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        Présentation de l'ouvrage


		Dans cet ouvrage, Denis Loizon met au jour les compétences nécessaires au formateur du second degré, montre comment les développer et donne une représentation réaliste du métier de formateur.


		Formateur académique : un nouveau métier ? vient répondre à une forte demande d’information et de formation de la part des enseignants, notamment pour préparer le certificat d’aptitude aux fonctions de formateur académique (CAFFA). Son contenu concerne aussi les candidats au CAFIPEMF. Il intéresse au plus haut point les formateurs en activité et aussi les enseignants qui voudraient faire évoluer leur pratique.


		L’auteur clarifie la question des débouchés, en répertoriant les fonctions envisageables. Il détaille les quatre domaines dont relèvent les compétences utiles au quotidien, se réfère à des publications qu’il illustre de témoignages. Les notions et concepts abordés, de même que les champs scientifiques explorés, avec leurs méthodologies respectives, vont devenir la « boîte à outils » du formateur académique.


		

        

        Denis Loizon


		Denis Loizon est enseignant-chercheur en STAPS, maître de conférence-HDR à l’ÉSPÉ, université de Bourgogne, membre de l’IRÉDU (Institut de recherche en éducation) et du réseau UNIRéS (réseau des universités pour l’éducation à la santé). Ses recherches portent sur l’analyse des pratiques d’enseignement et de formation : didactique des sports de combat, didactique de l’EPS, éducation à la santé et EPS, accompagnement et conseil pédagogique en formation d’enseignants, professionnalisation et développement professionnel des enseignants débutants et des formateurs.


		Agrégé d’EPS, il a enseigné en collège et en lycée avant de devenir formateur à l’IUFM de Bourgogne. Responsable de la formation des formateurs, il a ensuite occupé la charge de responsable du master EPS puis du master « Accompagnement et analyse de pratique professionnelle ». Il est chargé de la formation initiale et continue des enseignants d’EPS et intervient de manière privilégiée dans le premier et le second degré sur la conduite des entretiens conseils. Il est formateur au CAFFA et membre du jury des épreuves de certification depuis 2016.
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Préface


		Le ministère de l’Éducation nationale a engagé, le 8 juillet 2013, la refondation de l’École de la République, qui vise, à travers un certain nombre de mesures, à réduire les inégalités et à favoriser la réussite de tous les élèves. L’idée portée par le législateur est de repenser la « modernisation des métiers de l’Éducation nationale » et de faire correspondre les missions des personnels à cette nouvelle ambition pour l’École.


		Une des premières mesures de cette loi a été de clarifier le rôle crucial des professeurs des écoles maîtres formateurs (PEMF), dans le premier degré, et de créer, pour le second degré, une nouvelle fonction de professeur formateur académique (PFA) chargé d’assurer des formations, notamment dans le cadre des ÉSPÉ, et d’animer le réseau des tuteurs.


		Ce livre, écrit par un professionnel à l’expertise reconnue, rassemble des synthèses de publications, des témoignages de formateurs et des contenus ciblés pour se préparer et réussir la certification d’aptitude aux fonctions de formateur académique (CAFFA), à l’image d’un guide de préparation à un concours. L’auteur, enseignant formateur chercheur, s’appuie sur les textes officiels qui définissent les épreuves ainsi que sur les rapports du jury. Il met en évidence les savoirs à acquérir, les compétences à construire, tout en intégrant des réflexions personnelles, illustrées et contextualisées, qui peuvent donner aux candidats l’envie de se former au-delà de l’obtention de la certification. Il répond ainsi précisément à la demande de collègues qui cherchent à faire évoluer leurs pratiques professionnelles dans le cadre de nouvelles missions.


		La grande force de cet ouvrage, qui arrive à point nommé, tant pour l’ensemble des personnels que pour les cadres de l’Éducation nationale, c’est qu’il met à disposition de ceux qui, comme les inspecteurs de l’Éducation nationale, n’ont plus de temps pour les explorer un champ de connaissances théoriques, synthétisées et accessibles. Il permet, par la préparation au CAFFA, de développer chez les candidats, une posture de formateur académique en acte, mais sa plus grande richesse est l’articulation de savoirs professionnels adossés à des champs scientifiques, qui viennent compléter les savoirs pratiques au service des formations.


		Les enjeux sont multiples et ambitieux. Ils dépassent la seule réussite à la certification – sans vouloir minimiser l’importance qu’elle représente pour le candidat qui s’y confronte. Ils consistent à partir de ce que rencontrent les enseignants, les professeurs documentalistes, les conseillers pédagogiques d’éducation (CPE), dans leurs pratiques quotidiennes, pour mieux les dépasser, en leur donnant des outils d’analyse afin de rendre leur intervention pédagogique plus pertinente. L’auteur nous fait partager, dans certains chapitres du livre, des témoignages de collègues recueillis oralement, en formation ou à d’autres moments. Ces retours d’expériences informels contextualisent et illustrent les savoirs à acquérir pour construire les compétences du formateur académique. Pour autant, ces commentaires laissent chacun libre d’enrichir le fil de sa réflexion et de situer le besoin et la nature des connaissances visées pour se conformer aux attendus du référentiel du formateur académique. On ne peut qu’approuver une telle démarche qui participe à donner du sens et à étayer l’accompagnement des personnels en un double objectif : celui de les guider vers la réussite du CAFFA et de favoriser une transformation des pratiques professionnelles dans l’exercice quotidien de leur métier.


		De nombreux formateurs « de terrain » expriment le besoin d’approfondir la réflexion sur leurs propres pratiques de formation d’adultes, qu’ils cherchent à faire évoluer en prenant appui sur les apports méthodologiques de la recherche. Pour accompagner ces enseignants vers des transitions professionnelles et susciter des dynamiques de développement professionnel, cet ouvrage sur la préparation au CAFFA est un levier de professionnalisation progressif, disciplinaire et interdisciplinaire.


		À cet égard, l’auteur expose, dans la première partie, les intérêts et les obstacles au « métier de formateur académique ». Bien que l’accès aux masters de formation de formateurs soit facilité, en favorisant les partenariats avec des équipes de recherche et en intégrant les formateurs dans les équipes pluriprofessionnelles des ÉSPÉ, Denis Loizon montre avec justesse que de nouvelles perspectives d’évolution professionnelle s’offrent désormais aux enseignants, professeurs documentaliste et CPE, mais que le métier de formateur n’est pas « sans risque ».


		Dans le cadre des formations de formateurs organisées par les corps d’inspection ou dans les « formations tout au long de la vie », il convient aujourd’hui « d’outiller » ces formateurs pour leur permettre de construire des réponses au plus près de la réalité des pratiques professionnelles actuelles. L’apport des connaissances issues de la recherche, présenté par l’auteur dans la deuxième partie du livre, le développement sur les compétences à construire et les savoirs à Maîtriser pour aider à acquérir la posture de formateur constituent une ressource déterminante pour aider les formateurs à concevoir leurs actions de formation. L’enjeu est bien de former des professionnels de la conception de projets de formations, et de développer leur réflexivité sur les métiers d’enseignant et de formateur. Le but est de construire les compétences spécifiques des enseignants tuteurs, des conseillers pédagogiques, des formateurs d’étudiants et de stagiaires. L’appui de la recherche, et en particulier « les savoirs ressources » recensés par l’auteur, participe à affiner ces compétences liées à une recherche, de plus en plus autonome, de solutions à des problématiques professionnelles partagées. Un accompagnement est nécessaire, afin de permettre à chaque enseignant de s’approprier progressivement les données et les cadres théoriques.


		Dans l’académie de Dijon, un groupe de travail, composé de chefs d’établissement, de formateurs ÉSPÉ, d’inspecteurs et de professeurs formateurs académiques (PFA), a été mis en place pour accompagner les candidats et les membres du jury dans la préparation des épreuves du CAFFA. Des outils de positionnement du candidat ont été élaborés par le groupe de travail. Ces grilles, construites à partir de critères et d’indicateurs, ont permis de faire émerger les compétences, connaissances et attitudes du référentiel de compétences du formateur de juillet 2015. Elles ont contribué à la construction d’une culture commune du jury et permis d’harmoniser les outils d’évaluation. Dans la troisième partie de son livre, centrée sur la préparation des épreuves, l’auteur s’appuie sur des études de cas pour illustrer des niveaux de compétence pour chacune des épreuves du CAFFA. Des indicateurs sont dégagés pour permettre aux enseignants de se repérer et de construire des paliers de progression.


		C’est un bien grand honneur que me fait Denis Loizon de m’inviter à préfacer cet ouvrage qui se consacre à illustrer concrètement, étape par étape, les enjeux d’une préparation au CAFFA. Il participera sans aucun doute, par la richesse de son contenu, à transformer les pratiques du quotidien de tous ceux qui s’engagent dans une perspective de développement professionnel tout au long de leur vie.


		Régine Battois,


		IA-IPR EPS, présidente du jury CAFFA, sessions 2016 et 2017


	






	

		Sommaire


		

        

				Présentation de l'ouvrage


			

            	Préface


			

            	Introduction


			

            	
Le « métier » de formateur académique

				

						Des compétences au service de quelles fonctions ?


						Quel est l’intérêt de devenir formateur ?


						Quelles perspectives pour le formateur académique ?


						Quelques difficultés du métier


				


			


				
Des compétences à développer, des savoirs à maîtriser

				

						Des compétences clés organisées en quatre domaines


						Des « savoirs ressources »


						Des notions et des concepts clés à maîtriser


						Des champs scientifiques à explorer


				


			


				
La préparation aux épreuves du CAFFA

				

						L’admissibilité


						L’admission


				


			


				
Annexe

				

						Exemple de grille d’évaluation


				


			


				Sur la même thématique


		


	


    



	

    

		
Introduction


		À l’heure actuelle, il n’existe pas un type unique et homogène de formateur intervenant dans le second degré, en formations initiale et continue, mais une très grande variété de cas, dont l’identité dépend surtout de la profession d’origine, du statut et du public auquel ils s’adressent, comme le font remarquer Dubar et Nasser (2015). Il existe en effet des formateurs qui interviennent à temps complet en ÉSPÉ ou en GRETA, alors que d’autres ont des interventions très ponctuelles en formation continue au service de la DAFOP (service de la formation continue du rectorat). Dans le cadre de cet ouvrage, nous nous intéresserons plus particulièrement à ces nouveaux formateurs appelés « formateurs académiques ».


		La circulaire de 2015, qui précise les modalités de cette certification nouvelle (le CAFFA : certificat d’aptitude aux fonctions de formateur académique) est la concrétisation d’un vœu émis dans le rapport Bancel de 1989. Dans ce rapport, qui allait servir de base à la mise en place d’une nouvelle formation des enseignants au sein des IUFM, il était déjà question de la création d’un corps spécifique de formateurs de la fonction publique, qui exerceraient encore une activité sur le terrain tout en participant très activement à la formation initiale des futurs enseignants en cours de professionnalisation. D’ailleurs, ce qualificatif de « formateurs de terrain » est toujours utlisé, même s’il se prête à des formulations très diverses, comme le font remarquer Bouvier et Obin : « formateurs de terrain, du terrain, sur le terrain, pour le terrain, issus du terrain… […] Est-il pertinent de repérer une population de formateurs par son lieu principal d’exercice, ou bien doit-on plutôt la distinguer par les compétences qu’elle mettrait en œuvre ? » (1998, p. 7).


		Ces « formateurs de terrain », encore appelés « formateurs associés », ancêtres des formateurs académiques actuels, assuraient un service partagé et devaient rendre des comptes à deux institutions : l’IUFM, d’une part, pour tout ce qui relevait de leur travail au sein de cet établissement, et le rectorat, d’autre part, via leur établissement d’affectation. Cette situation n’était pas sans poser un certain nombre de problèmes, qui n’ont pas disparu, ainsi que nous le verrons plus loin. Cette double identité était encore malmenée au sein même des IUFM du fait de cultures différentes. La tension entre formateurs universitaires et formateurs de terrain était révélatrice de débats entre deux univers : celui du terrain, avec des compétences professionnelles à développer en relation avec des savoirs pratiques, et celui de l’université, qui dispense des savoirs théoriques. Même si l’articulation entre théorie et pratique (Perrenoud, 1994) est reconnue comme une nécessité par tous les acteurs qui œuvrent à la professionnalisation des futurs enseignants, ces débats ont ressurgi, parfois avec une certaine violence, lors de la création des ÉSPÉ en 2013.


		Dans un entretien pour la revue Recherche & formation, Patrick Baranger (2009), alors président de la Conférence des directeurs d’IUFM, revenait sur cette culture professionnelle écartelée entre savoirs académiques et savoirs professionnels. Les deux logiques en jeu renvoient à deux conceptions du métier d’enseignant et, par là même, à la nécessité de recourir à deux types de formateurs très différents. « S’agit-il d’un métier d’exécution d’un certain nombre de consignes, d’instructions officielles ou de routines admises dans la communauté professionnelle ou au contraire d’un métier de création ou d’ingénierie ? » (2009, p. 14). Si on se réfère aux épreuves de la certification CAFFA, le législateur a choisi, en 2015, une voie médiane entre le terrain et ses savoirs professionnels et la nécessité pour le formateur de s’acculturer fortement à la recherche en développant une formation personnelle ancrée dans les travaux scientifiques portant sur l’éducation et la formation.


		Presque trente ans après la création des IUFM, le souhait émis par ceux qui s’étaient penchés sur la refonte de la formation des enseignants (rapport Bancel, 1989), devient donc enfin oeuvres réflexions portant sur la refondation de l’École (Loi Peillon de 2013), même si toutes les académies ne se sont pas lancées dans la mise en place de cette nouvelle certification avec la même intensité dès 2016. Compte tenu, en effet, des difficultés à mettre en place à la fois la formation et la certification, certaines académies ont accepté très tôt de relever ce double défi – ainsi l’académie de Dijon –, tandis que d’autres ont préféré attendre des éléments de réponses plus précis et facilitateurs.


		La circulaire du 21 juillet 2015 fixe les modalités du nouveau certificat d’aptitude aux fonctions de formateur académique : le CAFFA 1. Elle structure l’examen en deux phases (admissibilité et admission) qui s’étalent sur deux ans. Au-delà de cette description des épreuves, de la composition des jurys et des modalités d’organisation, la circulaire précise les quatre grands domaines de compétences attendues du formateur académique sur lesquels nous reviendrons plus longuement :


		

				Penser, concevoir, élaborer ;


				Mettre en œuvre, animer, communiquer ;


				Accompagner ;


				Observer, analyser, évaluer.


		


		

		

			1. Voir la circulaire du 21 juillet 2015 et le BO no30 du 23 juillet 2015


			http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=91546


		


		Ces quatre grands domaines de compétences reposent à la fois sur des savoirs théoriques objectivés, en référence à différents champs scientifiques (didactique, psychologie, sociologie, sciences de l’éducation, etc.), et sur des savoirs d’expérience construits par les enseignants professionnels pour enseigner au mieux leurs disciplines dans des contextes variés (écoles, collèges, lycées professionnels, lycées).


		Le formateur académique, de par sa position dans le dispositif institutionnel de formation, se situe donc à l’interface entre les savoirs théoriques et les savoirs d’expérience. Il a alors la lourde charge de transmettre l’ensemble de ces savoirs, aussi bien à des collègues novices (formation initiale) qu’à des collègues chevronnés (formation continue). La qualité de son enseignement dépend donc de sa compétence à « naviguer » entre ces deux champs de savoirs pour pouvoir en communiquer l’essentiel. Cette mission hautement stratégique nécessite donc, d’une part, d’intégrer les savoirs théoriques dans des domaines variés, de les rendre intelligibles et compréhensibles, c’est-à-dire de les vulgariser sans les dénaturer, et d’autre part, de bien réussir à mettre en évidence les savoir d’expérience, pas toujours facile à conceptualiser car, comme nous le verrons par la suite, leur mise en mots est souvent malaisée.


		Muni de son certificat, qui atteste d’une base de compétences liées à la formation professionnelle, que peut réellement faire un nouveau formateur académique ? Quelles peuvent être ses fonctions ? Ce sont les premières questions que posent les candidats au CAFFA quand ils arrivent en formation. Les réponses à ces questions sont essentielles, car elles permettent de replacer ce nouveau statut dans un contexte local qui peut être très variable selon les ÉSPÉ et les rectorats. Bien souvent, les collègues enseignants qui se lancent dans la préparation de la certification pensent qu’ils vont rapidement devenir formateurs en ÉSPÉ. Si cela a été effectivement le cas pour les premières promotions – qui comprenaient des enseignants exerçant déjà en ÉSPÉ et que cette certification n’a fait que confirmer dans leur emploi – ce n’est pas forcément possible pour tous, et encore moins pour ceux qui vont s’engager dans cette certification dans les années à venir. Nous aborderons ces différents points dans notre première partie.


		La deuxième partie détaillera les quatre grands domaines de compétences attendues, en les reliant à des savoirs théoriques et en signalant des ressources ciblées. Nous présenterons également quelques notions et concepts clés que tout formateur devrait connaître pour asseoir ses références. De même, certains champs scientifiques très en vogue seront abordés pour donner à voir des concepts spécifiques et les auteurs majeurs représentatifs de ces champs.


		Dans la troisième partie, nous proposerons au lecteur des pistes pour une formation aux épreuves d’admissibilité et d’admission, en insistant particulièrement sur la rédaction du mémoire professionnel.


		Nous terminerons cet ouvrage en livrant une bibliographie organisée selon trois niveaux pour permettre une entrée progressive dans les savoirs théoriques, car ce sont ceux-ci qui font le plus souvent défaut aux futurs formateurs académiques.


		Dans certaines parties et chapitres, afin de donner une vision plus concrète de cette fonction, le lecteur trouvera des encadrés qui rapportent des témoignages de collègues recueillis oralement en formation ou à d’autres moments, de manière informelle, ou récoltés sous forme d’écrits. Que tous ces collègues soient ici remerciés. C’est à eux que je dédie cet ouvrage qui m’aura permis de revisiter de nombreux savoirs.


	




	

		

        
Partie 1Le « métier » de formateur académique


        

		Formateur académique est un « métier » qui n’est pas nouveau, mais il n’avait pas de statut particulier, sauf dans le premier degré. En effet, pour les professeurs des écoles existait déjà la certification du CAFIPEMF (certificat d’aptitude aux fonctions d’instituteur ou de professeur des écoles maître formateur) ; celle-ci permettait déjà à ses titulaires de bénéficier d’une décharge de service pour intervenir dans des formations en IUFM, et maintenant en INSPÉ. La création récente du CAFFA (certificat d’aptitude aux fonctions de formateur académique), son équivalent pour le second degré, a entraîné un léger remaniement des modalités de la certification pour des nécessités d’harmonisation. Il existe donc désormais deux certifications avec des modalités pratiquement identiques, l’une pour le premier degré et l’autre pour le second degré, qui permettent d’y voir plus clair dans le monde encore très hétérogène des formateurs d’enseignants. Car, comme le soulignent Altet, Paquet et Perrenoud (2002), derrière ces termes se cachent deux grandes catégories de formateurs : ceux qui interviennent dans la formation initiale et ceux qui encadrent des actions en formation continue.


		Curieusement, ces derniers, qui ont longtemps relevé des MAFPEN et qui travaillent aujourd’hui au sein des DAFOP, n’ont pas eu ce qualificatif de terrain accolé à leur fonction (Bois, 1998). Ces formateurs issus du terrain retournaient pourtant sur le terrain de l’établissement pour y intervenir, bien souvent sur des thèmes qui dépassaient le disciplinaire, un peu à l’image des formateurs dits « transversaux » ou « généralistes », au sein des IUFM puis des ÉSPÉ et des INSPÉ.


		Les nouveaux formateurs académiques sont donc susceptibles de remplir une double mission : en formation initiale et en formation continue. La certification étant désormais intégrée dans la culture professionnelle, il reste à définir l’utilisation potentielle de ce diplôme, ainsi que le devenir professionnel des enseignants ayant obtenu la certification. Nous l’aborderons dans les pages qui suivent.


		Le référentiel de compétences du formateur académique publié au BO du 23 juillet 2015 1 liste quatre grands domaines de compétences du formateur. Il recouvre des connaissances et des compétences multiples qui auraient tendance à faire de lui le « super formateur » que l’institution attend, pour la formation aussi bien initiale que continue. À l’image des autres référentiels de compétences auxquels l’Éducation nationale nous a habitués, on retrouve ici le formateur idéal, ingénieur de la formation aussi à l’aise avec les nouvelles technologies qu’avec les concepts de l’analyse du travail.


		

			1. Référentiel de compétences professionnelles du formateur de personnels enseignants et éducatifs : Annexe 1 du BO no 30 du 23 juillet 2015 : http://cache.media.eduscol.education.fr/file/30/30/3/perso4093_annexe1_452303.pdf


		


		En leur temps, Altet, Paquet et Perrenoud se sont déjà questionnés, avec d’autres chercheurs en Sciences de l’éducation pour essayer de définir une certaine professionnalisation du métier de formateurs d’enseignants. Celle-ci était entendue comme « la construction individuelle de compétences nouvelles, signe d’un développement professionnel spécifique qui recouvre à la fois un processus d’apprentissage organisationnel collectif et une dynamique identitaire collective de l’ensemble des formateurs d’enseignants » (Altet, Paquet, Perrenoud, 2002, p. 15). Ces compétences nouvelles s’appuient fortement sur de nouveaux savoirs théoriques et de nouveaux savoirs d’expérience à construire au fil des premières années. Même si ce référentiel vise un certain idéal de formateur, il nous semble qu’il donne des pistes intéressantes pour entrer dans ce nouveau métier, au moins sur deux aspects : le respect de la personne en formation d’adultes et une éthique de la commande. Nous y reviendrons plus largement dans l’ouvrage. Avec ce nouveau référentiel du formateur académique, on comprend alors que sa place se situe au carrefour de la recherche (la théorie) et des pratiques de terrain (la pratique) comme évoqué dans l’introduction.


		Le cadre administratif étant posé avec un statut bien défini au niveau du MEN 2, on s’aperçoit que l’emploi des formateurs académiques varie selon les besoins locaux, tant en formation initiale qu’en formation continue. Ces nouveaux collègues doivent donc s’habituer à une certaine adaptabilité, car leur emploi, tant en ÉSPÉ qu’au niveau du rectorat, est tributaire du nombre d’étudiants et des nouveaux diplômes, même si le Ministère souhaite que ces nouveaux formateurs participent davantage à la formation initiale des futurs enseignants d’une part, et d’autre part, un bon nombre des actions de formations continues dépend des directives ministérielles (les priorités nationales).


		

			2. MEN : Ministère de l’Éducation nationale.


		


		Au-delà des savoirs théoriques et des savoirs d’expérience dispensés tout au long de cet ouvrage, il nous paraît important d’évoquer les aspects positifs de cette nouvelle certification, qui se traduisent par des fonctions variées (formateur recruté à l’ÉSPÉ, formateur ponctuel, tuteur), mais également de ne pas oublier les aspects plus négatifs, avec des difficultés accrues à concilier vie privée et vie professionnelle, à cause de l’investissement nécessaire, ou une complication parfois des rapports humains au sein de l’établissement d’affectation.


		Après ces premières années, la certification est désormais intégrée dans la culture professionnelle des enseignants du second degré, mais se pose notamment la question de l’utilisation de ce diplôme ainsi que du devenir professionnel des enseignants ayant obtenu cette certification.


	




	

		
Des compétences au service de quelles fonctions ?


		En 2015 est enfin créée la fonction de professeur formateur académique (PFA) pour le second degré par arrêté du 20 juillet. Cette fonction repose sur un statut, celui de formateur académique, et sur des missions très diverses que nous allons préciser. Ce nouveau formateur est chargé officiellement non seulement d’assurer des formations initiales dans le cadre des ÉSPÉ, mais aussi d’intervenir en formation continue des enseignants, soit deux contextes assez différents. Dans le cadre de la formation initiale, il a aussi pour mission d’animer le réseau des tuteurs du second degré. Compte tenu de ses nouvelles missions, le formateur académique bénéficiera d’un allègement de service d’enseignement hebdomadaire, s’il en fait la demande 3.


		

        

			3. Cette décharge n’est pas automatique, elle dépend des moyens alloués à la formation.


		


		Si la circulaire de 2015 précise les quatre grands domaines de compétences attendues du formateur académique, elle ne mentionne pas les différentes fonctions que peut remplir le nouveau titulaire du CAFFA. Muni de cette certification qui atteste d’une base de compétences liées à la formation professionnelle, que peut réellement faire un nouveau formateur académique ? Quelles peuvent être ses missions ? Rappelons que celles-ci sont remplies avec ou sans décharge horaire hebdomadaire en complément de son service d’enseignement, car ce formateur reste un enseignant devant des classes. Ce formateur académique bénéficie donc d’un double statut : celui d’enseignant obtenu par concours (CAPES ou agrégation) et celui de formateur (grâce à sa certification CAFFA). Forts de notre connaissance du domaine de la formation initiale et des recrutements opérés ces dernières années, nous pouvons repérer plusieurs missions proposées au formateur académique aujourd’hui. Nous allons en évoquer cinq.


		Formateur académique recruté en ÉSPÉ avec une décharge


		Le statut de formateur académique recruté en ÉSPÉ avec une décharge correspond à l’ancien statut de « formateur associé » en IUFM. Le formateur est recruté par l’ÉSPÉ avec un volume de service qui correspond à sa décharge (de trois à six heures) ; il exerce les mêmes missions que le formateur ÉSPÉ tout en conservant « un pied » dans son établissement d’affectation. Les responsabilités peuvent être de diverses natures selon les besoins locaux, depuis des interventions régulières en master MEEF jusqu’à la responsabilité complète d’une année de master avec un groupe d’étudiants. Les compétences mobilisées peuvent ainsi relever de l’ingénierie de la formation complète, de l’animation de différents dispositifs de formation, de l’accompagnement des individus et des collectifs ainsi que de l’évaluation des étudiants.


		

			Recruté à l’ÉSPÉ avec une décharge de six heures, Pierre a dû assurer des responsabilités qu’il n’imaginait pas : « Je me suis retrouvé responsable d’un groupe de professeurs stagiaires étudiants en M2 4 à la mise en place de l’ÉSPÉ. Tout était nouveau pour moi. Il a fallu que je structure tous les contenus des différentes unités d’enseignement, que je trouve les intervenants, que je mette en place les différentes évaluations et puis que je remplisse des tas de papiers pour la gestion des intervenants avec les projets de services, les notes des étudiants, les présences en cours… Tout un pan du métier que je ne soupçonnais pas. »


			

				4. Dans la suite de l’ouvrage nous utiliserons le raccourci M1 ou master 1 pour première année de master et M2 ou master 2 pour deuxième année de master.


			


		


		

		

			Mireille, déjà recrutée comme formatrice à temps partiel, a trouvé sa tâche plus facile : « J’étais déjà formatrice en… La maquette de formation a changé ; j’ai dû revoir certains cours mais je connaissais déjà le public. J’avais déjà développé de nombreuses compétences acquises les années précédentes ; j’ai juste découvert les groupes de référence. C’était complètement nouveau cet accompagnement des étudiants en master 1. »


		


		Bien qu’intervenant en formation initiale tous les deux, Pierre et Mireille ont eu des tâches très différentes à réaliser, souvent nouvelles. Ainsi Pierre, qui a une fonction de responsable d’un groupe de plus de trente jeunes professeurs stagiaires.


		Nous détaillerons plus loin (voir p. 27) la manière dont s’opère le recrutement d’un formateur à l’université ou en ÉSPÉ, mais cette fois à temps complet pour devenir formateur universitaire.


		Formateur « ponctuel » en formation initiale et/ou formation continue


		Le formateur « ponctuel » est sollicité pour des interventions particulières en formation, selon ses connaissances et son domaine de compétences. Cette sollicitation peut revêtir un caractère unique (une journée ou une demi-journée de formation voire plusieurs journées). La difficulté majeure de ces interventions ponctuelles, surtout en formation initiale, réside dans le fait que le formateur ne connaît pas toujours son public. Cela suppose d’avoir pris de nombreux renseignements auprès du responsable de parcours pour que le contenu et la démarche rencontrent bien les attentes ou les besoins du public visé. La conception ainsi que la mise en œuvre/animation de la formation sont les principales compétences mobilisées ici.


		

			Philippe est intervenu à plusieurs reprises au cours de l’année de formation des M1 : « J’avais un peu peur au début car je ne connaissais pas trop la formation. Ça avait l’air simple, les interventions, mais finalement, après trois cours, je me suis demandé ce que les étudiants avaient appris. Grosse déception : beaucoup d’étudiants n’avaient pas retenu grand-chose… C’est un peu comme les élèves ; ils sont là, ils écoutent, mais j’ai eu parfois l’impression que leur tête était ailleurs. »


		


		Le contact avec ce nouveau public d’étudiants est différent de la relation avec les élèves. Beaucoup de nouveaux formateurs sont souvent déçus par l’attitude des étudiants qu’ils imaginaient très motivés. A contrario, certains étudiants sollicitent beaucoup les formateurs, ce qui induit une grande disponibilité que ne soupçonnent pas les enseignants qui interviennent ponctuellement.


		Formateur/superviseur de petits groupes d’étudiants


		Selon les ÉSPÉ, il existe des modalités de supervision des groupes d’étudiants assez différentes. Dans les années de master, un accompagnement dans l’entrée au métier d’enseignant est prévu par un superviseur 5 ou un responsable de groupe de référence, qui prend en charge quatre ou cinq étudiants pour préparer les stages en milieu professionnel ou bien organiser des retours d’expérience. Cette supervision, qui relève d’un encadrement très personnalisé, vise la préparation au stage, mais elle peut aller aussi jusqu’à l’encadrement des mémoires professionnels des étudiants de M2. Il s’agit alors d’accompagner cette entrée dans le métier, mais aussi d’aider à la rédaction d’un mémoire, ce qui relève d’une autre compétence professionnelle. Par exemple, à l’ÉSPÉ de Bourgogne, un superviseur a la responsabilité d’un groupe de quatre étudiants en master 2 avec trois missions principales : organiser et gérer des temps de formation en petit groupe (quatre fois trois heures), réaliser une visite durant le stage et encadrer le mémoire professionnel, pour un volume de service équivalent à vingt heures de travaux dirigés. À l’inverse, à l’ÉSPÉ de Besançon, ces groupes de référence n’existent pas. Les compétences principales mobilisées par le formateur académique relèvent de l’animation de formation et de l’accompagnement d’un collectif d’étudiants.


		

			5. Les noms attribués à ces responsables changent selon les académies.


		


		

			François a eu en responsabilité la supervision d’un groupe d’étudiants de M1 : « C’était super au sein du petit groupe ; on a pu échanger sur leur vécu durant le stage. Au début ils étaient un peu réticents puis ils se sont lâchés… Je ne pensais pas qu’ils avaient vu autant de choses durant ces deux semaines de stage en immersion. 


			Au bout des deux heures, je n’avais pas fait la moitié de ce que j’avais prévu en lien avec le cahier des charges ; le programme était trop chargé. »


		


		

		Il s’agit là d’un travail particulier qui pourrait s’apparenter à une forme d’accompagnement personnalisé que l’on trouve en collège ou lycée. Les relations entre formateur et étudiants sont très différentes du cours traditionnel car il s’agit pour le formateur d’aider un jeune à entrer dans le métier, en lui permettant de développer des compétences professionnelles d’enseignant. Ce travail repose essentiellement sur des conseils et un partage d’expériences qui favorisent la transmission des savoirs professionnels.


		Formateur « visiteur » (visites de formation)


		Dans le cadre de sa fonction, le formateur va devoir réaliser des « visites » auprès d’étudiants de M1 ou de M2. Ce qui est communément appelé « visite d’étudiant » en ÉSPÉ correspond en réalité à trois temps : un temps d’observation de la séance conduite par l’étudiant, puis un temps d’entretien mené par le formateur en présence du tuteur établissement, et souvent un temps d’échange avec le chef d’établissement. Selon les disciplines et les contextes, la visite peut s’étaler sur une demi-journée ou plus si on compte le temps de déplacement pour se rendre dans l’établissement. Sont ainsi mobilisées au cours de cette visite des compétences qui intègrent l’observation, la conduite d’entretien et la rédaction de rapports ou documents institutionnels.


		

			Dans le cadre de sa mission, Jean a dû réaliser des visites de professeurs stagiaires : « Je ne pensais pas que c’était aussi difficile de mener un entretien. J’avais prévu de parler de plusieurs points mais je n’ai pas pu tout voir avec lui. Avec le tuteur, ce n’était pas facile ; je ne savais pas quand il pouvait parler ; il coupait souvent la parole au stagiaire. Et puis, il a fallu rédiger le rapport, j’ai dû le reprendre trois fois pour arriver à une rédaction satisfaisante ».


		


		Là encore, le formateur académique doit développer de nouvelles compétences comme la rédaction des rapports de visite pour remplir sa mission de « visiteur » ou de conseiller. Cette tâche est particulièrement difficile pour tout nouveau formateur.


		

			François constate le décalage entre le temps réel pour réaliser sa mission et l’indemnité reçue pour exécuter cette mission spécifique : « Pour une visite d’un étudiant payée deux heures, cela représente en réalité plus d’une journée de travail selon les cas avec le déplacement, l’observation, l’entretien et la rédaction du rapport ».


		


		Habitué à un fonctionnement horaire bien établi, le formateur académique découvre la réalité de cette mission nouvelle, toujours très chronophage, et des horaires variables.


		Formateur tuteur en établissement scolaire


		La fonction de tuteur en établissement scolaire était jusqu’alors exercée par de nombreux collègues enseignants, débutants ou expérimentés, mais n’ayant pas toujours reçu de formation au préalable. À plus ou moins long terme, avec ce nouveau statut de formateur académique, il s’agira de créer un véritable réseau de tuteurs formés à l’accompagnement des étudiants. Cela représente un enjeu majeur pour la formation des jeunes enseignants du second degré.


		

			Pour Cédric, tuteur depuis de nombreuses années, la formation CAFFA l’a beaucoup aidé à transformer sa posture : « Avant je n’écoutais pas assez le stagiaire ; je voulais tout lui expliquer pour qu’il réussisse avec ses élèves. Maintenant, j’essaie de l’aider davantage à analyser sa pratique ; je lui donne moins de conseils. Être tuteur, c’est génial, j’apprends plein de choses sur ma pratique en regardant mon stagiaire au travail. Je me questionne beaucoup sur ce que je fais souvent de manière routinière. »


		


		Cédric relève ici une « zone d’ombre » qu’il est difficile d’imaginer tant que l’on n’a pas été tuteur d’un étudiant. Cette mission de tuteur peut être très gratifiante car elle contribue souvent au développement professionnel du tuteur. En effet, il peut travailler de manière très approfondie sur certains gestes professionnels comme l’accueil ou la mise au travail des élèves (Bourbao, 2010). De plus, l’observation de l’étudiant l’amène à questionner ses propres pratiques.


		Nous venons d’évoquer cinq fonctions possibles du formateur. Il faut préciser également qu’elles peuvent se cumuler chez une même personne comme on peut déjà l’observer dans certaines ÉSPÉ. Ainsi, un collègue enseignant peut se retrouver à la fois tuteur de deux étudiants de master 1 dans son établissement scolaire, être responsable d’un groupe de supervision de quatre étudiants de master 2, tout en intervenant ponctuellement dans la formation disciplinaire ou la formation continue.


		Ces diverses fonctions, liées surtout à la formation initiale, peuvent être complétées par d’autres fonctions en formation continue ; tout dépend du « contrat » passé avec le rectorat et les IA-IPR au regard des besoins de formation locaux. La décharge hebdomadaire du formateur académique peut ainsi être répartie entre des actions de formation initiale et d’autres en formation continue. Par exemple un formateur académique peut avoir trois heures de décharge dédiées à la formation initiale et une heure pour la formation continue avec une mission particulière.


		Pour ce qui est lié à la fonction de tuteur, il n’y a normalement pas de décharge prévue, mais une compensation financière (une prime) accordée à tout enseignant qui exerce cette fonction selon qu’il accompagne des étudiants de master 1 ou de master 2.


		Après avoir passé en revue les différentes fonctions possibles qui peuvent être attribuées au formateur académique, nous allons tenter de répondre à une autre question fréquemment posée par les collègues ; celle-ci concerne l’intérêt à devenir formateur.


	




	

		
Quel est l’intérêt de devenir formateur ?


		À notre connaissance, il y a peu d’études scientifiques qui se soient penchées sur la question précise de l’intérêt de devenir formateur du point de vue des formateurs. Des travaux scientifiques existent sur l’identité des formateurs (Gohier, Alin, 2000 ; Perez-Roux, 2010, 2012) ou sur leur professionnalisation (Altet, Paquet, Perrenoud, 2002), mais pratiquement aucun document ou article portant sur l’intérêt à devenir formateur.


		Déjà en 1998, Bouvier et Obin s’interrogeaient sur la formation des enseignants quelques années après la mise en place des IUFM 6 et questionnaient la place des formateurs de terrain dans la formation initiale. De fait, les actuels formateurs académiques correspondent à ces formateurs de terrain qui avaient la particularité d’être à la fois formateurs en IUFM tout en conservant une partie de leur service en établissement. Ces auteurs supposaient une certaine expertise des collègues formateurs, expertise liée à leurs connaissances du terrain : « Comment la repérer et la décrire, la mettre en valeur et la développer ? » (Bouvier, Obin, 1998, p. 7).


		

			6. IUFM : institut universitaire de formation des maîtres. Créés en 1990, les IUFM se sont transformés en ÉSPÉ, puis en INSPÉ à la rentrée 2019.


		


		Les travaux de Jorro et De Ketele (2013) abordent ce thème sous l’angle de l’engagement en formation ; celui-ci est surtout centré sur l’entrée en formation, mais pas forcément pour devenir formateur d’adultes, et encore moins formateur d’enseignants. C’est en faisant appel au discours même de ces formateurs, discours capté de façon informelle aussi bien en formation CAFFA que dans les épreuves de cette certification, que nous pouvons avancer quelques pistes concernant l’intérêt à devenir formateur, au-delà de ce qui peut être écrit dans les textes officiels.


		Trois points méritent, selon nous, d’être plus largement exposés ici : d’abord la transformation de leur rapport au savoir et plus largement de leur rapport au métier de formateur, puis l’intégration de gestes professionnels nouveaux, et enfin, la construction progressive d’une autre posture.


		Une modification des représentations


		

		Un nouveau rapport au savoir


		Si on définit le rapport au savoir comme la relation intime que le sujet entretient avec un objet de savoir (voir chapitre p. 71), on s’aperçoit vite, à travers les remarques des formés, que leur rapport au savoir théorique a changé, qu’il a évolué au cours des deux années de formation préparatoire au CAFFA à l’image de Pierre, tuteur depuis cinq ans :


		

			« Je ne pensais pas que cette formation allait changer ma façon de percevoir la théorie. En lisant certains articles, notamment sur les pratiques enseignantes, j’ai mieux compris certaines notions qui restaient très abstraites pour moi ; de même certains mots utilisés en didactique. Cela me permet de mieux comprendre ma pratique et celle de mes étudiants. »


		


		

			Pour Frédéric, à travers le mémoire professionnel, c’est une autre façon de lire les grands auteurs et de les comprendre : « Concernant mes activités, j’ai relu l’ouvrage de Philippe Meirieu sur le dire et le faire. Cet ouvrage m’avait bouleversé quand je l’avais lu. Pour mon mémoire, je suis à nouveau entré dans le dire pédagogique, employant à mon tour des formules un peu savantes. Je ne suis pas très à l’aise dans cette démarche. Je pense qu’il faut montrer la pédagogie en situation, sans masque. La difficulté étant surtout de dire le faire, de mettre en mots la manière dont on s’y prend. Dans l’état actuel, la pédagogie doit être une dynamique d’action.


		


		

		

			C’est vraiment ce que j’ai voulu montrer aux collègues lors de mon épreuve professionnelle : je ne leur ai pas vendu des mots, je suis allé au bout de ma conviction en leur de juger mes paroles pédagogiques face aux actes. Je sais qu’ils ont trouvé mes actes très riches, plus convaincants avec trente élèves de 1re STI2D. Ma pédagogie est une pédagogie de l’action. Là où on retrouve pleinement Meirieu, c’est quand il estime que le pédagogue doit toujours rester en lien avec la classe, en acte avec la classe sous peine de développer une dialectique creuse et hors sol. Donc, je ne pense mon action de formateur académique que comme enracinée dans mes classes, où je peux tester et expérimenter les situations, les gestes professionnels que je veux transmettre, voire les démontrer aux collègues sur le terrain. C’est exigeant et fatigant, mais d’une grande portée formatrice… »


		


		

			Nous citerons encore un autre collègue, qui grâce à cette formation, est devenu un « boulimique de savoir », Jean-François, nouveau formateur académique depuis un an : « Depuis que je me suis lancé dans cette certification, je lis beaucoup de choses. Tout m’intéresse même si je reste encore centré sur l’approche par compétences. Je trouve la théorie de plus en plus passionnante ; elle me parle, elle me renvoie à mon métier de professeur… Par contre, pour mon mémoire, j’avais trop écrit, cela partait dans tous les sens ; j’ai dû me fixer sur un seul thème alors que j’aurais voulu en aborder plusieurs autres. »


		


		Ces trois exemples montrent combien la relation au savoir théorique peut évoluer : d’un savoir théorique qui n’a pas de sens à un savoir théorique qui vient expliquer certaines pratiques des enseignants. C’est le chemin parcouru par un enseignant, depuis le moment où il passe le CAPES jusqu’au formateur qui trouve du sens dans ses lectures car il a une expérience professionnelle. Nous mettons ici en évidence plusieurs aspects en lien avec le rapport au savoir ; le premier concerne le sens du savoir enseigné : celui-ci a-t-il un sens précis pour l’élève ou le formé ? Le second concerne le désir de savoir (Beillerot, 1996) comme le met en évidence Jean-François qui désire maintenant « tout savoir ». Le troisième aspect est davantage en lien avec une posture critique du savoir, à l’image de Frédéric qui trouve l’ouvrage de Philippe Meirieu très riche…


		Nous pourrions citer d’autres collègues qui nous ont fait part de leur évolution à propos des savoirs théoriques, qui prenaient un sens nouveau au contact de la formation, mais aussi grâce à la réalisation du mémoire professionnel sur lequel nous reviendrons plus longuement en troisième partie. Il est aussi un autre domaine où l’on peut percevoir un changement, c’est une évolution du rapport au métier d’enseignant.


		

		Un nouveau rapport au métier


		Dans le prolongement du rapport au savoir, c’est le rapport au métier qui évolue car le formateur devient davantage conscient de son métier de professeur et de tout ce qui le détermine (Goigoux, 2007), des enjeux, de l’histoire liée à ce métier et d’une connaissance un peu plus approfondie des problématiques actuelles ou des questions vives qui traversent le monde de l’enseignement. Nous prendrons comme exemple les propos de Magalie, formatrice depuis deux ans, qui découvre la part souvent inconsciente qui guide l’enseignant :
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