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Alternance intégrative et continuité

des dispositifs de formation des enseignants novices

Laurent Dastugue & Sébastien Chaliés

Plusieurs études sur la question de 1’alternance soulignent la nécessité pour les centres
de formation1 des enseignants novices (EN) de mettre en place une alternance visant un
décloisonnement des savoirs « théoriques » et des savoirs « pratiques » (Pentecouteau,
2012). Pour y parvenir, la préoccupation de faire vivre une alternance dite « intégrative »
(Bucheton, 2009), par la création, notamment, de liens plus étroits entre les différents temps et
lieux de formation (a I'université et en établissement scolaire), est la plus significative.
Toutefois, des interrogations subsistent quant aux choix des dispositifs de formation a mettre
en place pour ¢étayer ce type d’alternance intégrative source de développement
professionnel pour les EN.

Une lecture approfondie de la littérature internationale du domaine laisse apparaitre une réelle
volonté de mise en place de ce type d’alternance au sein des programmes de formation des
EN. Toutefois, bon nombre de travaux relevent que cette alternance reste souvent « formelle »
(Darling-Hammond, 2006) et que ses retombées restent faibles en termes de
professionnalisation (Escalié¢, 2012). Les raisons avancées face a ce constat sont multiples.
Certaines, relevées de facon récurrente par de nombreux travaux, apparaissent toutefois
comme tout particulierement significatives (pour une synthése : Chalies, Cartaut, Escalié &
Durand, 2009). C’est le cas, par exemple, du constat selon lequel les EN se retrouvent souvent
seuls responsables de D’articulation des différents temps et espaces de formation dispensés.
Dans bon nombre de programmes de formation, il est en effet de leur responsabilité de tisser
du lien entre ce qu’ils regoivent en formation a I’université et ce qu’ils vivent en amont ou
vivront ensuite en établissements scolaires (Korthagen, Loughran & Russel, 2006). Les EN
ont alors, pour ainsi dire, la lourde responsabilité de « mettre en musique » I’alternance
intégrative a partir d’une alternance formelle (Darling-Hammond, 2006). Parallelement, les
formateurs « invitent» les EN a établir des liens entre les différents lieux et temps de
formation. Pour autant, ils ne sont pas en mesure de mettre en ceuvre les conditions

nécessaires a cette réalisation. Lorsqu’ils contextualisent leurs apports théoriques, c’est

1 Par soucis d’accessibilité et d’homogénéisation des concepts utilisés, nous assimilerons le terme « université »
pour désigner ces centres de formation relevant pour certains pays de centres spécifiques pour d’autres
d’universités.



rarement compte tenu de problématiques extraites de la pratique professionnelle de terrain a
laquelle, pour beaucoup, ils ne sont plus confrontés (Escalié & Chalies, 2008). Ils le réalisent
au sein d’exercices universitaires plus ou moins formalisés comme, par exemple, au sein du
travail d’initiation a la recherche. Pour autant, les formateurs n’ont aucune certitude quant aux
retombées de ce type d’apports sur la professionnalisation des EN. Au final, il existe toujours
une « discontinuité » entre les temps de formation réalisés a I’université et les temps de
pratique professionnelle menés en classe (Borko & Mayfield, 1995). Les savoirs mobilisés
lors de chacun de ces temps sont de nature différente, fragmentée (Hahn, 2007) et toujours
située a un contexte universitaire ou professionnel en particulier (Bertone et al., 2006).
Finalement, on assiste a un double « mouvement » de formation (Smith & Lev Ari, 2005) :
Une formation principalement réalisée lors du temps de travail en établissement scolaire, ou, a
I’inverse une formation essentiellement pensée et structurée a I’université.

C’est dans le cadre de cette problématique que ce chapitre se situe. Il est organisé en deux
parties de nature différente. En prenant appui sur les travaux de la littérature, la premiere
partie s’attache a donner suite au constat pose en amont relatif a la difficulté de mise en ceuvre
de I’alternance intégrative dans les programmes de formation des EN. Elle cherche, en ce
sens, a présenter les dispositifs exploités pour essayer de surmonter cette difficulté. La
seconde partie se veut dépasser le seul compte rendu de travaux existants. Elle se fixe plus
précisément comme ambition premicre de proposer de nouvelles modalités d’agencement de
I’alternance intégrative. Pour ce faire elle s’appuie sur le cadre théorique singulier de

I’anthropologie culturaliste (pour plus de détails : Chaliés & Bertone, 2016).

1. Les dispositifs de formation envisagés pour faire face aux difficultés de mise en

ceuvre d’une alternance intégrative

Afin de créer les conditions d’une alternance réellement intégrative, des propositions
sont faites sur la base des résultats empiriques empruntés a des travaux scientifiques du
domaine. Bien qu’elles soient de natures différentes, ces propositions nécessitent de penser et
mettre en ceuvre une « nouvelle forme d’apprentissage professionnel » afin d’étayer avec
continuité le développement professionnel des EN (Mullen, 2000). Plus précisement, ces
propositions s’inscrivent dans un modéle alternatif de formation au sein duquel «le
partenariat école-université » se voit redéfini (Haymore Sandholtz, 2002) selon deux
directions. Certaines propositions déplacent, pour ainsi dire, le «centre de gravité »

(Zeichner, 2006) de la formation des EN de I'université vers les établissements scolaires.



C’est le cas, par exemple, de certains dispositifs de visite en établissement scolaire invitant la
constitution de collectifs de formation (Serres & Moussay, 2014) comprenant différentes
catégories de formateurs a travailler ensemble auprés des EN (Yendol-Silva & Dana, 2004).
Certaines propositions déplacent, au contraire, le centre de gravité de la formation vers
I’université. L’enjeu est alors de placer la professionnalisation au centre des apports
universitaires des la formation initiale en rapatriant plus ou moins artificiellement le travail de

I’enseignant depuis la salle de classe jusqu’a I'université (Badiee & Kaufman, 2014).

1.1. Le déplacement du « centre de gravité » de la formation des EN vers les

établissements scolaires

Pour répondre aux difficultés posées par ’alternance intégrative, certains dispositifs
sont pensés pour déplacer le « centre de gravité » de la formation depuis 1’université vers les
établissements scolaires. L’enjeu est alors de constituer des « espaces hybrides » de formation
(Zeichner, 2010) au sein desquels la continuité des expériences vécues par les EN est étayee
par un effort de rapprochement par les formateurs des contenus universitaires de formation
avec les expériences pratiques vécues en classe (Cope & Stephen, 2001 ; Darling-Hammond,
2006). Pour y parvenir, la voie empruntée est celle d’une mise en ceuvre d’un travail plus
collaboratif entre les formateurs universitaires et les formateurs des établissements scolaires.
Par exemple, a la rentrée 2013 en France, les Ecoles Supérieures du Professorat et de
I’Education (ESPE) ont mis en place une nouvelle mesure pour appuyer Ila
professionnalisation des EN. La volonté institutionnelle a été de permettre a ces derniers de
bénéficier d’un accompagnement singulier sous la forme d’un « tutorat mixte » lors des stages
en établissement scolaire. Plus exactement, chaque EN s’est vu « désigner un tuteur ... au
sein de [’établissement... €t dans le cadre d’un tutorat mixte (...) Un tuteur est désigné par
[’ESPE »2 pour assurer son accompagnement professionnel. Dit autrement, parmi les moyens
déployés pour renforcer la continuité des expériences de formation, I’accompagnement plus
resserré et dans le méme temps collaboratif entre les formateurs universitaires et les
formateurs des établissements scolaires a donc été adopté. Ce type de dispositif semble
d’autant plus intéressant que ses conséquences positives sur la formation des EN ont été
relevées par certains travaux. Ces derniers ont effet pu mettre en évidence que I’institution

d’un collectif de formateurs renforcait les relations entre 'université et les établissements

2 Ministére de I’Education nationale (2014). Modalités d’organisation de ’année de stage pour les lauréats

des concours de recrutement des personnels enseignants et d’éducation de [’enseignement public, circulaire n°
2014-080 du 17/06/2014.



scolaires et les rendait plus fonctionnelles (Miller, McDiarmid & Luttrell-Montes, 2006).
D’autres travaux ont aussi mis en évidence que ce type d’aménagement permettait aux EN de
connecter plus facilement les connaissances acquises a 1’université et les expériences vécues
sur le terrain professionnel (Coffey, 2010). Parallelement, des études sont encore réservées
face aux difficultés de mise en ceuvre de ce type d’aménagements de la formation et de leurs
retombées sur la pratique effective de classe des EN (Escalie, 2012). Par exemple, les
responsabilités et roles des formateurs universitaires et de I’établissement scolaire restent bien
souvent mal definis (Scribner, Bartolonew & Haymore Sandholtz, 2009). De la méme
maniére, la formalisation des contenus de formation apparait encore trop souvent pensée par
Iuniversité en charge du plan de formation alors méme que les prises de décision devraient
étre conjointes et partagées (Kochan & Kunkel, 1998; Teitel, 1998). Pour répondre a ces
limites, d’autres dispositifs de formation ont été créés pour essayer de « rapatrier » le travail a
I’université. L’intention premiére est alors de permettre la professionnalisation des EN par la
réalisation du travail dans des « espaces protégés » (Girod & Girod, 2008) proposés au sein

méme des temps de formation menés a ’université (Hixon & So, 2009).

1.2. Placer la professionnalisation au centre des apports universitaires en

rapatriant artificiellement le travail enseignant

Contrairement aux dispositifs présentés en amont, d’autres ont été construits afin de
déplacer le «centre de gravité » de la formation depuis les établissements scolaires vers
I’université. Ils peuvent étre classés selon deux grandes catégories. D’un coté, certains
dispositifs misent pour ainsi dire sur ’exploitation des outils numériques, essentiellement la
vidéo (pour une synthése : Gaudin & Chalies, 2015), pour accentuer la contextualisation
professionnelle des apports universitaires (Bradley & Kendall, 2014). Comme le soulignent
par exemple Roche & Gal-Petitfaux (2012), le fait pour des EN de visionner des vidéos
facilite « leur immersion sensorielle » et leur permet de « s’inscrire dans une situation réelle
de vie de classe avec sa matérialité physique, spatiale, sonore, et avec ses dimensions sociales
de communication » (p.106). Plus largement, on peut considérer avec certains auteurs que ce
type de dispositifs de formation permet essentiellement de faire vivre aux EN en formation
des situations d’enseignement fictionnelles (Durand, 2008) au cceur desquelles ils peuvent
s’exercer a réaliser le travail d’enseignant tout en restant épargnés par la complexité de la
classe (Ria, Serres & Leblanc, 2010). Le caractére heuristique de I’exploitation de la vidéo est

d’ailleurs confirmé, s’il en était nécessaire, par la multiplication de ses usages et sa



complexification progressive (Flandin & Ria, 2014 ; Flandin, 2015a; Flandin, 2015b;
Flandin, Leblanc & Muller, 2015). En réserve, on notera toutefois que les retombées de ces
dispositifs sur la professionnalisation des EN restent encore mal identifiées. Par exemple,
certains auteurs soulignent que les EN ont tendance a puiser dans les vidéos qui leur sont
présentées des facons de « faire » qu’ils reproduisent ensuite en classe sans étre forcément
capables de les justifier ou de les aménager en fonction des circonstances (Gaudin, 2012).
D’un autre coté, certains dispositifs de formation misent sur I’exploitation des situations
de réalité virtuelle pour former les EN. Précisément, ces situations usent des environnements
virtuels en 3D permettant aux EN d’étre plongés dans la complexité de « salles de classe
virtuelles » (Moreno, Abercrombie & Hushman, 2009). Des dispositifs de ce type tels que
« Simschool » (McPherson et al., 2011) ou « TeachLive » (Dieker et al., 2008) permettent en
effet une réalisation simulée du travail d’enseignant dans la salle de classe. L’intérét majeur de
ce type de dispositifs est qu’ils offrent la possibilité aux EN d’expérimenter, en toute sécurité
et en présence des formateurs, certaines activités professionnelles au sein de la salle de classe
virtuelle, ¢’est-a-dire au sein d’un environnement proche de celui qu’ils rencontreront au sein
de leur établissement scolaire (Dieker et al., 2014). Pour autant, certains auteurs mettent en
avant que, malgré les efforts technologiques entrepris pour placer les EN au plus prés de la
réalité de la classe, le réalisme des simulations proposées reste modeste (Badiee & Kaufman,
2014 ; Black, Noltemeyer, Davis Schwartz, 2016). Finalement, les dispositifs de formation

employés a I’université peinent encore de nos jours a étre totalement professionnalisants.

2. Un regard « prospectif » sur ’alternance intégrative : professionnaliser les EN a

partir de théories centrées sur ’activité

Sur la base des réserves précédemment évoquées, de nouvelles initiatives sont prises en
matiére de recherche pour essayer d’analyser 1’activité effective et complexe des enseignants
en classe afin ensuite de mieux formaliser les dispositifs de formation proposés aux EN. Dans
le paysage francophone, les travaux menés dans le cadre de la vidéo-formation sont a ce titre
exemplaires. On peut par exemple citer les travaux menés a partir d’une anthropologie dite
cognitive mobilisant la théorie sémiologique du cours d’action développée par J. Theureau
(2004 ; 2006) (Flandin & Ria, 2014) ou d’autres travaux s’efforgant d’enrichir cette théorie a
partir de concepts empruntés a d’autres courants théoriques comme I’ergonomie (Lussi Borer
& Muller, 2014a ; Lussi Borer & Muller, 2014b), la philosophie pragmatique (Lussi Borer &
Ria, 2015 ; Lussi Borer, Ria, Durand & Muller, 2014), ou « technique » propre a Simondon



(2008) (Leblanc, 2014). C’est aussi le cas de travaux (Ciavaldini-Cartaut, 2016 ; Moussay,
2013) menés a partir d’une approche historico-culturelle (Vygotski, 1997) et de la clinique de
I’activité (Clot, 2008). D’autres travaux ont été réalisés a partir du cadre théorique de
I’anthropologie culturaliste (Chaliés & Bertone, 2016 ; Bertone & Chalies, 2015 ; Chaliés,
Amathieu & Bertone, 2013). La singularité de ce cadre théorique est de permettre le
développement de dispositifs de formation conceptualisant tout a la fois 1’activité des EN
mais aussi des formateurs en charge de la formation. Il présente a ce titre un intérét
heuristique dans la formalisation de dispositifs innovants s’efforcant de faire vivre le principe

de I’alternance intégrative.

2.1. Se saisir des soubassements de I’activité d’enseignement a partir du cadre

theéorique de I’anthropologie culturaliste

Dans le cadre de 1’anthropologie culturaliste, réaliser son travail, tel que le font les EN
en classe, revient a deployer in situ des capacités. Ces capacités peuvent étre assimilées a la
maitrise pratique de certaines techniques ou de savoir-faire qui se déploient avec une durée
déterminée dans la pratique (Chauviré, 2004). Elles peuvent revétir des formes différentes
plus ou moins enchevétrées, intellectuelles et/ou motrices, telles que par exemple dans le
cadre de I'enseignement : répondre a la question d’un éléve, accompagner la réalisation d’un
exercice ou encore observer l’activité des éléves au travail, etc. Ces capacités sont
théoriqguement qualifiées de « normatives » (Wittgenstein, 2004) car elles impliquent une
référence (en terme d’(in)adéquation) de ce qui est produit par le travailleur a un attendu
accepté par la communauté professionnelle considérée. Elles sont, par ailleurs, « normatives »
car elles découlent d’un apprentissage préalable de regles. Ces régles ne sont rien d’autre que
des expériences qui « reglent » I’activité en servant de « métre étalon » (Wittgenstein, 2004)
au travailleur pour signifier, juger, agir et/ou réagir en situation. Autrement dit, chaque
capacité normative apprise permet ensuite au travailleur de construire des attentes et
préférences nouvelles dans la perception de ses activités mais aussi de juger chaque situation
en cours afin d’agir correctement, c’est-a-dire conformément a la regle (Wittgenstein, 2004).
L’apprentissage de chaque régle alimente au fur et a mesure une « grammaire » (Wittgenstein,
1996) qui permet progressivement au travailleur d’attribuer de nouvelles significations a ce
qu’il vit lorsqu’il travaille (Chauvir¢, 2004) et de s’y adapter. En s’appuyant sur cette

grammaire, il peut ainsi remarquer ce qui devient remarquable, le juger comme adequat ou



non adéquat au regard du « meétre étalon » préalablement appris et finalement agir en
conséquence.

A ce stade de développement, il convient de souligner que 1’accés a cette grammaire
n’est pas a tout instant et en toutes circonstances conscientisé par le travailleur. Lorsqu’il est
en activité, par exemple d’enseignement en classe pour les EN, ce dernier s’engage en effet
dans un double registre de reflexivité par rapport aux régles. A certains moments, il est engagé
dans un régime de réflexivité ou il réalise des actions qui sont « gouvernées par les régles »
(Ogien, 2007). Ce faisant, il signifie les faits et occurrences de la classe de fagon immédiate et
préréflexive (Legrand, 2005). Ce régime de réflexivité est de I’ordre de « I’inhérence », ou de
I’immanence des régles a I’action et a la signification (Chaliés & Bertone, 2015). A d’autres
moments, il est engagé dans un régime de réflexivité qui lui permet de se représenter et de
rendre compte des raisons de ses actions et donc des regles qu’il suit lorsqu’il agit
(Wittgenstein, 1992). Ce faisant il signifie les faits et occurrences de la situation de travail de
fagon consciente et narrative. Ce regime de réflexivité est de I’ordre de « [’appréhension de
I’inhérence ». La correspondance entre les énoncés des régles de 1’action et la réalisation des
actions réglées est effective lorsque les travailleurs ont appris en formation, non seulement a «
suivre des regles » (Ogien, 2007), mais aussi a produire les actions considérées comme
conformes aux régles c’est-a-dire satisfaisant la communauté professionnelle de référence.
Finalement, on peut donc souligner que les capacités normatives impliquent 1’existence
d’apprentissages formels de régles conscientes et dicibles préalablement travaillées en
formation mais aussi I’existence d’apprentissages moins formels implicitement faits par
I’intermédiaire d’interactions non verbales et/ou d’alignements avec la pratique des autres

acteurs au cours de participation aux pratiques professionnelles.

2.2. Formaliser Pactivit¢é de formation a partir du cadre théorique de

I’anthropologie culturaliste

2.2.1. Enseigner des reégles a D’universit¢ pour permettre aux EN de

signifier leur vécu et agir differemment en classe

L’engagement des EN dans leur activité d’enseignement en classe suppose un
apprentissage préalable de regles (Williams, 2002) qui, suivies, leur permettront de déployer
des capacités pratiques. Théoriqguement, cet apprentissage est introduit par une activité dite

d’« enseignement ostensif » (Wittgenstein, 2004) par laquelle les formateurs fondent la



signification de faits et pratiques professionnelles considérées comme exemplaires au sein de
la communauté professionnelle enseignante. Lors de I’activité d’enseignement, les formateurs
dressent pour chacune des regles un « lien de signification » (Bertone, Chalies & Clot, 2009)
entre, (i) une expérience langagiére visant a la nommer, (ii) un exemple exemplaire décrit
et/ou donné a observer en correspondance et (iii) des résultats décrits et/ou donnés a observer
obtenus dans le cas d’un suivi conforme de la reégle considérée. Ainsi par exemple, les
formateurs peuvent enseigner aux EN dont ils ont la responsabilité ce qu’est « Accompagner
les éleves en situation d’apprentissage ». Pour ce faire, ils nomment cette régle et lui associe
en le commentant verbalement un extrait vidéo de pratique professionnelle jugée comme
exemplaire et contenant un enseignant qui «(a) Organise en pratique la situation
préalablement présentée, (b) Adide a ['engagement des éleves dans la situation, (C) Aide a
[’apprentissage des éleves et (d) Les soutient émotionnellement dans leur apprentissage ».
Enfin, il précise verbalement aux EN que, suivie de facon conforme, cette regle doit permettre
d’obtenir « une réussite de la majorité des éléves »3.

C’est, au final, I’ensemble des régles enseignées par les formateurs qui institue pour
ainsi dire un étalonnage, ou une grammaire, de la signification que les EN attribuent a leur
vécu professionnel. Cet ¢étalonnage, opéré sur la base d’échantillons d’expériences
exemplaires ostensiblement décrits et/ou montrés et/ou donnés a vivre, permet in fine
potentiellement aux EN de signifier leur vécu professionnel en situation de classe et de s’y

adapter de facon plus ou moins adéquate.

2.2.2. Ameénager et accompagner les situations de premiers suivis par les EN des

regles préalablement enseignées

Une autre activité de formation tient du postulat selon lequel 1’apprentissage des régles,
initialement objet d’un enseignement ostensif, fait ensuite 1’objet de « premiers suivis »

(Berducci, 2004) par les EN en situation de formation et/ou de classe. Les formateurs ne

3 Cette régle est extraite d’un travail mené par un collectif de formateurs regroupant des formateurs de terrain et
de l'université. Ce travail s’est appuyé sur les propositions conceptuelles et de méthode de la clinique de
I’activité (Clot, 1999) pour formaliser les régles de métier constitutives du « genre professionnel », objet
partagé de la formation avec les EN. Pour plus de renseignements sur ce point se référer aux productions
« professionnelles » suivantes : (i) Chaliés, S., Raymond, J. (2008). Conseiller sur le métier : une nécessaire
reconstruction du métier. Revue EP.S., 330, 53-58 ; (ii) Recoules, N., Chaliés, S. (2011). Apprendre & faire
apprendre. Revue EP.S., 349, 34-37; (iii) Recoules, N., Escalié¢, G., Gaudin, C., Chalies, S. (2012).
Apprendre a faire apprendre: illustrations d’une démarche. Revue EP.S., 353, 3-7 ; (iv) Gaudin, C., Perrot, F.,
Chalies, S., Escalié, G., Raymond, J. (2014). La visite de stage : de I’observation au conseil a partir des régles
de métier. Revue EP.S., 353, 38-41.



peuvent, en effet, se suffire d’une activité d’enseignement des régles. Ils doivent ensuite
théoriquement s’engager dans une nouvelle activité de formation dite « d’accompagnement
des premiers suivis » des regles par les EN (Chaliés, 2012). L’activité des formateurs est alors
double. TIs cherchent, tout d’abord, a aménager le contexte des situations de formation ou de
classe proposées aux EN afin qu’ils puissent suivre les régles préalablement enseignées, c’est-
a-dire a se retrouver dans des circonstances leur permettant de « voir comme » (Pastorini,
2010), par exemple en situation d’analyse de pratiques visionnées, mais aussi et surtout
d’« agir-comme » (Pastorini, 2010) cela leur a été antérieurement enseigné lorsqu’ils sont en
classe. Les formateurs cherchent plus précisément a faire en sorte que les premiers suivis des
régles par les EN aboutissent aux résultats attendus initialement enseignés. Theéoriquement, ce
n’est en effet qu’au travers du constat de ces résultats que les EN pourront alors rattacher une
intention professionnelle concreéte a la regle enseignée (Cash, 2009). C’est donc en suivant
correctement les régles préalablement enseignées et constatant en classe les résultats qui leur
sont usuellement associés, que les EN finaliseront leurs apprentissages et pourront alors se
développer professionnellement (Nelson, 2008).

L’activité des formateurs consiste, d’autre part, a s’engager dans une activité
d’accompagnement et de « contréle » (Nelson, 2008) de la conformité des premiers suivis des
regles par les EN au regard des attentes de la communauté. Si les premiers suivis des EN
laissent présager aux formateurs des mésinterprétations ou des incompréhensions, alors ils
entrent dans une activit¢ de formation singuliere dite d’«explication ostensive »
(Wittgenstein, 2004). C’est a cette occasion que, interpellés par les formateurs, les EN
commencent a les interroger ou, inversement, que ces derniers les reprennent a propos de
leurs suivis des régles enseignées. Pour mener a bien cette activité d’explication ostensive, les
formateurs multiplient théoriquement, sous forme de nouveaux exemples montrés et/ou
décrits et/ou donnés a vivre, les échantillons d’expériences associées aux regles préalablement
enseignées. Ainsi corrigés, les EN peuvent se réengager dans les situations de premiers suivis
des regles et parvenir a les suivre seuls et de fagcon acceptable (au sens de correct ou conforme
aux attentes et intentions visées). L’activité d’explication ostensive permet donc aux
formateurs de se mettre d’accord avec les EN a propos des usages des régles enseignées dans

des circonstances preécises (De Lara, 2005).

2.2.3. Accompagner interprétation par les EN des régles préalablement apprises
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Théoriquement, suite a I’apprentissage des regles par les EN, les formateurs s’engagent
dans une activité singuliére visant le développement professionnel de ces derniers. La
nécessité de cette nouvelle activité de formation tient du postulat théorique selon lequel le
suivi par les EN dans certaines situations (de travail et/ou de formation) des regles
préalablement apprises en formation renvoie a leur « usage extensif » (Chalies & Bertone,
2008) et engage leur activité d’« interprétation » (Chauviré, 2004), c’est-a-dire leur activité
de « substitution d’une expression de la régle a une autre » (Wittgenstein, 2004, §201).
L’extension du lien de signification, autrement dit son développement, est rendue possible
grace a I’identification par les EN d’un « air de famille » (Wittgenstein, 2004) entre les
circonstances occurrentes et celles apprises en situation de formation qui fonctionnent alors
comme de véritables « métres étalons » (Bertone et al., 2009). Le lien de signification appris
peut, en ce sens, étre envisagé comme le métre étalon par lequel les EN ordonnent un réseau
de ressemblances pour interpréter toute nouvelle situation et in fine s’y adapter (Chaliés &
Bertone, 2015).

3. En guise de conclusion : un dispositif innovant pour tendre vers davantage de

continuité en formation professionnelle des EN

Nous avons préalablement mis en évidence que les travaux exploitant les situations de
vidéo-formation comme source de formation professionnelle des EN se multiplient bien que
des limites y soient de plus en plus associées. Parallélement, nous avons mis en exergue les
nouvelles orientations de recherche en matié¢re de construction et d’exploitation de dispositifs
exploitant la réalité virtuelle. Ces orientations restent pour autant peu investies dans le champ
francophone de la formation des EN. C’est sur la base de ce constat que cette conclusion, de
nature prospective, s’attache a tracer les grandes lignes d’un dispositif de formation innovant
structuré a partir des postulats théoriques empruntés a 1’anthropologie culturaliste. Privilégiant
au principe dit de I’alternance un principe que nous qualifierons de continuité, ce dispositif
est composeé de cing séquences successives de formation.

La Séquence 1 est menée a I'université. Lors de celle-ci, le formateur universitaire
réalise en premier lieu I’enseignement ostensif des regles objets de formation en s’appuyant
sur des extraits vidéo. Comme explicité en amont, le formateur nomme donc chacune de ces
regles et leur associe en le commentant verbalement un extrait vidéo de pratique
professionnelle d’un enseignant expérimenté jugé comme exemplaire. Suite a cet

enseignement, le formateur s’engage dans un accompagnement des premiers suivis des regles
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préalablement enseignées par les EN. Deux types de premiers suivis sont plus précisément
demandés aux EN. Dans un premier temps, ces derniers sont invités a exploiter les regles
enseignées pour signifier (au sens de reconnaitre) des extraits vidéos de classe. Dans un
second temps, il leur est demandé d’analyser ces extraits considérés comme relevant des
régles enseignées. Plus exactement, il est attendu d’eux qu’ils classent les extraits sélectionnés
en fonction de leur adéquation plus ou moins forte avec ce qui a été enseigné et justifient ce
classement. Lors de ces premiers suivis de type « signification » et « analyse » le formateur
mene un accompagnement dont I’objectif premier est de lever toutes les mésinterprétations
des EN.

La Séquence 2 est réalisée dans le contexte de la classe du formateur de terrain de
I’EN. Elle est centrée sur ’accompagnement des premiers suivis de la régle enseignée cette
fois-ci dans le contexte de la pratique professionnelle. Comme lors de la Séquence 1, les EN
sont a nouveau invités a « signifier » les moments dans la pratique du tuteur relevant des
regles enseignées et a les « analyser ».

La Séquence 3 est menée a I'université. Elle est réalisée sur simulateur exploitant la
réalité virtuelle. Les EN sont ici invités a s’engager dans des premiers suivis de type
« réalisation » des régles enseignées. La réalité virtuelle présente a ce niveau de nombreux
intéréts. Elle permet (i) la réalisation virtuelle, autrement dit en contexte aménagé selon les
possibilités des EN, des régles enseignées, (ii) de faciliter aux EN le constat ou pas de
I’atteinte des résultats attendus suite aux suivis des regles et, (iii) une activité
d’accompagnement facilitée pour les formateurs au sein méme de la simulation (sans retenue
par exemple étant donné que les éléves sont fictifs).

La Séquence 4 est réalisée dans la classe du formateur de terrain en établissement
scolaire. Dans ce contexte, les EN réalisent & nouveau le travail d’enseignant de fagon
aménageée. Il s’agit a ce niveau aussi d’une situation de simulation permettant aux EN de
suivre en contexte réel mais aménagé (par exemple par une réduction du nombre d’¢éléves
présents) les regles objets de formation. Contrairement a la Séquence 3, Dactivité
d’accompagnement par le formateur de terrain se fait a posteriori lors d’un entretien usuel de
conseil pédagogique.

La Séquence 5 se réalise, enfin, dans la classe de I’EN en établissement scolaire. Elle
consiste a faciliter I’accompagnement des premiers suivis de type réalisation de la regle. Le
formateur de terrain observe I’EN. Ce dernier doit parvenir a suivre en contexte ordinaire de
classe les regles initialement enseignées et constater les résultats attendus qui y ont été

associés. On pourra alors considérer que 1’apprentissage de ces regles est effectif.
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Former les EN dans ce type de dispositif consisterait donc a favoriser la continuité entre
les différentes séquences de formation en permettant I’apprentissage de régles dans certaines
circonstances (notamment dans des circonstances de réalité virtuelle) tout en préparant leurs
suivis dans d’autres circonstances (celles du travail en classe). Autrement dit, il apparait
nécessaire de tenir compte de la complexité de la construction de la compétence
professionnelle en autorisant le déploiement progressif et successif de capacités de différentes
natures ouvertes par 1’apprentissage et le suivi de la régle dans les différentes séquences de
formation. Finalement, c’est bien la la nécessité de substituer au principe d’alternance celui de

continuité qui se révele.
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