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FORMATION DIDACTIQUE
ET FORMATION DE TERRAIN :
QUELLES INTERACTIONS ?

Daniele HOUPERT-MERLY
IUFM de la Réunion

gré leur banalité dans la formation des maitresfpnepas toujours

l'objet d'un sens partagé. Si la « didactique »igdés pour tous
« I'étude des processus d'enseignement et d’apgsageé du point de vue
privilégié des contenusyil n'en reste pas moins que trois attitudes petve
étre constatées : celle, descriptive, du cherclyglira la seule ambition
d'élucider les situations d’enseignement/appreagisscelle, prescriptive ou
normative, de l'inspecteur qui dit la loi et cetle praticien, de I'enseignant
en actiof. C'est dire que le méme concept de didactiquereour champ
trés large, de la théorie la plus abstraite a &tique la plus quotidienne.
Cependant, associé a « formation », le terme renliplus souvent aux
deux premieres acceptions, ce qui explique quesrgéament, cette forma-
tion didactique se déroule dans un lieu particuleicentre de formation, et
a un moment particuliers qui n'est pas le tempkageo

En cela, la formation didactique s'oppose a la &ion de terrain, qui

présente une unité de temps et de lieu : la classgue comme lieu d'exer-
cice de la profession. Cette simplicité apparenterer la formation de
terrain disparait quand on essaie de la définis grécisément. S'agit-il
d'une fondation empirique, « sur le tas », d'un@émsion dans la réalité, ou
le futur enseignant découvre son métier et s'eiidgs expériences vécues,
mais forcément partielles, grace a une relatiosalepagnonnage avec les
maitres de stage ? S'agit-il au contraire d'unmdtion plus technicienne,
plus théorisée, plus instrumentée et supposéecphapléte, ou I'exercice du
métier se décline en référentiels, s'analyse del'dloutils, de grilles d'ob-
servatioi? Ou s'agit-il de trouver une voie moyenne enteed=ux modes
d'approche, empirique ou rationalisée ? Quelldigseit, Iimportant, en ce
qui nous concerne, est que la formation de teaa@orde une large part aux
éléves, a leur rapport aux savoirs enseignés comlaer relation a I'ensei-
gnant. En cela aussi, elle se distingue de la foomadidactiquestricto
sensu.

I es concepts de formation didactique et de formad®nerrain, mal-
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Mais si la formation didactique et la formationteerain concernent des
lieux, des moments et des objets différents, conirpent-on envisager
leurs relations ? Comment peut-on faire vivre cetissociation pédagogi-
que d'une forme scolarisée d apprentissage et lddund exercice de la
profession » ? Telle est la question de l'alternance qui affise « une
double légitimité », celle «d'un systeme d'étudesd'un systeme d'ac-
tion ». Plus qu'une simple addition des apports resgedéfla formation
didactique et de la formation pratique, l'alterrampeut étre envisagée
comme une articulation des deux, comme le moyen papprenant de
percevoir globalement sa formation. Reste a en cemnape le fonctionne-
ment.

Partant de I'évidence que I'école enseigne unicertanbre de savoirs,
les enseignants en formation envisagent — et, pourmencer, nous le
ferons avec eux — comme tache premiére de l'eresstigat donc comme
objet premier de formation, la transformation degoirs savants en savoirs
enseignés, le terrain n'intervenant que dans uongetemps. Puis, du ter-
rain vécu comme lieu de validation du travail ditage, on sera amené a
passer, dans une deuxiéme partie, a un terrainlamateur formative tient
aux informations précieuses qu'il livre sur lesvét et en particulier sur
leurs rapports aux savoirs enseignés et sur ldacades éventuels, toutes
informations indispensables a qui veut élaborerdidactique plus efficace,
reposant sur une stratégie d'apprentissage plus'gnseignement, comme
nous le verrons dans la derniere partie.

Priorité de la formation didactique

Puisque I'une des misions de I'école est de trattsendes savoirs, la di-
dactique des disciplines consiste en premier ch@baéder a une suite de
reformulations de ces savoirs de référén€elle est la transposition didac-
tique selon Yves Chevallard : « Au sens restréantfransposition didactique
désigne le passage du savoir savant au savoirgeései’ Mais, dans ce
travail de vulgarisation, de scolarisation, toutfee pas I'objet d'une for-
mation des futurs enseignants. La premieére phade wansposition didac-
tique, en effet, releve exclusivement de ce quev@led appelle la
« noosphére », c'est-a-dire « la sphére ou l'osgenselon des modalités
parfois fort différentes — le fonctionnement didawe . On n'attend pas de
I'enseignant de base qu'il décide lui-méme etdew I'identification et (de)
la désignation de contenus de savoirs a enseidheils'agit 1 d'un projet
social qui est mené a bien par les concepteurprggammes. Ce sont eux
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qui ont décidé, par exemple, d'introduire danssagoirs a enseigner en
frangais la notion de « chaine de référence ».aauiit, cette notion a été
isolée de son contexte d'origine, l'intelligencifiaielle, ou elle était reliée
a d'autres notions jusqu'a faire syst&me

L'étape suivante de la transposition didactiquesisbtm a recontextuali-
ser le savoir isolé, a construire une «trame quioedle » qui relie diffé-
rentes notions comme dans un réseau et constitu& thaplications logi-
ques entre les des énoncés Ainsi, en introduisant la notion de « chaine
de référence » dans le domaine du francais, oeliée a la désignation des
personnages dans un récit, notion incluse dangrtiahe sémantique de la
cohésion textuelle qui, a son tour, renvoie a f@gonogénérale de structura-
tion des textes. C'est a ce niveau que commerfoenfation didactique des
enseignants : méme si ce ne sont pas eux qui élaboette recontextuali-
sation — ce sont, la encore, les concepteurs deggmmes —, il est indis-
pensable en effet qu'ils entrent dans la logiqosi aréée.

L'essentiel de la formation didactique se trouvanmdoins, non dans
cette description systémique des savoirs a enseigr@s dans le passage
de ces savoirs en savoirs enseignés. Le futur gresat, seul ou aidé de
manuels, de formateurs ou de ses pairs, adapsaleirs désignés comme
objets d'enseignement, les vulgarise en les siiaplifen les décomposant
en unités limitées, en les ordonnant en une prsgnest une programma-
tion rigoureuses, en les exprimant d'une manieppasee accessible aux
éléves. Par exemple, la notion méme de « chaiméfdeence » n'est plus
nommée en tant que telle, elle est traduite enaigagisuel : la destination
et la redénomination des personnageslle n'est plus congue comme une
connaissance déclarative, mais comme une conna&sarocédurale
(« comment les personnages sont-ils désignés eansxte ? ») et se dé-
cline en plusieurs approches abordées successivenpaur designer un
méme personnage, quels noms peut-on employer 8 guehoms ? quel
peut étre le rdle des déterminants, indéfinis, nigfidémonstratifs ? C'est
dans cette opérationnalisation progressive queosed, traditionnellement,
I'essentiel de la formation didactique et I'on \auie le terrain n'y occupe
aucune place.

Une derniére forme de transposition didactiquesa juand les éléves
transforment les savoirs enseignés en savoir aégdstte ultime refor-
mulation, qui se manifeste dans les comportemenpsoeluctions des éle-
ves — dans les interactions orales ou les exerécets en classe comme
dans les copies de contrdle — doit faire I'objetalge 'attention des ensei-
gnants, dans la mesure ou elle seule permet dégevadi suite des transpo-
sitions apurées précédemment. Or, a I'exceptiorcagiges qui sont exami-
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nées hors de la classe, les productions des &ewntdaites et analysées en
temps réel dans la classe. C'est dire que la fosmde terrain est la plus a
méme de forger chez le futur enseignant la capacégaluer le degré de
fidélité des acquis des éléves par rapport auxisagcenseigner, a exercer
une « vigilance épistémologiqu&»Elle est indispensable pour doter le
maitre en formation des moyens de contrbler svaitrdidactique.

Au terme de cette premiére analyse, il se dégage glae, s'il centre son
attention sur les savoirs a transmettre, I'ensaigeat dans une logique
applicationniste, selon un modéle descendant desirsasavants aux sa-
voirs scolaires.

La formation didactique, qui porte sur les manifiales successives de
ces savoirs. consiste, quant a elle, a amenettue fioaitre a formuler I'hy-
pothése que sa mise en texte d'un savoir en voedlurs sera efficace. Elle
reste donc intellectuelle, théorique, diraient @ied. Mais pour valider
I'nypothese avancée, le seul recours est la petigu particulier I'examen
des comportements et productions d'éléves : ladtiom de terrain, dans ce
domaine, a beaucoup a apporter.

Savoirs savants

¢ travail du concepteur de programme

Savoirs a enseigner
* travail.de I enseignant

Savoirs enseignés ]
* travail de I’éleve

Savoirs acquis

Les différents degrés de la transposition didactiog
(d'aprés M. Develaype I'apprentissage a I'enseignemeBSF, 1993).
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Les apports du terrain

Force est de constater cependant que toute cettgsartraditionnelle pri-
vilégie un traitement épistémologique des sava@rsprendre en compte la
globalité du systéme didactique. Chevallard lui-raéauligne pourtant dés
son introduction la nécessité de tenir compte delition ternaire en ceu-
vre : « Le didacticien [...] s'intéresse au jeu spiimene — tel qu'il peut I'ob-
server, puis le reconstruire dans nos classes &mscF entre un enseignant
des éléves et un savoir®>Mais ce schéma, qui a eu la fortune que l'on
connait, est trés vite abandonné dans la transpogilidactiquestricto
sensuet I'on fait comme si le rapport des éléves awoiss, comme si la
relation pédagogique n'avaient pas de réelle irapo&’. N'y a-t-il pas lieu
de réintroduire la finalité praxéologique de lansposition didactique ?
Celle-ci n'a de raison d'étre que dans la viséeedappropriation des savoirs
par les éléves ; elle n'a donc pas a étre uneqmngtruction intellectuelle,
coupée — sauf au moment de sa validation — dealitééle la classd La
formation didactique ne saurait se dispenser dechbe a connaitre I'éléve
ou les éléves destinataire(s) de la transpositissavoirs.

De ce point de vue, le retour au terrain joue ingizblement un réle
formateur. En introduisant un changement de petisgecine centration sur
un autre pole du systéme didactique, il dirige wojgzteur sur les condi-
tions de réception et d'appropriation par les &élas savoirs enseignés ; en
facilitant, par l'observation et l'analyse, la coéiension du fonctionne-
ment mental des éléves, il permet de saisir pourgans certains cas, dans
certains cours, cela marche, dans d'autres, cetmanzhe pas.

En particulier, reprenant l'affirmation de M. Desglselon laquelle
« apprendre, c'est trouver du sens dans une situgtii n'en posséde pas
forcément au départ$ on pourrait s'interroger sur les obstacles gsh i
qguent d'empécher les éleves de construire du spagiades savoirs ensei-
gnés par le maitre. Sans s'engager dans une auda@\srdre des relations
interpersonnellé$, on constate que cette absence de sens peutitanis
facteurs : la segmentation, la déstabilisatioraetdsincarnation des savoirs
pour les éléeves.

La segmentation est liée & la programmation inliérara didactisation
elle-méme et rejoint ce que Chevallard définit sdas termes de
« topogenése » et de « chronogenésePar son statut, en effet, I'éléve n'a
pas accés a I'ensemble des savoirs savants denéééra la différence —
supposée — de l'enseignant. Ainsi, si I'on prerekémple de la lecture
méthodique tel qu'il a été analysé par Raymond Elféhon constate que le
texte étudié et les taches demandées sont atomed#$t on privilégie une
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approche par la production du texte et I'on s'iegSe successivement a
I'histoire littéraire, a la génétique textuelle]aasociologie de la littérature
ou encore a la psychanalyse ; tantdt on met I'aczarle texte lui-méme, la
rhétorique, la stylistique, la linguistique ; tan#nfin, c'est la lecture qui
prend le dessus avec les théories de la récefdipnagmatique textuelle ou
la sociologie de la lectufe Autant d’approches qui demandent & étre mises
en perspective mais qui, le plus souvent, au nikzuéléves, restent par-
cellaires. Cette segmentation est aussi une coeeéqude la chronoge-
nése : les multiples activités résultant de la glitér des savoirs savants,
particulierement sensible dans la didactique ducfies, on vient de le voir,
renvoient toujours a plus tard ce qui pourrait lfse la tache scolaire. De
méme qu, dans I'apprentissage de la lecture alégmomaire, une méthode
fondée sur la seule combinatoire ne permet paséd®r dans l'instant au
sens de I'écrit, de méme la lecture méthodiquesdificontinuellement le
plaisir de lire auquel elle est censée prégarer

Un autre apport de la formation de terrain consistda prise de con-
science que, si les savoirs enseignés ne fontgrasour les éléves, c’est
gu'ils déstabilisent les savoirs déja la. L'impdes représentations, c’est-a-
dire des produits de la pensée ordinaire par lésgueindividu interpréte le
monde, est désormais bien connu, principalememtaite des travaux dans
le domaine de la psychologie sociale et de la digiae des scienc&s
Nombreux en seraient les exempfe&n voici un dans le domaine du fran-
cais : les éléves se représentent souvent laalittker comme une copie du
réel, ce qui les conduit a une incompréhension éacedle des descriptions
ou des dialogues dans un récit. Pour eux, desmmptet dialogues sont de
simples moyens de copier le réel alors que, pgeuede la sélection des
données, de leur agencement interne, de leur isgridans le texte, ils
sont une construction de l'auteur au service dentes et non une simple
imitation du réel. Un autre facteur de déstabilisavient des acquis scolai-
res précédents : un savoir peut avoir été telleriemt assimilé par les éle-
ves qu'il bloque toute appropriation ultérieure.nBd’exemple précédent,
I'enseignant conforte parfois la représentationééges en mettant I'accent
sur certains savoirs de référence, telle la thédeida « mimésis », ou en-
core une modalité de réception en lecture comrdentification du lecteur
au personnage. C’est le cas aussi, parfois, d@tddgie des textes : depuis
longtemps, dés I'école primaire, les éleves sadatinguer les textes nar-
ratifs et les textes argumentatifs, dans leurstfons comme dans leurs
formes. Mais que se passe-t-il quand, dans lesedade lycée, le professeur
cherche & introduire I'idée que le texte narragifippétre argumentatif, ce qui
est le cas dans Iésablesde La Fontaine ou le récit a valeur d’exemple au
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service de l'argumentatiéh? On comprend que les éléves puisent étre
déstabilisés.

Enfin, la pratique du terrain oblige a reconnaiue les savoirs ensei-
gnés sont souvent désincarnés pour les élévesolljets d'enseignement,
gu'ils soient en termes de savoirs et de savaiesfappartiennent souvent a
un univers étranger aux éléves. A quelle pratiqpeiage les enfants de
banlieues défavorisées peuvent-ils référer la teaduceuvres littéraires, eux
pour qui loisir signifie télévision, rap, sport éeellement, bref tout autre
chose que lecture, eux qui n‘ont vraisemblableraeotn livre de littérature
a la maison, qui n‘ont aucun exemple de lecteucalgenre d'ouvrages
autour d'eux ? Or, méme si le programme de frardais I'enseignement
secondaire a changé, il comporte encore pour uge lpart I'étude de la
littérature qui n'est pas, ou qui est peu, incadwes la pratique sociale des
éleves. Cette désincarnation se retrouve dansalesirg de I'école. Certes
les valeurs ne sont pas des objets d'enseignemeane, école est laique.
Mais I'école dans son fonctionnement est un liecidmilation des valeurs.
M. Develay s'interrogeait sur la place accordéeaatdr, au détriment
d'autres scientifiques de qualité. N'est-ce pasepqu'il est « I'archétype du
savant généreux et créateur d'une science utlleotnine $2 2 D'une ma-
niére plus générale, quelles valeurs du savoiplegrammes véhiculent-ils
? Celle de la fonctionnalité de la culture : il fawe les savoirs enseignés
servent a quelque chose ? Celle de la gratuitéapmnend, pour le plaisir,
certains savoirs qui ne servent a rien ? Celleade distinction », au sens
bourdieusien : le savoir sert & montrer que I'dtf%sa Il est bien évident
que, selon le rapport de la famille a la cultuoeit ice qui, a I'école, ne re-
leve pas de ce systeme d axiologisation ne troweedifficilement a s in-
carner dans le rapport de I'éléve au savoir. Laiglise « francais », dans
son versant « littérature », est particulieremetgrrogée par cette question.
Outre que la lecture des ceuvres du patrimoine mesmond pas, le plus
souvent, a une pratique sociale, les textes ludamse véhiculent toujours,
explicitement ou implicitement, certaines valeursxcuelles les éléves
n'adhérent pas nécessairement.

En conclusion provisoire, on constate que 1'apgoterrain a la forma-
tion didactique est essentiel puisqu'il la situa ptus uniqguement sur I'axe
enseignant-savoirs, mais aussi sur l'axe éléveasrsaxC'est dire que les
trois pobles du systeme didactique sont concernén Blus, au-dela des
modes d'élaboration et de fonctionnement des saebiez I'éleve, I'ensei-
gnant en formation saisit I'importance du cadrdéaatans lequel évoluent
les éleves et dont il lui faudra nécessairemernt tempte au moment de
nouer un « contrat didactiqu&’»Les savoirs enseignés, les processus cog-
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nitifs des éléves et les conditions sociales dignsenent se trouvent pla-
cées en interaction, confinant a la didactiquey & formation didactique,
un sens élargi, par rapport a son sens premier.

Savoirs
Enséignant > ud

ENSEIGNEMENT

Savoirs
— e

CONTRAT APPRENTISSAGE

Enselgnant. g Elove

N | e

enseignant -k - Eléve

DIDACTIQUE DES DISCIPLINES

D'aprés M. DevelayDe I'enseignement a l'apprentissagp, cit, p. 66.

Vers une alternance intégrative

Cet apport du terrain a la didactique aboutit achangement complet de
paradigme. Désormais, il ne s'agit plus d'un modékcendant ou les sa-
Voirs savants sont premiers et sont travaillégrsahe logique application-
niste, jusqu'a ce qu'ils soient susceptibles d'éteueillis par les éléves.
Bien au contraire, si I'on veut que I'école aitséms, il faut partir de la réa-
lité que nous enseigne le terrain et alors seulemésrroger les savoirs et
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organiser la chaine de leurs reformulations. Le él®@st maintenant as-
cendant et se situe dans une logique implicatid®nis

Partir de ce que nous apporte le terrain, c'ediodtharéflectif a la
« matrice disciplinaire® et & son adéquation au contexte scolaire. La ma-
trice est l'objectif-cadre de I'enseignement d'diseipline, mais elle n'est
pas donnée d'emblée, dés que la noosphére décitiataeluction d'une
discipline dans le champ des savoirs scolaireg &t socialement cons-
truite et nécessite une réflexion a la fois sogjmae et psychologique pour
pouvoir répondre a un critere d'intelligibilité ¢ discipline. C'est pour-
quoi, lorsque le lycée ne recrutait que des enfal@smilieux socio-
culturellement favorisés, la matrice disciplinaile I'enseignement du fran-
cais était I'étude de la littérature. Puis la nfecsgtion de I'enseignement a
obligé a un changement de matrice : I'étude dergue est devenue I'ob-
jectif-cadre de I'enseignement du francais. Désimnmmn se situe plutdt a
mi-chemin. puisque I'on privilégie, au lycée, lamréhension et la pro-
duction de textes écrits, en relation avec leswalet les pratiques sociales
de référence comme avec les valeurs culturellesnpatiales. Puisque,
pour beaucoup d'éleves, l'usage de la langue pesstittéraire mais fonc-
tionnel, que la valeur essentielle est la rentahill est indispensable. sous
peine de rupture radicale, de partir de l'utilmatui est faite, concréte-
ment, de la discipline « francais ». de montrer tpee savoirs enseignés
servent. Les pratiques sociales deviennent obj&sseignement : dés
I'école primaire, on apprend a lire et a écrire rdesttes, des fiches techni-
ques, des lettres ou un journal... I1 est vrai kpre ne saurait limiter la
classe a ces savoirs enseignés et que l'on cordirétadier la littérature,
surtout au lycée. Pourtant l'approche est radioafendifférente de ce
gu'elle était naguére : le plaisir de lire MadaneeS#vigné ne nait pax
nihilo mais se construit par I'étude, en réception gireduction, de lettres
contemporaines dont les enjeux, le contexte, l&érdeaire, la structuration,
le style... sont analysés minutieusement. Et, A.tgor, la lecture attentive
d'ceuvres du patrimoine, qui se fonde sur ces métaewents, vient enrichir
la culture des éléves et, par la-méme, leurs psopreductions. Langue et
littérature sont ici en interaction.

Ce premier changement dans les relations entrairieat didactique
permet de répondre au risque de désincarnatiosalesrs enseignés. Mais
si I'on veut également échapper au danger de kahlsation, la logique
implicationniste peut aussi étre une aide. Le dardjene rupture trop
grande entre ce que savent ou se représentenéles @t les savoirs ensei-
gnés peut disparaitre de deux maniéres. La premgreien connue depuis
les travaux de J.-L. Martinand autour de la notibjectif-obstacf&. Une
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fois l'obstacle identifié par I'enseignant, il egégré dans le processus d'ap-
propriation des savoirs sous la forme d un objeécttteindre. Dans ce cas,
« le travail didactique consiste a devancer, sarcef a I'exces, la matura-
tion des structures conceptuelles des élé¥edin exemple d'obstacle trés
fréquent dans l'enseignement de la grammaire edéflaition du sujet
comme étant celui qui fait I'action, notion qui dedifficilement compré-
hensible le sens du sujet dans une phrase paBinét que de l'ignorer ou
de contourner l'obstacle, il serait dans ce cas pfticace de monter une
situation-probléme qui permette de l'affronter. Aidre maniére de dépas-
ser le danger lié a la déstabilisation consisteaisa d'introduire les savoirs
de référence non seulement quand les productiengldees le demandent,
mais surtout en les situant dans leur zone proxinde développement.
Dans un premier temps, les savoirs savants soligésticomme outils
d'analyse des erreurs des éleves. C'est ce qudldaie-Josée Reichler-
Béguelin quand elle analyse les anomalies arguiineedadans des co-
pies’, et c'est ce que les maitres en formation doiappirendre a faire.
Puis I'objectif, au-dela du seul recensement dqueel'enseignant percoit
comme des erreurs, est de comprendre par l'inteam&dies théories de
référence quel est le mécanisme de production pragthaque éléve et de
pouvoir mettre plus facilement en place les stiagde remédiation appro-
priées a la fois a la nature de l'erreur et a laacé de progression de
I'éleéve. En particulier, le corpus des erreurs mauvir de base a une ré-
flexion constructive des éléves sur les savoiraseva acquérir, en liaison
toujours avec leurs productions.

Enfin, en ce qui concerne le dernier risque de sems des savoirs pour
les éleves, la segmentation, on ne peut se passeemtrer l'intérét sur
I'éleve et de raisonner en termes de compéten@as|@€rir, plutdt qu'en
termes de savoirs a accumuler. C'est a ce prixlepi@ctivités de classe
évitent I'émiettement et donc le non-sens poueléses : l'implication et,
par conséquent, la motivation, n'en seront quefpliss. Voila pourtant qui
est difficile a comprendre pour de futurs enseigmaui ont réussi a un
concours fondé presque exclusivement sur des savmiouvements ou
genres littéraires essentiellement pour le CAPE$&tiees modernes. Une
conversion est donc a faire, pendant leur tempfodeation, pour qu'ils
parviennent a faire converger leurs contenus dgmsment vers |'éléve. A
titre d'exemple, prenons I'argumentatibiDe maniére classique, il est vrai
déja abandonnée le plus souvent dans les cladkegst étudiée d'abord
dans des textes littéraires, un peu au hasardiladet lectures. On peut
étudier les arguments logiques chez Descartesirggsnents affectifs chez
Bossuet, les arguments ironiques chez Voltaireiglzeur des liaisons chez



Formation didactique et formation de terrain : gleslinteractions ? 143

Pascal ou leur souplesse chez Montaigne, etc. Béssyr I'objectif est la
capacité de I'éleve a argumenter, qu'elle apparaiass la vie quotidienne
ou dans un exercice scolaire comme la dissertatioalui-ci n'étant qu'un
moyen de parvenir & la maitrise dans la vie de tesigours. Et c'est en
fonction de ce savoir-faire a acquérir que serduotliées les différentes
technigues argumentatives, travaillées en productizais aussi en récep-
tion dans la lecture de textes écrits, particuliet celle d'ceuvres du pa-
trimoine. Changement de modéle par rapport a ladtigue classique : les
savoirs savants sont convoqués quand ils sont seioes a l'apprentissage
des éléves. En entrant dans cette didactique gloteadt graphologique, on
quitte le concept de transposition didactique prmiui d'élaboration didac-
tique tel qu'il a été défini par J.-F. Haké

On vient de le voir, I'enseignant peut se servir dificultés rencontrées
par les éléves dans l'appropriation des savoirsigmss comme d’un guide
d'élaboration didactique. Mais, pour cela, il estassaire que la formation
des maitres adopte une démarche clinique. Il ndit spAs d'une
« immersion » sur le terrain, encore faut-il gy'ilit une réflexion sur les
cas concrets observés et que les situations véewesnt a théoriser la pra-
tique’’. Les savoirs qui en découlent, pour étre des Eawbéxpérience,
n'en sont pas moins féconds : ce sont eux qui pgEmbede revenir sur la
chaine des transpositions didactiques et de prombtaetres modalités de
mise en texte des savoirs enseignés. Si, dansamigrtemps, I'apport
essentiel du terrain avait paru étre une simplelaabn de la transposition
didactiquestricto senspon voit que son role formateur va beaucoup plus
loin, puisqu'il fournit des aliments de régulatietrd'adaptation a la situation
réelle.

Ce que permet la formation de terrain, c'est dowcaorte de rétroaction
sur la formation didactiqustricto senstf. Les modalités peuvent en étre
variées et, sans prétendre a l'exhaustivité, o ppurelever quatre. La
premiére consiste, dans la méme classe et aveunée®es éléves, a mettre
en place des séances de remédiation qui tiennempteodes données ob-
servées. C'est la forme la plus simple de régulafidautres supposent, en
revanche, une généralisation et un transfert dgsisdu terrain, selon que
I'on considére la préparation et la mise en ceuwurgedséance portant sur le
méme objet d'enseignement mais dans une classeedif€, ou, deuxieme
cas de figure, l'organisation, dans la méme clafsee séance portant sur
un autre objet d'enseignement. Dans les deux '‘easglgnant suppose que
les données particulieres qu'il a recueillies dams situation précise peu-
vent déborder du champ de I'observation et étresfitaées a d'autres situa-
tions. Et il considére ces savoirs d'expériencemerfondateurs, en utilisa-
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tion différée, d'une certaine forme d'expertisaltetnance des deux moda-
lités de formation, didactique et de terrain, estathue « intégrative’>en
ce sens qu'il y a réciprocité des apports : ladligae stricto senstest né-
cessaire au terrain, qui, lui-méme, est indispdasaba didactique. Mais
cela se passe encore a des moments et dans deslifférents. En revan-
che, quand l'enseignant sera parvenu a réguleréganation didactique en
temps réel, au moment méme ou il la mettra en oalams la classe, alors
on pourra considérer que 1' intégration des deuratités de formation
sera parfaitement réussie et le maitre sera deweraxpert accompfi. Car

« le savoir enseigné est le résultat d'un bricolagjeprend en compte un
ensemble de parameétres hétérogéfiesPlus ce bricolage se fera vite, en
repense immédiate a une situation, de maniére devgmasi intuitive, plus
'enseignant maitrisera ce que Ph. Perrenoud tléfaus le terme
« enseigner » : « Agir dans l'urgence, décider tiamertitude. »2

Conclusion

On s'apercoit donc que la dialectique formationadiidjue/formation de
terrain peut et doit étre dépassée si I'on veusiéla formation des maitres.
Héritiers de la pédagogie par objectifs, nous awtore souvent la tenta-
tion de penser la formation comme Il'addition d'@éta simples qu'il faudra
plus tard synthétiser. C'est ainsi que nous pagonsent de la maitrise des
savoirs savants, jugée comme un préalable, que paasons par la forma-
tion didactigue congue comme une transpositionedesavoirs savants en
savoirs enseignes et que la formation de terraisiste parfois seulement a
expérimenter ce qui a été prévu. Mais la réaligstmpas celle-la. La réalité
réside dans l'interaction entre ces savoirs, lignaet et le maitre : c'est la
grande lecon de la formation de terrain. En pdidcuau moment de tritu-
rer les savoirs de référence dans une chaine dem@htion, I'enseignant
ne peut pas ne pas garder a l'esprit que ce trastilait pour des éléves
précis, dont les caractéristiques mentales, affestét sociales ne sauraient
étre oubliées. De sorte qu'une démarche cliniquiese penche sur des cas
concrets et les théorise est indispensable awmatpour rebondir ensuite
vers la mise en place de situations nouvelles. Maist vrai que l'apprenti-
enseignant ne peut y parvenir seul : il a besoibaitte conjointe du maitre
de stage et d'un formateur plus théoricien, ehihebesoin a la fois sur le
terrain et au centre de formation. Car l'enjeu e@'atternance réellement
intégrative est bien l'intériorisation et I'unifizan de ces deux temps de la
formation. C'est a ce prix que, petit a petit,deine deviendra expert.
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