a [I'élaboration des réponses a ses
guestionnements. L’organisation de I'encadremeastn’
plus de ce fait n'est plus sous la seule autadié
'encadrant mais implique aussi I'encadré qui binef
d’'une application adaptée a I'ensemble des sitnstio
gu’il est amené a vivre dans le cadre de son éduncat

La perspective d'un encadrement référencé par
'ensemble des acteurs impliqués requiert la medtilbn
d'une culture de la diversité rendant accessible
I'expression des différences a des fins pédagogicie
tout simplement humaines.

Il importe pour ce faire qu’'une nouvelle orientatisoit
donnée aux méthodes éducatives mises en pratiose da
les structures et établissements chargés d’encafdrer
jeunes publics. Cela passe notamment par l'intriboluic

de ces nouvelles méthodes dans la formation des
enseignants, éducateurs et autres formateurs.
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ANNEXE EXPRESSION
D’OPINIONS

Que pensez-vous de la vie scolaire au collége et au
lycée ?

Tt

- vraiment pas au top. les adulles ne sontpas al'écoule des jeunes.

- Généralement satisfaisante.

-la part de la vie sociale des jeunes entre euxtend & devenir prédominante pa rappaon 4 la formation

- Elle gsl pew adaplée aux edgences sodiales de nolre modemité. Le fosséd intergénérationnel s'est creusd
ces vingt derniéres années, et nous fonctonnons toujours de la méme facon, & sawoir un principe d'autorits
qui ressemble aujourdhul davantage & une forme d'autontarisme, gue d'une &coute et déchanges communs
consruchis.

- gqu'il yait une meilleure communication.

- Les jeunes entre-eux sont rop durs etne respectent plus I'adulie.

- lieux de constructian de la junesse

- normale

- Riche

- Qualitd de Minstitution - moyeanement organisée pour favonserla réussite de tous

- la vie seolaire au collége etau leée doit &tre misux struclurde carles apprenants pourla plus part sant en
phase d'adolescance at boutle monde sait ce gque vaut cette péricde dans la vie d'un individu. De ca fait, les
apprenants doivent ére accompagnés tant paychologiguement, que sur le plan &ducatif afin de limiter au
misux dchec et autres dérapages. La ve scolaire au we daujourdhul montre beavcoup de falblesses dans
le systéma.

- insuffisante, par mangue d'accompagnement et danimation des occcupations non directernent scol aires.

- Conficiuelle @1 généralement peu propioe & des relations d'écoute et de conflance

- SANS APPORT

- Il conviendrait d'associer 8 la ve scolaire des animateurs professionnels pour prendre relais de
lenseignement de base et favorizer d'avantage les relations et les activités périscolaires et parascolaires
avecla parlicipation des éléves, notarmment des délégués éléves au FSE of de favoriserles échanges
interétablissameants.

- Cette terminalogie n'est pas appropriée car elle recouwe une partie de ‘activté dans un éablissement qui
estassocide i la sanstion, cestd dire le conirdle des absences etla parlle surveillance des lemps hors
enseignemeant gu'un enfant ou un ado passe dans I'établissement D'ailleurs les personnals chargés de ces
temps peuvent &ire appel és assistants de vie scolaire (sureillants-pions ). 57l estwai que |a vie scolaire
englobe cette partie du lemps de la scolanté elle englebe aussiles temps de cours et ld le corporatiame des
enseignants les place souvent au-dessus du reste des personnels ce qui provoque souvent de situation de
désaccord au sein de I'équipe éducative et donc du systéme. Comme tout enfant un jeune qui sent une faille
dang le syatéme en profitera pour abtenir ce qulil désire et cest & o8 moment que situation dégénére dans le
sysleme éducalil Toutle monde de ne pade pas le méame langage etles jeunes an sont tout & fait conscient
Des awms simples déducation devraiant &tre incontournable : respect (mutuel) mais 'adulte comme dans las
sociélés primitves doit ére 4 sa place (encore fautl quils en solent capable) palitesae, *entraide”,
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- Je ne me soudens plus rds bien Al callége. je me rappalle d'une cartaine hastilild du personnel envers
lizs élévess, Le personnel semblail rés oscupd. || fallail ariver dans les premiers au bursau pour obtenir le
renseignement adant la in de la réeréalion. Dans mes deuxlyodes, je n'ai aucun sauenir.

- Je pense que le mammouth "educalion nafionale™ a le meérite d'edsler el permed Maccis alTnsiruction pour
tous saul pour ceux qui ne saven! o ne pewanl pas se fondre dans le moule. Une réforme structurells
simpose.

- La vie scolaire me semble assez riduile nolammeni en ce qui conceme les éléws edermaes. les éléwes ont
une node de we scolairg qui estle plus sowwent en décalage s les remargques portées surle camaet de

. ligisan efles jpunas n'en saisissent pas oujours les mgles.

- wraimant pounie

- mizyan |

= ITyEn

- limiité

- Clast plutdt bien

- MIYEnnEe

- ans opinion

- Fas compétants du tout

- Mul ' C'est rare que ja m'amuse !

- Mul!

- Manque de compréhension et d'écoute envers les enfants,

- gang apinlon

- A caollége c'est blen mais ce gue je n'aime pas ce sontles combats @l yen a trop |

- Blan encadrée.

- Sauslaisanta

- elle n'est pas assez scle

- je i jamais bien compris & quad Serail oe "serdce”T Je ne le rouve pas eflicace

- gela dépend | ceraines exgences sonlinconloumables (lalouages, pierang), dauires son plus
disoulables (lenues vesimentaires @ uniforme)

- Pas de conlacl direct avee ce milieu

- la e soolaire Faif parte intEgrants du Boen fncionnemeant du collége el lyoie et son impartance pour e
repire des aleves

- Las équipes semblant depassaas, suroul au collége. Je suis frappas par le mangue da respact

- trag normids, pas assazde mayens, pas assaz da farmation en psywchopadagogia, ete.

- La vie au college ast pardois dure pourlas & dvwesqui débarguant que paraitre et le phanoména des groupe
font &n sorie que la élewi ydébargue

- tras grand décalage entra la demande et la réalité- La communication &5t souvent a sens unique

- ja &n connais pas

- En fant gue parant |y ai renconiré un accueil de nds grande qualité, & la fois trés 4 'écoute mais aussi
faizant appel 4la loi communa ca gui na paut &lra gue rassurant pour les &léwes

- las jaunes ne sont pas entrain de mener une Vvie dpanouia auU niveau scolaine
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- Parmiat aux éléas d'svoir une persanne référenta pour ce qui est de la gestion de laur *we® at
épancuissement dans I'étapl issement. La personne responsable de la we scolaire estle garant du bon
regpect des droits et des obligations des &léves antre autres, Cepandantles &léves ant souvant tendance &
sagocier ce raldrent 4 un Censeur.

- pas assszde place pourla sensation de liberts recharché 4 catle age parles jsunes, gul gourrall etre
reggentl dans un cadre fied ef mis en place par les adultes etles professionnels

- indispansable dans I'4tablis s erment car garaniit les régles du vwe engemble

- Les nobons de projets dducalile aves les jeunes elles dducaleurs sont irop peu nam breus

- Trap axée surla sancion négative

- atapes diliciles dans la e dun jeune

- Inegal

- pas sanslaisanh

-encadrementdes jeunes limité par manque de volonté politique ou de personnels qualifiés.

- la problematique entre le lycée et le college est differente. mais je pense que les moyens sont limités pour
les CPE

- Heureusement que le collége ne dure que 4 ans!

- peu d autonomie et de confiance accordee auxenfants trop de sanctions

- trop calquée sur la vie professionnelle des adultes

-de gros probléemes de communication avec certains
assistants d’éducation qui s’adressent mal auxsélev
-I'information circule mal voir pas du tout entresl
enseignants et la vie scolaire; les éleves ne sy
retrouvent plus

-cela manque souvent d’organisation



