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INTRODUCTION.  

 

 

Le conseiller principal dÔŽducation1 est un professionnel exer•ant dans les Žtablissements 

scolaires du second degrŽ, dont les missions ont beaucoup ŽvoluŽ ces quarante derni•res 

annŽes. De fait, le mŽtier demeure relativement mal connu. Responsable du service de vie 

scolaire, sa mission est dÕaccompagner les Žl•ves dans leur parcours de formation Žducatif 

et pŽdagogique ; il assume Žgalement un r™le de conseiller, en mati•re de politique 

Žducative, aupr•s de lÕensemble des membres de la communautŽ Žducative. 

La formation ˆ lÕentrŽe dans le mŽtier, dans le cadre plus gŽnŽral de la formation des 

enseignants, a Žgalement connu des modifications successives, ˆ un rythme parfois rapide, 

depuis la crŽation des IUFM en 1989, la mastŽrisation en 2010 et la crŽation des Ecoles 

SupŽrieures du Professorat et de lÕEducation en 2013. Cette formation reste nŽanmoins 

caractŽrisŽe, dans sa partie professionnalisante, par un accompagnement du stage par un 

conseiller pŽdagogique, un pair CPE exer•ant la fonction de tuteur aupr•s des stagiaires. 

Dans la plupart des cas, stagiaires et tuteurs exercent dans le m•me Žtablissement et 

partagent au quotidien le m•me espace et le m•me objet de travail ; plus rarement, certains 

tuteurs sont dŽsignŽs en-dehors de lÕŽtablissement dÕexercice du stagiaire. Dans tous les 

cas, une relation forte se noue entre le stagiaire et le tuteur et cet accompagnement au 

quotidien influe la construction de la professionnalitŽ du CPE stagiaire. 

Les conseillers pŽdagogiques chargŽs de cette mission de tutorat sont dŽsignŽs par le corps 

dÕInspection et re•oivent une br•ve formation. NŽanmoins, lÕactivitŽ demeure faiblement 

prescrite et les pratiques professionnelles des tuteurs peuvent •tre tr•s diverses, du 

compagnonnage ˆ lÕaccompagnement de la construction dÕune dŽmarche de praticien 

rŽflexif. A lÕheure o• lÕUNESCO consacre une chaire ˆ la Ç Formation des enseignants au 

XXI•me si•cle È, la question de lÕaccompagnement des CPE novices par le conseiller 

pŽdagogique demeure un point aveugle. SÕil sÕagit de professionnaliser cet 

accompagnement, il est important de mieux conna”tre lÕactivitŽ rŽelle des conseillers 

pŽdagogiques pour analyser les compŽtences mobilisŽes, et ainsi, •tre en mesure de 

dŽgager des rep•res pour ajuster le dispositif de formation des conseillers pŽdagogiques. 

Dans cette optique, il para”t pertinent de mobiliser le cadre thŽorique de la didactique 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 DŽsignŽ par le terme de CPE dans le reste du document 
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professionnelle, dont lÕobjet est lÕanalyse du travail en vue de lÕŽlaboration de dispositifs 

de formation. 

Dans une premi•re partie, nous retracerons bri•vement lÕŽvolution du mŽtier de CPE et 

de la formation au mŽtier, en montrant que si ce mŽtier devient un objet de recherche, la 

question de la formation est, ˆ lÕheure actuelle, peu questionnŽe. Nous dresserons ensuite 

un Žtat des lieux sur la place du tutorat en formation, en faisant le lien avec les travaux de 

recherches sÕy reportant. Ces prŽalables nous conduiront ainsi ˆ formuler notre question de 

dŽpart. Dans une seconde partie, nous montrerons que le cadre thŽorique de la didactique 

professionnelle, en dŽveloppant les concepts de sch•mes, de concepts pragmatiques et de 

mod•le opŽratif nous offre un cadre de travail permettant dÕanalyser les compŽtences mises 

en Ïuvre par les CPE tuteurs, dans le cadre de la situation dÕentretien CPE tuteur/CPE 

novice. Par ailleurs, le couplage sch•me(s)-situation(s) Žtant un ŽlŽment central de la 

didactique professionnelle, ce cadre thŽorique nous permettra Žgalement dÕŽtudier lÕimpact 

de la situation de tutorat (tuteur exer•ant dans le m•me Žtablissement que le CPE stagiaire, 

ou pas) sur la conduite de lÕactivitŽ du tuteur, au cours de lÕentretien CPE tuteur/CPE 

novice. La problŽmatique sera alors exposŽe et la question de recherche prŽcisŽe. Nous 

prŽsenterons ensuite notre dŽmarche de recueil et dÕanalyse des donnŽes dans la troisi•me 

partie ; nous dŽvelopperons Žgalement une rŽflexion concernant notre posture Žthique et 

ŽpistŽmologique ainsi que les conditions de production des rŽsultats de ce travail de 

recherche. Dans la quatri•me partie  nous prŽsenterons les rŽsultats et leur analyse, qui 

permettront, ensuite dÕouvrir sur une discussion de ces rŽsultats. Cette Žtape du travail de 

recherche dŽbouchera notamment sur une esquisse du mod•le opŽratif des tutrices, dans la 

situation dÕentretien CPE tuteur-CPE stagiaire. Enfin, les conclusions de ce travail 

dÕanalyse nous conduiront ˆ envisager, dans une derni•re partie , des rep•res pour la 

formation des tuteurs. 
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PARTIE  I : DES CONSTATS A LA QUESTION DE DEPART  
!

Le mŽtier de CPE semble •tre un objet de recherche en Žmergence, mais la dimension de 

la formation est actuellement peu questionnŽe (1). Or, la formation des CPE novices, apr•s 

avoir connu plusieurs transformations, sÕinscrit aujourdÕhui dans un changement de 

paradigme, articulŽ autour de la notion dÕalternance intŽgrative (2). Dans ce contexte, 

sÕintŽresser au r™le et ˆ la place du tuteur, dans le dŽveloppement professionnel des CPE 

novices, ainsi quÕˆ la question de la formation des tuteurs constitue un enjeu important (3). 

Les travaux de recherche actuels sur le tutorat dans la formation des enseignants pourront 

fournir un premier cadre dÕanalyse, mais ne peuvent rendre compte de certaines 

spŽcificitŽs, liŽes au mŽtier de CPE (4). 

1 Le contexte scientifique : le mŽtier de conseiller principal 
dÕŽducation, un objet de recherche en Žmergence. 

1.1 Un mŽtier aux contours encore flous 

Ç Le conseiller principal dÕŽducation, un acteur Žducatif mŽconnu ? È.  CÕest sur ce titre 

que sÕouvre le n¡11 de la Revue Recherches et Education, publiŽ en juin 2014. Ce dossier, 

coordonnŽ par Sylvie Condette rassemble les travaux les plus rŽcents sur ce mŽtier, dont la 

professionnalitŽ est qualifiŽe par certains Ç dÕŽmergente È (De Dios, 2013) bien que mŽtier 

historique, tŽmoin et acteur de lÕŽvolution de lÕinstitution scolaire fran•aise (Triby, 2014). 

Le CPE est un acteur professionnel exer•ant dans le second degrŽ (coll•ges, lycŽes et 

lycŽes professionnels), ˆ lÕinterface entre lÕŽducatif et le pŽdagogique. Le corps des CPE 

est crŽŽ en 1970, dans un contexte social et scolaire de massification scolaire et  de remise 

en question des notions de maintien de lÕordre, de lÕautoritŽ et de la discipline Žtablie. 

LÕapparition de ce nouveau mŽtier, si elle est peut •tre comprise comme la tentative de 

rŽponse de lÕinstitution ˆ la crise entre lÕŽcole et la sociŽtŽ, porte, nŽanmoins, la marque 

initiale de lÕhŽritage du surveillant gŽnŽral (Condette, 2013) et de sa Ç triste mission È de 

maintien de lÕordre (RŽmy, SŽrazin & Vitali, 2010). Le mŽtier Žvolue donc dÕune fonction 

fortement ancrŽe dans le maintien de lÕordre comme valeur professionnelle, ˆ une fonction 

centrŽe sur lÕŽducation et ayant pour visŽe la construction de lÕautonomie de lÕindividu. 

Ç Placer les adolescents dans les meilleures conditions de vie individuelle et collective 

dÕŽpanouissement personnel È (MEN, 1982) constitue alors le cÏur de la mission du CPE. 
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MŽtier en perpŽtuelle Žvolution, en lien avec les problŽmatiques auxquelles le syst•me 

Žducatif fran•ais est confrontŽ depuis quarante ans, le CPE contemporain sÕest dŽtachŽ de 

cette figure historique pour occuper aujourdÕhui une place centrale, et pourtant parfois peu 

lisible, au sein des Žtablissements scolaires du second degrŽ : si lÕaccompagnement de 

lÕŽl•ve reste au cÏur de sa mission, lÕinstitution scolaire demande dŽsormais ˆ cet acteur 

dÕassumer un r™le de conseil, aupr•s de lÕensemble de la communautŽ Žducative, en 

contribuant, notamment, ˆ lÕŽlaboration et ˆ la mise en Ïuvre de la politique Žducative de 

lÕŽtablissement (MEN, 2013). Le CPE est Žgalement dŽsormais clairement interpellŽ sur le 

terrain pŽdagogique, dans une dynamique de co-Žlaboration et de co-animation, de 

situations dÕapprentissage, aux c™tŽs des enseignants (MEN, 2013). Responsable du 

service de Vie Scolaire (et chargŽ, ˆ ce titre, du management des personnels relevant de ce 

service), il sÕagit alors, pour le CPE, dÕinscrire son action ˆ la fois dans la dimension 

individuelle du suivi de lÕŽl•ve et dans la dimension collective et systŽmique que requiert 

la dŽfinition dÕune politique Žducative. D•s lors, le CPE contemporain doit assumer et 

penser son travail, au cÏur de la tension irrŽductible entre le temps court, lÕimprŽvisibilitŽ 

et lÕurgence du quotidien, et le temps long de la politique Žducative. La parution du 

rŽfŽrentiel de compŽtences des mŽtiers du professorat et de lÕŽducation, en juillet 2013, 

vient confirmer cette Žvolution, en prŽcisant les compŽtences professionnelles dŽsormais 

attendues (Cf. RŽfŽrentiel de compŽtences des mŽtiers du professorat et de lÕŽducation, clŽ 

USB, annexe 1). 

Apr•s quarante ans dÕexistence et dÕŽvolutions de la fonction, le mŽtier de CPE demeure 

nŽanmoins, aujourdÕhui encore, parfois flou et illisible pour les diffŽrents acteurs du 

syst•me, Ç cachŽ dans les interstices de lÕinstitution È (Triby, 2014), ce qui a certainement 

contribuŽ ˆ lÕessor de travaux de recherche consacrŽs ˆ ce mŽtier. 

1.2 Des travaux de  recherche centrŽs sur  des dimensions spŽcifiques du 
mŽtier et qui interrogent peu la question de la formation initiale 

  

MŽtier mŽconnu, et pourtant fonction au cÏur de lÕŽtablissement scolaire, le mŽtier de CPE 

fait, depuis quelques annŽes, lÕobjet de travaux de recherches qui se dŽveloppent2. Nous 

faisons lÕhypoth•se, qui resterait ˆ vŽrifier, que le flou professionnel et identitaire liŽ au 

mŽtier peut expliquer, pour une part, les angles de travail retenus par les chercheurs dans 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 La parution dÕun numŽro complet de la Revue Recherches et Educations, consacrŽ ˆ cet acteur, en juin 
2014, en tŽmoigne 
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cette dŽmarche de clarification et de production de connaissances : en effet, et sans 

prŽtendre ˆ lÕexhaustivitŽ, nous pouvons remarquer que certaines thŽmatiques 

emblŽmatiques des questionnements professionnels actuels se dŽgagent.  

Ainsi, lÕhistoire du mŽtier (Condette, 2013, Focquenoy-Simonnet, 2014), en lien avec la 

construction de lÕidentitŽ professionnelle (BarthŽlŽmy, 2005) sont des th•mes centraux de 

ces travaux, tandis que dÔautres explorent la professionnalitŽ Žmergente du CPE (De Dios, 

2013) ou la construction de sa professionnalitŽ au travers de lÕexercice dÕune autoritŽ 

Žducative (Bertin, 2013). Ce mŽtier en Ç redŽfinition permanente È (Cadet, Causse & 

Roche, 2007) a  Žgalement ŽtŽ lÕobjet de recherches sur lÕactivitŽ rŽelle du CPE (Ouvrier-

Bonnaz & Werthe, 2008), afin de mieux apprŽhender la spŽcificitŽ de cette fonction. 

DÕautres travaux soul•vent la question du travail avec les enseignants (Grimault- Leprince, 

2014), sujet souvent sensible, car rŽvŽlateur de la division du travail Žducatif et de la 

relŽgation du Ç sale boulot È (Payet, 1997) aux personnels dÕŽducation. Ces tensions se 

cristallisent bien souvent autour de la question des sanctions (Garcia, 2013). Enfin, Lo•c 

Clavier, en sÕintŽressant ˆ la question de lÕŽvaluation des CPE dans une rŽcente publication 

(2014), souligne lÕinadŽquation entre les procŽdures dÕŽvaluation des CPE toujours mises 

en Ïuvre par lÕinstitution scolaire (qui constituent une vŽrification par rapport ˆ une 

norme) et les  pratiques professionnelles actuelles de cet acteur, dont le mŽtier a ŽvoluŽ 

vers une vŽritable fonction de cadre Žducatif. 

 

La question de la formation est, pour lÕheure actuelle, assez peu abordŽe, le besoin de 

connaissances apparaissant peut-•tre, pour lÕinstant, encore davantage au niveau des 

diffŽrentes dimensions professionnelles de ce mŽtier. NŽanmoins, tout rŽcemment, 

ChauvignŽ (2014), analyse lÕŽvolution des rŽformes de la formation des CPE (modalitŽs de 

recrutement et dÕentrŽe dans le mŽtier), de la crŽation des IUFM ˆ celle des ESPE ; elle 

interroge le mod•le de formation induit par le rŽfŽrentiel de compŽtences  des mŽtiers du 

professorat et de lÕŽducation du 1er juillet 2013 et le Ç glissement de la fonction vers une 

dimension managŽriale, stratŽgique et hiŽrarchique du mŽtier È (ChauvignŽ, 2014 p 103).  

La formation des acteurs du syst•me Žducatif est pourtant un levier essentiel 

dÕamŽlioration de la performance de lÕensemble, au service de la rŽussite scolaire et 

Žducative des Žl•ves. La crŽation, en 2013, dÕune chaire Ç Former les enseignants È ˆ 

lÕUNESCO tŽmoigne de lÕenjeu ˆ dŽvelopper une rŽflexion sur la formation des 

enseignants et des conseillers principaux dÕŽducation. 
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A lÕheure o• le Minist•re de lÕEducation Nationale engage, dans le cadre de la Loi du 8 

juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la refondation de l'Žcole de la 

RŽpublique, une rŽforme de la formation des enseignants et des CPE, il nous paraissait 

donc primordial de questionner cette dimension de lÕentrŽe dans le mŽtier, dans une 

dŽmarche heuristique, afin de contribuer ˆ cette production de connaissances sur le mŽtier, 

dans une dimension jusquÕalors peu explorŽe. Ce questionnement nous semble dÕautant 

plus nŽcessaire que les modalitŽs de formation initiale des enseignants et CPE sont 

appelŽes ˆ Žvoluer, dans le cadre de la loi de refondation de lÕEcole. 

2 Un changement de paradigme dans la  formation des CPE novices : 
lÕalternance intŽgrative. 

 

Pour comprendre ce changement de paradigme, il est nŽcessaire de retracer bri•vement, au 

prŽalable, lÕŽvolution de la formation des conseillers principaux dÕŽducation, afin dÕen 

saisir les transformations. 

2.1 Un bref historique de la formation des conseillers principaux dÕŽducation. 

 

Nous pouvons distinguer deux grandes pŽriodes, dans ce panorama, avant la crŽation des 

Instituts Universitaires de Formation des Ma”tres. 

2.1.1 Une formation historiquement ancrŽe dans la pratique et lÕexpŽrience 
professionnelle. 

A la crŽation du corps des CPE, en 1970, et jusquÕˆ la parution de la circulaire du 28 mars 

1982 dŽfinissant les missions du CPE, le recrutement, et la formation, sont fortement liŽs ˆ 

lÕexpŽrience professionnelle sur le terrain. En effet, le candidat au concours doit justifier 

dÕune anciennetŽ dans le syst•me Žducatif, comme sÕil fallait justifier dÕune Ç pŽriode de 

probation sur le terrain È (RŽmy & al, 2004, p 85), le concours Žtant vu par lÕinstitution 

comme lÕoccasion, pour des Ç praticiens expŽrimentŽs È de Ç rŽflŽchir sur la fonction de 

CPE È (Source : Rapport de jury concours CPE 1979). Les laurŽats bŽnŽficient ensuite 

dÕune annŽe de stage dÕobservation3 complŽtŽe, en alternance, par une formation thŽorique 

de vingt-quatre semaines en centre de formation, implantŽ dans un lycŽe (RŽmy, 2007). 

Cette formation doit apporter (ou approfondir) des connaissances thŽoriques et •tre 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Les stagiaires sont alors affectŽs en sur-nombre, dans un Žtablissement scolaire 
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lÕoccasion  dÕinterroger des pratiques professionnelles quotidiennes, marquŽes parfois par 

une certaine anciennetŽ. Le proviseur de lÕŽtablissement assume la responsabilitŽ 

administrative, organisationnelle et pŽdagogique du centre de formation (RŽmy & al, 2004) 

mais il nÕexiste pas alors de rŽel plan de formation. 

2.1.2 La crŽation des Missions AcadŽmiques de Formation des Personnels de 
lÕEducation Nationale (MAFPEN) 

Dans un contexte de massification des effectifs scolaires, les besoins en recrutement de 

CPE augmentent notablement dans les annŽes 80. Pour faire face ˆ cette urgence, les 

nouveaux recrutŽs sont alors placŽs directement en activitŽ dans les Žtablissements 

scolaires, ˆ lÕissue du concours (RŽmy & al, 2004) et le mod•le de formation initial 

(alternance entre le stage dÕobservation et le centre de formation) Žvolue notablement, avec 

une rŽduction consŽquente du temps de formation thŽorique. Mais, face ˆ  un public 

scolaire Žlargi et ˆ lÕŽmergence de problŽmatiques nouvelles, ce mod•le de formation ne 

correspond plus aux attentes et aux besoins de professionnels dont les missions se 

complexifient. La crŽation des MAFPEN, en 1982, va alors fournir un espace qui tentera 

de rŽpondre aux aspirations fortes des professionnels, en mati•re de formation initiale et 

continue (RŽmy, 2007). 

NŽanmoins, le risque dÕune pŽnurie de recrutement demeure, et quelques annŽes plus tard, 

en 1986, lÕinstitution supprime la condition dÕanciennetŽ professionnelle dans le syst•me 

Žducatif et met en place un vŽritable concours externe permettant dÕaccŽder directement au 

corps de CPE au sortir de lÕuniversitŽ et de bŽnŽficier ensuite dÕune annŽe de formation. 

Cette Žvolution du recrutement et de la formation est Žgalement ˆ mettre en lien avec le 

glissement de la fonction vers des missions Žducatives, au-delˆ de la Ç triste fonction du 

surveillant-gŽnŽral È (RŽmy & al, 2004), glissement formalisŽ par la circulaire du 28 

octobre 1982, dŽfinissant les missions des CPE. 

 

2.1.3 LÕentrŽe des CPE ˆ lÕInstitut Universitaire de Formation des Ma”tres (IUFM). 

 

La loi dÕorientation du 10 juillet 1989 crŽe les Instituts Universitaires de Formation des 

Ma”tres, dont la mission est ˆ la fois dÕoffrir aux Žtudiants se destinant aux mŽtiers de 

lÕenseignement (du premier et second degrŽ) et de lÕŽducation, une prŽparation aux 
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concours de recrutement et Žgalement de former les laurŽats de ces dits concours. LÕentrŽe 

des CPE dans les IUFM constitue une Žvolution notable des modalitŽs de leur formation, 

en tant quÕelle sÕinscrit dŽsormais dans un Žtablissement permanent de formation, 

contrairement au centre de formation, dans une dŽmarche de professionnalisation des 

acteurs. 

Ainsi, sont formŽs dans un m•me lieu, pour la premi•re fois, les futurs personnels 

enseignants et dÕŽducation du premier et second degrŽ, afin de dŽvelopper une identitŽ et 

une culture professionnelle commune. Ces Žtablissements de formation sont rattachŽs ˆ une 

ou plusieurs universitŽs de lÕacadŽmie de rattachement. Les laurŽats des concours 

effectuent alors leur annŽe de stage en alternance entre lÕIUFM et leur Žtablissement 

scolaire dÕaffectation. Il sÕagit, lors de cette annŽe de formation, de mobiliser dans lÕaction 

professionnelle les savoirs acquis en formation (Dahringer, 2001). Chaque stagiaire est 

accompagnŽ dans lÕentrŽe dans le mŽtier et la construction de sa professionnalitŽ ˆ la fois 

par un conseiller pŽdagogique tuteur (professionnel en exercice dans un Žtablissement 

scolaire), les formateurs de lÕIUFM et un personnel du corps dÕinspection (ChauvignŽ & 

Etienne, 2011, citŽ par ChauvignŽ, 2014). NŽanmoins, malgrŽ sa triple dimension, 

lÕaccompagnement du CPE novice nÕest pas pensŽ dans un croisement des regards mais 

plut™t dans une juxtaposition (CNE, 2001). 

2.1.4 Vers la mastŽrisation de la formation des conseillers principaux dÕŽducation 
(2009-2012) 

En 2005, la loi dÕorientation et de programme pour lÕavenir de lÕEcole instaure le 

rattachement des IUFM aux universitŽs, les IUFM devenant alors Žcoles internes de 

lÕuniversitŽ. Ce mouvement dÕuniversitarisation se poursuit en 2010, avec la rŽforme de la 

formation conduisant ˆ la mastŽrisation, cÕest-ˆ -dire lÕobligation de dŽtenir un master pour 

•tre recrutŽ en tant quÕenseignant (premier et second degrŽ) ou CPE. Les contenus, les 

enjeux et les modalitŽs de la formation des Žtudiants et des stagiaires sont profondŽment 

modifiŽs, le master remplissant, d•s lors, trois fonctions : une prŽparation au concours, 

lÕobtention dÕun dipl™me et lÕacc•s ˆ une formation professionnelle (ChauvignŽ, 2014). La 

question de lÕarticulation des savoirs issus de la recherche et de la thŽorie, et ceux issus de 

lÕexpŽrience se pose alors, gŽnŽratrice de tensions entre les savoirs transmis (ChauvignŽ, 

2014). Cette formation professionnelle est prolongŽe durant lÕannŽe de stage, mais est 
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rŽduite, au mieux4, ˆ une journŽe par semaine, au sein de lÕinstitut de formation et ne 

constitue plus rŽellement, en tant que tel, une formation en alternance.  

Ce mod•le de formation ne durera que trois ans : en septembre 2013, la Refondation de 

lÕEcole fait de la formation des personnels enseignants et dÕŽducation un chantier majeur, 

au cÏur de la loi promulguŽe le  8  Juillet 2013, apr•s une annŽe de consultations et de 

travaux et impulse, en septembre 2013, la crŽation des Ecoles SupŽrieures des mŽtiers du 

Professorat et de lÕEducation5 (ESPE). 

2.1.5 La crŽation des ESPE: un chantier en cours 

!

La loi de Refondation de lÕEcole du 8 Juillet 2013 affirme lÕambition dÕune Žcole Ç juste et 

exigeante pour chacun È dans le contexte dÕun syst•me Žducatif fran•ais pointŽ par les 

Žtudes internationales comme lÕun des plus inŽgalitaires au monde (PISA, 2012), cÕest-ˆ -

dire dans lequel la corrŽlation entre le milieu social des Žl•ves et leur rŽussite scolaire est la 

plus ŽlevŽe. 

La formation des enseignants et personnels dÕŽducation apparaissant comme un facteur 

dŽterminant de la rŽussite Žducative et scolaire des Žl•ves, la Loi de Refondation de lÕEcole 

vise la transformation en profondeur des mŽthodes pŽdagogiques. Cette Žvolution doit 

nŽcessairement dŽbuter en formation initiale et constituer ainsi le socle de la culture 

professionnelle commune des personnels enseignants et CPE. Se basant sur ce constat, le 

Minist•re de lÕEducation Nationale refonde la formation de ses personnels, en crŽant les 

Ecoles SupŽrieures du Professorat et de lÕEducation, ˆ la rentrŽe 2013. Former, au sein 

dÕune m•me Žcole, enseignants et conseillers principaux dÕŽducation, cÕest ainsi contribuer 

ˆ lÕŽlaboration dÕune culture commune, indispensable pour assurer, ensuite, dans les 

Žtablissements scolaires, la cohŽsion des Žquipes professionnelles. Le rŽfŽrentiel des 

compŽtences des mŽtiers du professorat et de lÕŽducation, publiŽ au Journal Officiel  du 18 

juillet 2013  illustre lÕŽtendue de cette culture commune, par la dŽsignation et 

lÕexplicitation des quatorze compŽtences communes ˆ ces mŽtiers. 

Cette Žvolution de la formation est Žgalement marquŽe par un changement de paradigme 

concernant les modalitŽs de formation de lÕannŽe de stage. La formation rŽintroduit des 

pŽriodes de formation en alternance au sein de lÕinstitut de formation (lÕESPE) et des 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Les modalitŽs de formation des enseignants et CPE stagiaires sont variables selon les acadŽmies. 
%!ESPE dans le reste du document!
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pŽriodes de mise en situation professionnelle, au sein dÕun Žtablissement scolaire, dans 

lequel les stagiaires sont placŽs en responsabilitŽ, pour assumer les missions inhŽrentes ˆ 

leur corps de mŽtier. LÕalternance est ainsi au cÏur du nouveau mod•le de formation des 

personnels enseignants et dÕŽducation (Circulaire MEN n¡2014-068 du 20-05-14, 

PrŽparation de la rentrŽe scolaire 2014), le stage en Žtablissement scolaire constituant un 

temps de formation ˆ part enti•re. La question du mod•le de lÕalternance se pose alors. 

 

2.2 Vers lÕalternance intŽgrative. 
!

Si lÕalternance dans la formation des personnels enseignants et dÕŽducation nÕest pas une 

nouveautŽ en tant que telle, puisquÕelle prŽsidait dŽjˆ ˆ la formation des stagiaires dans le 

cadre des IUFM, le mod•le dans lequel elle est dŽsormais pensŽe constitue en revanche un 

changement de paradigme. En effet, les textes officiels prŽcisent quÕil sÕagit de construire,  

dans le cadre dÕune formation universitaire de niveau master 2, une alternance qui dŽpasse 

la simple Ç juxtaposition de lieux et de temps de formation È (MEN, 2014)  pour sÕincarner 

dans une vŽritable conception intŽgrative (Malglaive, 1994). Ç Le principe de base de 

lÕalternance professionnelle est celui de lÕalternance intŽgrative È. (Circulaire n¡2014-068 

du 20.05.2014, p22).  

Ce mod•le de formation repose sur la typologie de lÕalternance proposŽe par Malglaive 

(1994), ˆ partir de trois caractŽristiques : 

!  LÕalternance Ç inductive È est la forme la plus ŽlŽmentaire de lÕalternance. Elle 

consiste, pour les Žtudiants, en la construction dÕexpŽriences pratiques pendant les 

pŽriodes de stage en milieu professionnel. Les apprenants construisent alors des 

compŽtences qui leur permettent dÕillustrer les ŽlŽments thŽoriques qui leur sont 

dispensŽs dans les centres de formation. 

 

!  LÕalternance Ç dŽductive È est gŽnŽralement la forme privilŽgiŽe par le syst•me 

scolaire traditionnel. Elle consiste ˆ considŽrer les pŽriodes en milieu professionnel 

comme le moyen de mettre en application les savoirs acquis en centre de formation. 

Les pŽriodes en milieu professionnel ont pour but exclusif, en quelque sorte, dÕ•tre 

des travaux dirigŽs de ce qui a ŽtŽ transmis dans le centre de formation. 
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!  LÕalternance Ç intŽgrative È serait quant ˆ elle une sorte de synth•se entre les 

deux modes dÕalternance qui ont ŽtŽ proposŽs prŽcŽdemment. En ce sens, ce mod•le 

mobilise ˆ la fois les ŽlŽments acquis en centre de formation et en milieu professionnel. Il 

convient alors de prendre en considŽration cette dynamique tant du point de vue du 

formateur du centre de formation que du responsable de lÕapprenant en milieu 

professionnel, son tuteur. 

 

CÕest donc cette derni•re conception qui est clairement recherchŽe par lÕinstitution scolaire, 

sÕagissant de la formation des enseignants et conseillers principaux dÕŽducation, telle 

quÕelle est mise en place ˆ la rentrŽe 2014. 

Dans ce nouveau mod•le, lÕinstitution pr™ne davantage de collaboration entre lÕinstitut de 

formation (les ESPE) et les tuteurs en Žtablissement scolaire, chargŽs dÕaccompagner, tout 

au long de lÕannŽe, lÕentrŽe dans le mŽtier et la professionnalisation des stagiaires. Le 

stagiaire nÕest plus uniquement accompagnŽ par le tuteur de terrain, mais par un collectif 

professionnel, au sein dÕun Žtablissement qui devient un lieu de formation ˆ part enti•re, 

dans une conception dÕŽtablissement apprenant (Bouvier, 2001). A la diffŽrence de la 

rŽforme prŽcŽdente, qui ne prŽcisait en rien les modalitŽs dÕune mise en oeuvre effective et 

efficace de lÕalternance (ChaliŽs & EscaliŽ, 2011), ce nouveau mod•le dŽcline des 

principes opŽrationnels, pour la construction de cette alternance intŽgrative ; en particulier, 

lÕaccompagnement du stagiaire par un tutorat mixte (un tuteur dans son Žtablissement 

scolaire et un tuteur au sein de lÕESPE) doit contribuer ˆ une articulation dynamique et 

complŽmentaire des deux modalitŽs de formation.  

Le tutorat mixte (Circulaire MEN n¡2014-068 du 20-05-14, PrŽparation de la rentrŽe 

scolaire 2014) consiste en lÕaccompagnement du stagiaire par un tuteur en exercice (le 

tuteur de terrain, le professionnel) et par un tuteur formateur ˆ lÕESPE. La note du 

MENESR6 du 8 avril 2014 dŽfinit le profil et les missions du tuteur de Ç terrain È (cÕest-ˆ -

dire le tuteur au sein de lÕŽtablissement scolaire), du tuteur de lÕESPE, ainsi que leurs 

missions conjointes. Tout en laissant une large part dÕautonomie aux ESPE et aux 

Žtablissements scolaires pour co-construire les modalitŽs pratiques, les outils concrets de ce  

tutorat mixte, cette note en fixe nŽanmoins les orientations et les principes et tente ainsi de 

dŽpasser lÕŽcueil de la juxtaposition des lieux de formation, en posant formellement le 

cadre dÕun travail collaboratif. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 Minist•re de lÕEducation Nationale, de lÕEnseignement SupŽrieur et de la Recherche 



!
!

?) !

Nous dŽbutons ce travail de recherche, en septembre 2013, ˆ la crŽation des ESPE, un 

an avant la mise en place de ce tutorat mixte et la dŽfinition de ces fonctions;  il nous 

semble alors que dans ce nouveau mod•le de formation en gestation, la nature du r™le du 

tuteur de terrain ainsi que lÕimpact de son accompagnement du stagiaire sur le 

dŽveloppement de la professionnalitŽ de ce dernier sont appelŽs ˆ conna”tre une Žvolution 

singuli•re, qui doit retenir toute lÕattention de lÕinstitut de formation, et qui nous 

questionne, en tant que formatrice au sein de cet institut. 

SÕil sÕagit dÕinstaurer un rŽel partenariat Žcole/Žtablissement scolaire, comment penser 

cette alternance pour ne pas •tre dans une alternance-juxtaposition ? Comment, et en quoi, 

lÕaccompagnement du tuteur peut-il contribuer au dŽveloppement professionnel du 

stagiaire ? Ces interrogations ont guidŽ nos premi•res rŽflexions en la mati•re et notre 

intŽr•t pour cette question, car il sÔagit lˆ dÕun enjeu professionnel en tant que formatrice. 

Ce questionnement nous am•ne donc ˆ essayer de dresser une synth•se de la place et de 

lÕŽvolution du tutorat dans la formation initiale des CPE. 

 

3 Le tutorat dans la formation initiale des CPE 
!

Avant dÕenvisager lÕŽvolution du tutorat dans la formation initiale des CPE, et les 

contraintes liŽes, quelques ŽlŽments de dŽfinitions prŽalables vont nous permettre de mieux 

cerner les contours de cette fonction. 

3.1 Etre tuteur  : une fonction, un mŽtier ?  
!

Le mot Ç tuteur È a conservŽ de son origine latine (le nom vient du latin tutor, tutrix, qui 

dŽsigne un dŽfenseur, un protecteur, un gardien) lÕidŽe de protection et de tutelle. 

Le tutorat prend son origine dans le champ pŽdagogique et Žducatif, comme mode de 

guidance dÕun jeune ou dÕun Žl•ve  et va, peu ˆ peu, ˆ partir des annŽes 80, passer du 

domaine scolaire au domaine professionnel, et remplacer ainsi les termes de Ç compagnon, 

ma”tre dÕapprentissage ou moniteur È, dans un contexte de dŽveloppement de la formation 
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par lÕalternance, notamment dans les dispositifs destinŽs aux jeunes (Agulhon & 

Lechaux,1996). Dans ce contexte, le tutorat devient un enjeu pour la formation. 

Le tutorat appara”t aujourdÕhui comme un mode de formation privilŽgiŽ, et rŽpandu, 

permettant de rŽaliser lÕalliance entre le monde professionnel et le syst•me de formation. 

Dans un mod•le de formation basŽ sur lÕalternance, avec des pŽriodes en milieu 

professionnel, le tutorat est un dispositif qui utilise la situation de travail comme formation. 

Il sÕagit donc dÕun  Ç accompagnement par des professionnels expŽrimentŽs dÕapprenants 

en situation de travail È (Boru, 1996, p103). 

La fonction de tuteur ne constitue pas, en gŽnŽral, lÕactivitŽ principale du professionnel, 

mais une activitŽ mise en Ïuvre, sur une durŽe limitŽe. On peut parler de tutorat d•s que 

lÕon constate la mise en Ïuvre dÕactivitŽs qui Ç contribuent directement ˆ la survenance 

chez d'autres agents de transformations identitaires correspondant au champ m•me de 

cette fonction principale È (Barbier, 1996, p 9). Il sÕagit donc bien de professionnalisation, 

au sens de dŽveloppement professionnel de lÕindividu, liŽ ˆ la transformation du 

professionnel dans lÕaction (Wittorski, 2013). 

 

Le tutorat poss•de les caractŽristiques suivantes (Barbier, 1996) : 

!  Un engagement dans une situation rŽelle de travail : cÕest un prŽalable ˆ tout 

dispositif de tutorat. Cet engagement va entra”ner des effets identitaires, 

professionnels ou socio-professionnels, qui participent de la professionnalisation du 

formŽ, liŽ ˆ lÕŽlaboration et ˆ la transformation de reprŽsentations et dÕaffects liŽs ˆ 

cette situation. 

!  La production de compŽtences : Dispositif ˆ visŽe formative, la situation de 

tutorat nÕest pas une simple mise en application de savoirs acquis en formation, 

mais un processus dÕŽlaboration de nouvelles compŽtences.  

!  La mise en place de moyens spŽcifiques : il ne sÕagit pas uniquement dÕexploiter 

les situations de travail qui se prŽsentent, mais dÕorganiser ces situations pour 

construire un parcours de travail formatif, en vue du dŽveloppement optimal 

des compŽtences professionnelles visŽes. Dans cette optique, le travail sur les 

dysfonctionnements ou situations problŽmes appara”t particuli•rement formateur, 

dÕun point de vue cognitif. 
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!  Des relations dÕacteurs impliquantes : quand tuteur et tutorŽ partagent la m•me 

situation de travail (ce qui est le cas de la plupart des CPE tuteurs et stagiaires), il y 

a une charge affective dans cette relation duale,  qui constitue une composante 

essentielle du tutorat. Cela renforce les phŽnom•nes dÕidentification rŽciproques 

et affecte la dynamique identitaire globale. Ces relations conf•rent un r™le 

important au tuteur dans lÕintŽgration du tutorŽ au sein de lÕorganisation ; par 

ailleurs, cela facilite, pour le tutorŽ, lÕapprentissage des codes sociaux et 

professionnels en vigueur dans lÕorganisation (r•gles, attitudes, valeurs de groupes).  

!  Une mise ˆ distance de la situation de travail : le tutorat suppose une Ç activitŽ 

de formalisation, une Ç mise en reprŽsentation des actes de travail et des processus 

plus larges dans lesquels ils sÕinscrivent È. (Barbier, 1996, p 12). La production de 

reprŽsentations, par le tutorŽ, ˆ partir et sur la reprŽsentation de travail, contribue ˆ 

ce processus de dŽveloppement de compŽtences et dÕŽlaboration de savoirs 

dÕexpŽrience et savoirs dÕactions. Dans cette optique, la communication, lÕŽchange 

et la verbalisation autour des situations de travail sont donc primordiales,  en tant 

que ces activitŽs concourent ˆ lÕexplicitation de ces reprŽsentations. Concernant les 

CPE novices, cette rŽflexion et mise ˆ distance de la situation de travail se rŽalisent 

au cours des entretiens tuteur/stagiaire, organisŽs de mani•re plus ou moins 

rŽguli•re. 

Les diffŽrentes dimensions du tutorat. 

Les enjeux liŽs au tutorat varient en fonction des contextes des situations professionnelles 

(Barbier, 1996), mais le tutorat rev•t toujours deux dimensions distinctes : dÕune part, il 

sÕagit dÕaccompagner, de faciliter lÕacquisition de savoir faire et le dŽveloppement de 

compŽtences, de lÕautre il sÕagit dÕaider ˆ sÕinsŽrer dans la vie professionnelle. LÕenjeu est 

donc de rendre le travail formateur, au-delˆ de la simple confrontation aux situations de 

travail et de lÕobservation du tuteur ; il sÕagit Žgalement de conduire lÕapprenant, par la 

mise ˆ distance de la situation de travail, ˆ analyser son travail pour dŽvelopper des savoirs 

dÕaction (Barbier, 1996).  

Pourtant, face ˆ cette modŽlisation thŽorique du tutorat, dŽcrite plus haut, la prise en 

compte du point de vue des formŽs, sÕagissant de la formation des enseignants novices, 

rŽv•lent que des insatisfactions, voire des tensions peuvent na”tre entre tuteur et formŽ 
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(Perez-Roux, 2007). Il ne suffit donc plus dÕ•tre un professionnel expŽrimentŽ pour •tre 

tuteur car il sÕagit de mobiliser dÕautres compŽtences (telles que dŽcrites ci-dessus) au-delˆ 

de lÕexpertise professionnelle relative ˆ son mŽtier. En ce sens, •tre tuteur sÕapprend. Cette 

prise de conscience a contribuŽ ˆ une Žvolution du mod•le du tutorat dans la formation 

initiale des enseignants et CPE. 

 

3.2 LÕŽvolution du tutorat dans la formation initiale des CPE : du mod•le du 
compagnonnage ˆ celui de la professionnalisation. 

!

LÕaccompagnement dÕenseignants novices par un tuteur nÕest pas nouveau, puisque cette 

modalitŽ dÕentrŽe dans le mŽtier existe depuis la crŽation des Centres PŽdagogiques 

RŽgionaux en 1952 (Barnier, 2011). Ce tutorat, Ç ˆ forte dominante empirique visait la 

transmission de compŽtences professionnelles È (Barnier, 2011 p 143). Le conseiller 

pŽdagogique est choisi par lÕinspection, au regard de  son expŽrience. Dans ce dispositif de 

formation, les temps de formation du novice en Žtablissement sont limitŽs ˆ des temps 

dÕobservation dans la classe du tuteur. Ce mod•le de formation, traditionnel, qui repose sur 

une proximitŽ et une identification forte au tuteur se rapproche davantage, pour Pelpel 

(2003) du compagnonnage. Tutorer, cÕest montrer ce que lÕon sait faire, faire apprendre le 

mŽtier en montrant ce que lÕon fait du mŽtier. 

A partir de 1981, le mod•le Žvolue vers celui de la professionnalisation : les Žvolutions 

successives de la formation des enseignants et des CPE (crŽation des IUFM en 1989, suite 

au rapport Bancel, mastŽrisation en 2010, crŽation des ESPE en 2013) , davantage orientŽe 

vers la professionnalisation, entra”nent une modification de cette fonction : toujours 

prŽsente, elle sÕexerce dŽsormais diffŽremment, puisquÕˆ partir de la crŽation des IUFM, 

enseignants et CPE stagiaires sont placŽs en situation de responsabilitŽ, dans 

lÕŽtablissement, avec des obligations de service variables en fonction des pŽriodes 

considŽrŽes7. Dans ces conditions, le r™le du tuteur Žvolue, puisquÕil ne sÕagit plus 

uniquement dÕincarner le mod•le donnŽ ˆ voir mais dÕaccompagner la construction dÕune 

professionnalitŽ en Žducation (Jorro & Pana-Martin, 2012). LÕaccompagnement ˆ lÕentrŽe 

dans le mŽtier constitue de fait, lÕune des missions essentielles du conseiller pŽdagogique. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
) !en ce qui concerne les CPE : 9h dans le cadre des IUFM, de 1981 ˆ 2010, puis environ 30H au moment dit 
de la Ç mastŽrisation È de 2010 ˆ 2013, pour revenir ˆ un mi-temps ˆ la rentrŽe 2014) 
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3.3 Etre conseiller pŽdagogique : une spŽcificitŽ du mŽtier faiblement 
prescrite. 

!

Le conseiller pŽdagogique est dŽsignŽ par le recteur de lÕacadŽmie dÕexercice, sur 

proposition des corps dÕinspection et des chefs dÕŽtablissements. Il sÕagit donc dÕun 

professionnel reconnu pour son expertise dans son domaine professionnel (MEN, 2010), 

Ç garant d'une articulation efficace et ŽprouvŽe entre les savoirs thŽoriques et la pratique 

professionnelle, capable d'analyser avec suffisamment de recul la diversitŽ des situations 

et des dŽmarches d'enseignement pour en percevoir les effets È. 

La circulaire MEN n¡ 2010-103 du 13-7-2010 dŽfinit les missions des professeurs 

conseillers pŽdagogiques, contribuant dans les Žtablissements scolaires du second degrŽ ˆ 

la formation des enseignants stagiaires. NŽanmoins, il faut relever que cette circulaire est 

centrŽe sur les missions des enseignants conseillers pŽdagogiques. Il nÕexiste pas, ˆ ce jour, 

de texte officiel spŽcifique concernant les CPE assurant ces fonctions de tuteur et il est 

intŽressant de remarquer, ˆ la lecture de la circulaire prŽcitŽe, que la spŽcificitŽ de la 

mission du CPE conseiller pŽdagogique nÕest absolument pas envisagŽe. Ses missions 

doivent donc •tre extrapolŽes ˆ partir de cette circulaire, ce qui peut contribuer ˆ expliquer 

le faible niveau de prescription de lÕactivitŽ des  CPE conseillers pŽdagogiques exer•ant 

des missions de tutorat. 

Ainsi, au regard des textes officiels, le conseiller pŽdagogique est un formateur dÕadultes, 

qui contribue ˆ la formation initiale des professeurs, selon trois modalitŽs 

diffŽrentes (MEN, 2010): lÕaccueil dans les classes dÕŽtudiants lors des stages 

dÕobservation et de pratique accompagnŽe, au cours du master ; lÕaccompagnement et le 

suivi des Žtudiants effectuant un stage en responsabilitŽ ; le tutorat des professeurs 

stagiaires. CÕest cette derni•re dimension de lÕactivitŽ du conseiller pŽdagogique qui fait 

lÕobjet du travail de recherche prŽsentŽ dans le cadre de ce mŽmoire. 

La circulaire prŽcitŽe prŽcise par ailleurs les fonctions que le conseiller pŽdagogique tuteur 

est amenŽ ˆ mettre en Ïuvre, pour accompagner les novices : 

¥ Une fonction dÕaccueil et dÕinformation 

¥ Une fonction dÕaide, dÕaccompagnement et de conseil, dans la mise en Ïuvre de sa 

pratique professionnelle 

¥ Une fonction dÕŽvaluation, qui rev•t ˆ la fois une dimension formative 
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(lÕaccompagnement tout au long de lÕannŽe) et une dimension certificative, dans la 

mesure o• l'avis du jury acadŽmique, statuant sur la titularisation du stagiaire est 

Žtabli apr•s consultation du rapport du tuteur aupr•s duquel le fonctionnaire 

stagiaire a effectuŽ son stage (Arr•tŽ du 12 Mai 2010). 

A la rentrŽe 2013, cette circulaire constitue encore le seul texte officiel dŽfinissant la 

fonction de conseiller pŽdagogique, qui nÕest actuellement rŽgie ni par un rŽfŽrentiel 

dÕactivitŽ ni par un rŽfŽrentiel de compŽtences. Ainsi, cette t‰che appara”t comme 

faiblement prescrite, malgrŽ lÕimportance quÕelle semble prendre dans le processus de 

formation, en tant quÕaccompagnement ˆ lÕentrŽe dans le mŽtier. 

Par ailleurs, les services acadŽmiques de lÕEducation Nationale, chargŽs de mettre en 

Ïuvre, jusquÕˆ la rentrŽe 2014, lÕaccompagnement des CPE stagiaires ainsi que la 

formation des CPE conseillers pŽdagogiques tentent de transposer, ˆ partir de ces 

prescriptions officielles, les missions spŽcifiques des CPE conseillers pŽdagogiques, 

assurant des missions de tutorat8, dans le cadre de lÕexercice du mŽtier de CPE.  

MalgrŽ ces transpositions, tr•s variables dÕune acadŽmie ˆ lÕautre, mais toutes ŽlaborŽes ˆ 

partir du socle dÕactivitŽs dŽfinies par la circulaire du 13 juillet 2010, le r™le du CPE tuteur 

reste faiblement prescrit et, en particulier, les activitŽs quÕil est amenŽ ˆ mettre en  Ïuvre, 

dans le cadre de lÕaccompagnement du stagiaire ne sont gu•re prŽcisŽes, ni dans leur forme 

(comment faire pour accompagner ? comment sÕorganise le conseil ? ˆ partir de quelles 

activitŽs et de quels ŽlŽments ? comment rendre le travail formateur ? etc..) ni dans leur 

pŽriodicitŽ  (̂ quels moments faut-il faire des bilans ? ˆ quel rythme ? etcÉ ) 

Nous pouvons dire que lÕactivitŽ rŽelle du CPE tuteur, au-delˆ des missions qui lui sont 

confiŽes, demeure ˆ ce jour relativement mŽconnue. Il sÕagit dÕun paradoxe ˆ prendre en 

compte : lÕanalyse de lÕactivitŽ dÕun professionnel, qui est essentiellement dŽcrite par les 

acteurs eux-m•mes, est complexe ˆ mettre en Ïuvre et pourtant, il sÕagit dÕune Žtape 

incontournable si lÕon souhaite mieux comprendre ce qui se passe, ce qui se joue et 

sÕŽlabore, au sein de la dyade tuteur-stagiaire, afin de reconna”tre et faire reconna”tre la 

dimension professionnalisante de cet accompagnement. Ce travail dÕexplicitation pourra 

alors conduire ˆ une rŽflexion sur la formation des CPE tuteurs, prenant en compte la 

spŽcificitŽ de leur fonction. Cette rŽflexion pourra sÕappuyer, en partie, sur les travaux de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Par commoditŽ de lecture, ces professionnels seront dŽsignŽs par le terme de Ç CPE tuteurs È dans le reste 
du document 
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recherche sur le tutorat en formation initiale des enseignants. En effet, la question du 

tutorat appara”t comme une question vive au sein de la communautŽ scientifique 

sÕintŽressant ˆ la question de la formation des enseignants. Cet intŽr•t a donnŽ lieu ˆ une 

multiplicitŽ de travaux scientifiques (Chali•s & Durand, 2000), dont nous allons prŽsenter 

quelques points saillants. 

 

4 LÕŽvolution actuelle des travaux de recherche sur le tutorat dans la 
formation initiale des enseignants et des CPE 

!

A notre connaissance, il nÕexiste pas de travaux de recherche sur le tutorat en formation 

des CPE. Cette revue, non exhaustive, de la littŽrature scientifique sÕappuiera donc sur les 

travaux menŽs sur le tutorat en formation initiale des enseignants, en faisant lÕhypoth•se 

quÕil existe un certain nombre de points communs dans ce tutorat, notamment concernant 

les mod•les de supervision sous-jacents et les pratiques tutorales. NŽanmoins, avant dÕaller 

plus avant dans cet Žtat des lieux des travaux sur le tutorat dans la fonction enseignante, 

nous souhaitons prŽciser lÕorientation de notre questionnement initial. 

Nous ne nous intŽresserons pas, dans cette partie, aux gestes techniques du tutorat, car d•s 

lors, le parall•le avec le tutorat des enseignants nÕest plus valide. En effet, quand le CPE 

tuteur et le CPE novice exercent au sein du m•me Žtablissement, ils partagent alors le 

m•me espace de travail, le m•me champ de responsabilitŽs, les m•mes domaines 

professionnels (m•me si une rŽpartition des responsabilitŽs est en gŽnŽral dŽfinie, dans la 

pratique quotidienne du mŽtier), au contraire de lÕenseignant stagiaire qui a son propre 

espace professionnel, dans le cadre des classes qui lui sont confiŽes en responsabilitŽ. Cette 

configuration de travail spŽcifique aux CPE stagiaires entra”ne parfois des questionnements 

des novices sur leur reconnaissance professionnelle, leur lŽgitimitŽ professionnelle et sur la 

place rŽelle qui est la leur au sein de lÕŽtablissement scolaire ; cela peut  conduire parfois ˆ 

des situations de tension entre tuteur et stagiaire. Nous souhaitons ici signaler cette 

particularitŽ tout en prŽcisant que cette problŽmatique de la construction de la 

professionnalitŽ, bien que fŽconde,  nÕest pas celle que nous avons retenue dans le cadre de 

la prŽsente recherche. 

!
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4.1 Les apports des travaux de recherche sur le tutorat dans la formation 
initiale des enseignants 

 

4.1.1 Les dilemmes au cÏur de lÕactivitŽ de tutorat . 

!

Au terme dÕune note de synth•se basŽe sur une large littŽrature internationale, ChaliŽs et 

Durand (2000) soulignent Ç lÕextr•me complexitŽ et fragilitŽ È (p 185) du tutorat. Les 

pratiques de tutorat sÕarticulent, globalement, autour de deux grandes conceptions  (Chali•s 

& Durand, 2000) : soit une modalitŽ de supervision dite Ç traditionnelle È,  basŽe sur le 

mod•le de Ç lÕenseignant efficace È ou lÕapproche Ç processus produit È ; soit une modalitŽ 

de supervision dite Ç clinique ou rŽflexive È, dans une approche comprŽhensive et 

interprŽtative, qui valorise lÕapproche du praticien rŽflexif (Schšn, 1983) ; ces conceptions 

influencent lÕactivitŽ des tuteurs au cours de lÕentretien-conseil. En particulier, Chali•s et 

Durand (2000) mettent en Žvidence les dilemmes qui sont au cÏur de la pratique tutorale 

enseignante et qui sont liŽs aux modalitŽs de supervision globale qui sous-tendent les 

dŽmarches :  

!  Aider ou Žvaluer : le conseiller pŽdagogique a une fonction dÕaide et de conseil, 

mais, in fine, lÕinstitution lui conf•re Žgalement une fonction dÕŽvaluation (MEN, 

2010). 

!  Transmettre ou faire rŽflŽchir : depuis le dŽbut des annŽes 1990,  la valorisation 

de la rŽflexion autour de lÕactivitŽ professionnelle constitue une orientation forte 

dÕun certain nombre de courants de formation (en France, le courant de lÕanalyse de 

la pratique et de la pratique rŽflexive. (Blanchard-Laville et Fablet, 1998, citŽs par 

Chali•s et Durand, 2000) ; cette orientation entre parfois en tension avec la 

transmission des savoirs et gestes professionnels, qui rŽpond aux prŽoccupations 

immŽdiates des stagiaires, en recherche de connaissances et savoir-faire experts 

directement applicables sur le terrain (Smylie et Kahne, 1997, citŽs par Chali•s et 

Durand, 2000) 

!  Aider ˆ enseigner ou aider ˆ apprendre ˆ enseigner : ainsi formulŽ, ce dilemme 

est typique de lÕactivitŽ enseignante ; nŽanmoins il sera intŽressant de voir si un 

dilemme Žquivalant, concernant un aspect propre au mŽtier de CPE, Žmerge des 

discours des tuteurs CPE interrogŽs dans le cadre de ce travail de recherche. Il 

sÕagit lˆ de la tension entre donner des conseils et des indications ˆ court-terme, 
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Ç ici et maintenant È, pour faire face ˆ une situation ponctuelle et actuelle 

(enseigner maintenant) et donner des conseils ˆ long terme, valant pour Ç ailleurs et 

plus tard È. 

 

Ces dilemmes trouvent leur expression au cours des entretiens-conseil : dans une recherche 

menŽe aupr•s dÕenseignants dÕEPS, Dugal (2009) montre que les conseillers pŽdagogiques 

adoptent spontanŽment  trois attitudes dominantes (au regard des diffŽrentes attitudes 

spontanŽes adoptŽes en entretien, dŽfinies par Porter, 1960) : investigation, Žvaluation, 

dŽcision. Les trois autres attitudes (comprŽhension, soutien, interprŽtation) sont moins 

frŽquentes. Ainsi, spontanŽment, les conseillers pŽdagogiques conseilleraient comme ils 

enseignent (Chali•s & Durand, 2000) ; il y a donc un dŽcalage de posture et de geste 

professionnel ˆ penser. Dans ces conditions, •tre un enseignant expŽrimentŽ ne suffit pas 

pour •tre un conseiller pŽdagogique efficace (Faingold, 1996), puisquÕil sÕagit de mettre en 

Ïuvre dÕautres compŽtences. Ici, il sÕagit de mesurer lÕimpact du tutorat sur le 

dŽveloppement professionnel des novices, ce qui a conduit certains chercheurs ˆ discuter 

lÕutilitŽ dÕun tel dispositif et ˆ envisager la question de la formation des tuteurs (Chali•s & 

Durand, 2000 ; Chali•s, Cartaut, EscaliŽ & Durand, 2009). 

 

4.1.2 La nŽcessitŽ dÕune formation des tuteurs. 

!

Dans une note de synth•se analysant les publications scientifiques relatives au tutorat dans 

la formation initiale des enseignants, Chali•s et Durand (2000) interrogent lÕutilitŽ de ce 

dispositif de formation, en particulier au cours des entretiens post-le•ons, dŽfinis comme 

une activitŽ typique du tutorat. MalgrŽ des effets positifs (sur la relation de proximitŽ 

novice-tuteur, sur le dŽveloppement dÕune pratique rŽflexive, lÕappui sur les connaissances 

et compŽtences expertes du tuteur, la mise en lien des pratiques professionnelles et des 

connaissances thŽoriques),  ils soulignent que le manque de formation conduit ˆ des retours 

exagŽrŽment prescriptifs de la part des tuteurs, qui, finalement, Ç conseillent comme ils 

enseignent È.  

Il y a donc un impŽratif de formation des tuteurs (Chali•s & Durand, 2000 ; Chali•s & al. 

2009), afin dÕamŽliorer lÕutilitŽ, lÕefficacitŽ et la pertinence de lÕaccompagnement 

professionnel des enseignants dŽbutants par un conseiller pŽdagogique. Le nombre 
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important de publications relatives ˆ la pratique tutorale tŽmoigne de la vivacitŽ de cette 

question ; toutes sÕach•vent par une injonction ˆ une rŽelle formation des tuteurs (Chali•s 

& Durand, 2000 ; Chali•s & al. 2009). 

4.2 Les nouvelles orientations de recherche sur les effets du tutorat dans la 
formation des enseignants: au-delˆ des pratiques dŽclarŽes, aller voir 
lÕactivitŽ effective 

 

Si la pertinence et lÕimportance de lÕexpŽrience pratique dans la formation des enseignants 

dŽbutants nÕest aujourdÕhui plus remise en question, la mani•re dont certains travaux de 

recherche, notamment anglo-saxons, envisagent les effets du tutorat sur le dŽveloppement 

professionnel des novices interroge (Moussay, Etienne & MŽard, 2009) ; en effet, la 

plupart des Žtudes anglo-saxonnes reposent sur les pratiques dŽclarŽes des tuteurs et des 

novices, ne permettant pas ainsi dÕaccŽder ˆ lÕactivitŽ rŽelle, mais uniquement au discours 

sur lÕactivitŽ (Moussay & al, 2009). 

Moussay et al. (2009) soulignent alors que le dŽveloppement dÕun courant ergonomique 

fran•ais ouvre des perspectives porteuses pour comprendre ce que fait lÕenseignant en 

situation de travail et mesurer ainsi lÕeffet rŽel du tutorat sur le dŽveloppement de lÕactivitŽ 

professionnelle du stagiaire ; ainsi, de nouvelles modalitŽs de tutorat pourraient •tre 

envisagŽes. 

 

Ces rŽsultats et orientations de recherche concernant le tutorat dans la formation initiale 

des enseignants Žtant posŽs, il sÕagit, ˆ prŽsent, de prŽciser en quoi la prise en compte du 

contexte dÕexercice professionnel propre aux CPE requiert des travaux de recherche 

spŽcifiques. 

4.3 Des travaux de recherche qui Žclairent les pratiques des tuteurs de CPE 
mais qui ne peuvent reflŽter la spŽcificitŽ du mŽtier. 

!

Les travaux sur le tutorat en formation initiale des enseignants constituent des points de 

rep•res essentiels pour Žtayer la comprŽhension de la pratique tutorale et alimenter la 

rŽflexion sur le tutorat dans la formation initiale des CPE, mais ils demeurent incomplets et 

insatisfaisants, au regard de la spŽcificitŽ du mŽtier de CPE. En effet, le tutorat dans la 
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formation des enseignants sÕorganise en gŽnŽral autour de trois activitŽ typiques (Chali•s 

& Durand, 2000) : la rŽalisation de la le•on, son observation par le tuteur et lÕentretien 

post-le•on entre lÕenseignant et le (ou les) tuteur(s). Or, ainsi que nous lÕavons dit plus 

haut, lÕexercice de la fonction de tuteur, sÕagissant des CPE, rev•t des dimensions 

particuli•res et diffŽrentes de ces trois composantes. Au-delˆ du partage du travail dŽjˆ 

ŽvoquŽ et de lÕaccompagnement quotidien dans la rŽalisation du travail, le cÏur de 

lÕactivitŽ du CPE passe par des gestes professionnels tr•s diffŽrents de ceux dÕun 

enseignant : sans •tre exhaustif, piloter une Žquipe dÕassistants dÕŽducation, contribuer ˆ 

lÕŽlaboration de la politique Žducative de lÕŽtablissement, assumer un r™le de conseil 

aupr•s des membres de la communautŽ Žducative en sont quelques exemples. Ces activitŽs 

professionnelles ne se dŽroulent ni dans un lieu spŽcifique, ni un temps circonscrit, rendant 

ainsi lÕobservation de lÕactivitŽ professionnelle du stagiaire plus diffuse et plus complexe ˆ 

mettre en Ïuvre. Par la suite, lÕentretien-conseil que m•ne le tuteur avec le CPE dŽbutant 

ne se tient pas, dans la configuration actuelle de la formation, ˆ la suite dÕune activitŽ 

professionnelle prŽcise mais est davantage envisagŽ comme un temps de bilan, ˆ lÕissue 

dÕune pŽriode dÕactivitŽ. Ainsi, la plupart des tuteurs organisent ce bilan ˆ  la veille de 

chaque pŽriode de vacances (cf. les classes de situations dÕactivitŽ du tuteur, p 56). De ce 

fait, les objets travaillŽs au cours de lÕentretien-conseil sont diffŽrents, ce qui peut avoir un 

effet sur la conduite de lÕentretien et la stratŽgie mise en Ïuvre par le tuteur au cours de ce 

temps de formation. 

Si lÕactivitŽ rŽelle du tuteur CPE est aujourdÕhui assez mal dŽfinie et assez peu connue, il 

nous semble alors pertinent, en lien avec les perspectives mŽthodologiques indiquŽes plus 

haut, de sÕintŽresser aux pratiques effectives et non aux pratiques dŽclarŽes des tuteurs, 

afin de mieux dŽcrire et comprendre lÕactivitŽ du tuteur CPE ; lÕanalyse de lÕactivitŽ rŽelle 

fournirait alors un nouvel Žclairage pour comprendre lÕactivitŽ du tuteur et tenter de 

produire de nouvelles connaissances scientifiques sur la formation des CPE stagiaires 
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5 Formulation de la question de dŽpart. 
 

A lÕheure o• une rŽforme de la formation des enseignants et des CPE est engagŽe, en se 

pla•ant clairement dans une perspective dÕalternance intŽgrative, le tuteur est appelŽ ˆ 

jouer un r™le essentiel dans le dŽveloppement professionnel du stagiaire. Le tuteur devient 

en effet formateur ˆ part enti•re, sur le terrain professionnel. Il sÕagit alors de reconna”tre et 

faire reconna”tre la dimension professionnalisante de cet accompagnement. 

 Or, ˆ ce jour, lÕactivitŽ de ce professionnel est ˆ la fois faiblement prescrite par 

lÕinstitution et relativement inconnue ; cela constitue un paradoxe, Žtant donnŽ 

lÕimportance accordŽe ˆ cet accompagnement, et lÕenjeu de formation crucial quÕil 

constitue. En effet, lÕimpact du tutorat sur le dŽveloppement professionnel des stagiaires 

est liŽ ˆ la formation des tuteurs (ChaliŽs, 2009) : accompagner un dŽbutant dans lÕentrŽe 

dans le mŽtier, dans la construction de sa professionnalitŽ requiert des compŽtences ; 

conseiller est un mŽtier. Il y a donc un enjeu dÕidentification des compŽtences mises en 

Ïuvre par les tuteurs, dans lÕexercice de leur activitŽ. Ces compŽtences reposent sur des 

savoirs professionnels, quÕil importe donc de mieux cerner. 

LÕobjectif de ce travail dÕinitiation ˆ la recherche est donc, dans une dŽmarche heuristique, 

de dŽcrire et comprendre lÕactivitŽ des tuteurs dans leur accompagnement aupr•s des 

stagiaires, afin dÕidentifier et formaliser les compŽtences professionnelles en jeu, 

spŽcifiques ˆ cette fonction. 

Dans cette optique, nous formulons la question de dŽpart suivante : 

 Ç Quelles sont les compŽtences professionnelles mobilisŽes par les tuteurs CPE dans 

des situations dÕaccompagnement de CPE novices ? È 

En tant que conseill•re principale dÕŽducation, formatrice au sein de lÕEcole SupŽrieure des 

MŽtiers du Professorat et de lÕEducation de lÕAcadŽmie de Toulouse et responsable du 

parcours MEEF Encadrement Educatif CPE ce travail rev•t pour nous des enjeux 

multiples :  

¥ Contribuer ˆ faire Žvoluer la formation des tuteurs CPE 
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¥ AmŽliorer ainsi la qualitŽ de lÕaccompagnement professionnel des stagiaires, 

au sein de leur lieu de stage 

¥ Contribuer, dans le cadre de la politique globale de lÕESPE, ˆ lÕinstauration 

dÕune vŽritable alternance intŽgrative. Il sÕagit dÕun enjeu majeur dans le cadre 

de la loi de refondation de lÕEcole, promulguŽe en Juillet 2013 

¥ Agir ainsi, au final, pour la rŽussite des Žl•ves. Les travaux de recherche, en 

mettant en Žvidence un Ç effet-ma”tre È ont montrŽ lÕimpact des pratiques 

enseignantes sur la rŽussite des Žl•ves (Bressoux, 1994), ainsi quÕun effet-

Žtablissement. La mission du CPE est de placer les Žl•ves dans les meilleures 

conditions de vie et dÕapprentissage, contribuant ainsi largement ˆ lÕeffet-

Žtablissement. Mieux former ces futurs professionnels, cÕest garantir ainsi une 

contribution plus pertinente ˆ lÕinstauration de conditions de vie et dÕŽtude propices 

aux apprentissages. 

LÕobjectif de ce travail Žtant dÕidentifier les compŽtences professionnelles mobilisŽes par 

les tuteurs CPE, au cours de lÕaccompagnement du stagiaire, lÕanalyse de lÕactivitŽ rŽelle 

peut fournir un Žclairage pertinent. Ce travail est Žgalement orientŽ vers une Žvolution de 

la formation des tuteurs ; dans cette optique, la didactique professionnelle offre un cadre 

thŽorique permettant dÕenvisager lÕanalyse du travail en vue de la formation.  

La prŽsentation de lÕorigine de la didactique professionnelle, ainsi que les principaux 

concepts thŽoriques quÕelle convoque nous permettra de prŽciser cette question, dans la 

seconde partie de ce mŽmoire. 
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 PARTIE  II  : LE CADRE THEORIQUE  
!

Dans cette partie il sÕagit de prŽsenter le cadre thŽorique retenu pour ce travail de 

recherche : apr•s avoir prŽcisŽ les origines et les orientations constitutives de ce courant 

de recherche rŽcent (1), nous montrerons que le concept de sch•me, liŽ aux situations de 

travail et la thŽorie de la conceptualisation dans lÕaction ont fourni un cadre thŽorique 

rigoureux (2). Les composantes du sch•me permettent dÕopŽrationnaliser ce concept (3) et 

leur identification, au cours de lÕanalyse du travail contribue ˆ lÕŽlaboration de la 

structure conceptuelle des situations et mod•les opŽratifs des acteurs (4), deux notions qui 

compl•tent Ç les mŽtamorphoses de la conceptualisation dans lÕactivitŽ professionnelle È 

(PastrŽ, 2011, p 183). Enfin, nous Žvoquerons les Žvolutions de la didactique 

professionnelle, dans le cas des situations adressŽes ˆ autrui (5) avant dÕenvisager les 

apports de la didactique professionnelle ˆ lÕanalyse de lÕactivitŽ dÕapprentissage (6). 

1 La didactique professionnelle : l'analyse de l'activitŽ en vue de la 
formation 

1.1 Les origines : de la formation professionnelle continue ˆ la 
didactique professionnelle 

 

La didactique professionnelle est un courant de recherche rŽcent, qui date des annŽes 1990. 

Elle est apparue en France sous lÕimpulsion de Pierre PastrŽ, au sein dÕun petit groupe de 

chercheurs issus de la formation professionnelle des adultes, de la didactique des 

disciplines et de la psychologie ergonomique. Issu de la formation des adultes, Pierre 

PastrŽ est alors dans une dŽmarche prospective quant ˆ la formation professionnelle et 

souhaite y introduire lÕanalyse du travail. A la suite des travaux de GŽrard Vergnaud, 

PastrŽ formalise cette dŽmarche de recherche en soutenant une th•se de doctorat en 1992, 

centrŽe sur le r™le de la conceptualisation dans la conduite de machines automatisŽes (sous 

la direction de G.Vergnaud).  

LÕobjet de cette discipline peut •tre, en premier abord, rapidement dŽfini en disant quÕil 

concerne lÕanalyse du travail, de lÕactivitŽ rŽelle en vue de la formation des compŽtences 

professionnelles (PastrŽ, Mayen & Vergnaud, 2006). Mais plus prŽcisŽment, lÕobjectif de 

la didactique professionnelle rŽside dans lÕidentification des compŽtences mises en jeu 
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dans les situations de travail, et non pas des savoirs, m•me professionnels (PastrŽ, 2011). 

CÕest en cela que la didactique professionnelle se distingue des didactiques disciplinaires, 

dont lÕobjet premier est le savoir. 

De ce fait, il y a, au dŽpart,  une forme de militantisme dans ce courant, car il sÕagit de 

reconna”tre la valeur du travail et les compŽtences dŽveloppŽes par les travailleurs, y 

compris faiblement qualifiŽs, au cours de leur activitŽ. Les premi•res recherches menŽes 

par Pierre PastrŽ ont ainsi eu lieu dans lÕindustrie (recherche sur la conduite de presse ˆ 

injecter en plasturgie, en 1992), aupr•s dÕopŽrateurs peu qualifiŽs, pour montrer que, y 

compris dans ces situations,  lÕaction est organisŽe et que ces opŽrateurs sÕappuient sur des 

concepts, dits pragmatiques, pour conduire leur action. LÕidŽe sous-jacente est de montrer 

quÕil y a de la conceptualisation dans lÕaction (Vergnaud, 1996) et une intelligence dans 

lÕaction (PastrŽ & al., 2006).  

NŽe au confluent de trois disciplines (la psychologie du dŽveloppement, lÕergonomie 

cognitive et la didactique) et dÕun champ de pratiques, la formation professionnelle des 

adultes, la didactique professionnelle sÕappuie sur trois orientations majeures, liŽes ˆ 

lÔapport de ces disciplines contributives. 

 

1.2 Les orientations constitutives de la didactique professionnelle. 
 

En premier lieu, la didactique professionnelle postule que Ç lÕanalyse des apprentissages ne 

peut •tre sŽparŽe de lÕanalyse de lÕactivitŽ des acteurs È (PastrŽ & al, 2006, p 145). Il faut 

comprendre ici que d•s que lÕ•tre humain agit, il  apprend de et au cours de cette action. 

LÕactivitŽ productive est alors Žgalement activitŽ constructive, distinction thŽorique 

proposŽe par Samur•ay et Rabardel (2004) dans lÕŽlaboration du mod•le People at Work. 

Cette orientation est ancrŽe dans Ç la conviction que cÕest dans le  travail que la majoritŽ 

des hommes rencontre leur dŽveloppement È (PastrŽ, 2011,  p 1). 

A partir de lˆ, si lÕon souhaite analyser les compŽtences professionnelles, il faut alors aller  

observer leur manifestation en situation rŽelle de travail, sur les lieux et au cours des 

activitŽs o• elles sÕŽlaborent (PastrŽ & al, 2006, p 146). 

Enfin, la thŽorie de la conceptualisation dans lÕaction (dŽveloppŽe par Piaget et reprise par 

Vergnaud), structurŽe autour de la reconnaissance de lÕintelligence de lÕaction, constitue la 

troisi•me orientation majeure, que nous dŽvelopperons plus loin. Ces orientations sont 
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ancrŽes dans les disciplines contributives de la didactique professionnelle, qui ont chacune, 

apportŽ des ŽlŽments et un regard spŽcifique pour nourrir ce nouveau courant. 

 

1.3 Les apports des disciplines contributives. 
 

La psychologie ergonomique va apporter ˆ la didactique professionnelle des concepts et 

des mŽthodes, concernant lÕanalyse du travail  en vue de la formation et du 

dŽveloppement de compŽtences professionnelles (PastrŽ, 2011), cette entrŽe constituant un 

point commun entre ces deux courants. Par ailleurs, en mettant en Žvidence la partie 

cognitive de lÕactivitŽ, la psychologie ergonomique introduit ainsi le lien avec la thŽorie 

centrale de la didactique professionnelle, la conceptualisation dans lÕaction (PastrŽ & al, 

2006). 

De lÕergonomie cognitive, la didactique professionnelle retient Žgalement la distinction 

entre la t‰che et lÕactivitŽ (Leplat, 1997). Cette distinction implique quÕil y a toujours 

plus dans le travail rŽel (ce que lÕacteur fait, effectivement) que dans le travail prescrit (ce 

qui est dŽfini dans les prescriptions et qui correspond ˆ ce quÕil faut faire), car Ç il y a dans 

le travail humain une dimension de crŽation, dÕadaptation fine ˆ des circonstances 

infiniment variŽes È (PastrŽ, 2011, p 39). 

La dimension cognitive de toute activitŽ de travail humain, mise en Žvidence par 

Ombredane et Faverge (1955, citŽs par PastrŽ & al, 2006) sera Žgalement un point 

dÕancrage, qui permettra dÕŽtablir la structure cognitive de la t‰che (Keyser et Nyssen, 

1993, citŽs par PastrŽ & al, 2006) ; il sÕagit lˆ dÕinformations qui vont orienter lÕactivitŽ. 

Cette dimension cognitive se dŽveloppera avec la distinction opŽrŽe par Ochanine (1978) 

entre lÕimage cognitive (cÕest-dire la reprŽsentation de lÕobjet au travers de ses propriŽtŽs 

intrins•ques, indŽpendamment de toute action) et lÕimage opŽrative (qui reprŽsente lÕobjet 

en fonction de lÕaction ˆ faire sur ou avec lui ; il sÕagit lˆ dÕune reprŽsentation opŽratoire 

de lÕobjet). Cette distinction sera reprise par la didactique professionnelle pour construire 

le concept de structure conceptuelle dÕune situation et mod•le opŽratif de lÕacteur 

(concepts prŽcisŽs plus bas au point 4.2, p 42). 

La didactique professionnelle fait donc un certain nombre dÕemprunts ˆ lÕergonomie 

cognitive, mais elle va plus loin que lÕergonomie cognitive, car elle dŽpasse lÕanalyse de 

lÕactivitŽ pour sÕintŽresser aux apprentissages rŽalisŽs dans lÕactivitŽ, cÕest-ˆ -dire le 
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dŽveloppement des compŽtences professionnelles, ce que nous aborderons plus loin. Ce 

dŽcalage est le point qui distingue nettement la didactique professionnelle, de la didactique 

des disciplines, qui est centrŽe sur les savoirs en jeu. 

La psychologie du dŽveloppement, quant ˆ elle, va fournir ˆ la didactique 

professionnelle un cadre thŽorique majeur, celui de la conceptualisation dans lÕaction. 

En effet, la didactique professionnelle en considŽrant que les adultes se forment et se 

dŽveloppent au travail, est amenŽe ˆ sÕintŽresser aux processus en jeu dans les situations de 

travail. PastrŽ va mobiliser le cadre thŽorique de la conceptualisation dans lÕaction dŽfini 

par Piaget  et dŽveloppŽ ensuite par Vergnaud pour analyser la conceptualisation ˆ lÕÏuvre 

dans les situations de travail (PastrŽ, 2011, p151). 

Enfin, les didactiques des disciplines vont Žgalement nourrir la didactique 

professionnelle, mais en Žtant, au dŽpart, dans un rapport dÕopposition car la didactique 

met le savoir au centre de son analyse alors que la didactique professionnelle met les 

compŽtences au centre. CÕest finalement le concept de sch•me, liŽ aux situations 

dÕactivitŽ, qui rapprochera ces deux courants. En effet, des didactiques disciplinaires, la 

didactique professionnelle retient lÕimportance de la situation et lÕidŽe que le sch•me 

correspond ˆ lÕorganisation de lÕactivitŽ pour une certaine classe de situations. 

!

La didactique professionnelle sÕintŽresse ˆ lÕanalyse de lÕactivitŽ en vue de la formation 

des compŽtences, et repose sur le postulat de lÕorganisation de lÕactivitŽ humaine. Il sÕagit 

donc de prŽciser cette notion de compŽtences et de comprendre comment et en quoi le 

concept de sch•me contribue ˆ lÕanalyse des compŽtences. 

2 De la compŽtence au sch•me. 
!

2.1 Les limites de la notion de compŽtence. 
!

La richesse de la littŽrature scientifique sur la notion de compŽtence tŽmoigne dÕune 

variŽtŽ de conceptions, qui, sans •tre profondŽment opposŽes, refl•tent une pluralitŽ de 

points de vue, liŽs aux cadres thŽoriques sous-jacents. 

Par ailleurs, PastrŽ (2011) souligne que la notion de compŽtence a ŽvoluŽ, en lien avec les 

transformations du travail. En effet, face ˆ une Žvolution et une complexification des 
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situations de travail (de plus en plus de situations de rŽsolution de probl•mes, des 

situations qui requi•rent un diagnostic avant dÕagir, lÕintroduction de nouveaux instruments 

dans le travail), face ˆ des t‰ches de plus en plus discrŽtionnaires (cÕest-ˆ -dire dont le mode 

opŽratoire nÕest pas prŽcisŽ, seul lÕobjectif ˆ atteindre est spŽcifiŽ), •tre compŽtent, cÕest 

savoir sÕadapter ˆ ces Žvolutions, ˆ des situations de travail variŽes et non plus uniquement 

appliquer la bonne procŽdure (conception taylorienne du travail). Nous sommes ainsi 

passŽs dÕune compŽtence exŽcution ˆ une compŽtence adaptation (PastrŽ, 2011, p 72). Du 

rŽsultat du travail comme fin en soi et comme signe extŽrieur de la manifestation de la 

compŽtence, le regard se dŽplace aujourdÕhui sur les processus mobilisŽs au cours du 

travail et de lÕactivitŽ ; regarder le rŽsultat de lÕaction ne suffit plus, il faut Žgalement 

sÕintŽresser ˆ la mani•re dont est conduite lÕactivitŽ, et donc ˆ son organisation. La notion 

de compŽtence ne peut ici suffire, car elle ne permet pas de prendre en compte 

lÕorganisation de lÕactivitŽ. 

La didactique professionnelle va apporter ici un cadre pertinent ˆ lÕanalyse du travail, car 

lÕhypoth•se de la didactique professionnelle repose sur lÕidŽe que Ç lÕactivitŽ humaine est 

organisŽe sous forme de sch•mes, dont le noyau central est constituŽ de concepts 

pragmatiques È (PastrŽ & al 2006, p. 145). Agir avec compŽtence signifie alors : 

sŽlectionner le bon sch•me en fonction de la situation et savoir lÕadapter si nŽcessaire aux 

caractŽristiques de la situation et au fur et ˆ mesure du dŽroulement de lÕaction. Il ne sÕagit 

donc pas dÕun automatisme ou dÕun stŽrŽotype, mais dÕune adaptation fluide et continue 

aux exigences et caractŽristiques de la situation. 

Ç LÕaction efficace manifeste ainsi ˆ la fois de lÕinvariance et de la rŽgularitŽ, mais aussi 

de la flexibilitŽ et des capacitŽs dÕadaptation aux circonstances È (PastrŽ, 2011, p 162). 

LÕaction efficace est ainsi organisŽe autour dÕun Ç noyau invariant È (PastrŽ, 2011, p 163), 

ce noyau invariant Žtant lui-m•me constituŽ de concepts organisateurs de lÕaction, ce que 

rŽsume G.Vergnaud dans sa cŽl•bre et paradoxale (au premier abord) formule Ç Au fond de 

lÕaction, la conceptualisation È (1996). 

2.2 La conceptualisation dans lÕaction 
 
La conceptualisation dans lÕaction est une Ç thŽorie de lÕactivitŽ, ou plus exactement, une 

thŽorie de lÕorganisation de lÕactivitŽ È (PastrŽ, 2011, p 180). 

Cette thŽorie, ŽlaborŽe par G.Vergnaud, ˆ partir des travaux de Piaget, va offrir un cadre 

thŽorique majeur ˆ la didactique professionnelle, en permettant dÕenvisager les relations 
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entre savoirs dÕaction et savoirs thŽoriques. En effet, pour Piaget, la connaissance est 

adaptation de lÕindividu ˆ son environnement ; la premi•re propriŽtŽ de la connaissance est 

donc de guider et dÕorienter lÕaction, constituant ainsi ce que Piaget appellera la Ç forme 

opŽratoire de la connaissance È, cÕest-ˆ -dire la connaissance qui permet dÕagir en situation. 

LÕactivitŽ est donc organisŽe autour dÕun noyau conceptuel, constituŽ de concepts 

organisateurs de lÕaction, ce qui am•ne Vergnaud ˆ postuler quÕil y a Ç au fond de lÕaction, 

(de) la conceptualisation È (Vergnaud, 1996). 

A la suite des travaux de Piaget, Vergnaud reprend, et prŽcise la dŽfinition du sch•me, 

concept que nous allons ˆ prŽsent clarifier. 

 

2.3 DŽfinitions et fonction du sch•me 
!

Le sch•me est un concept tr•s gŽnŽral, Ç pour une action donnŽe, le sch•me reprŽsente la 

partie gŽnŽralisable de cette action È. (PastrŽ 2011, p 163).  

Plus prŽcisŽment, Vergnaud dŽfinit le sch•me Ç comme une forme invariante de 

lÕorganisation de lÕactivitŽ ou de la conduite, pour une classe de situation donnŽe. È 

(Vergnaud, 1996, p 283). 

LÕinvariance concerne lÕorganisation de lÕactivitŽ et non la conduite en elle-m•me ; il ne 

sÔagit donc pas dÕun stŽrŽotype, bien au contraire, puisquÕil y a une adaptation fluide et 

continue  au contexte de la situation. Le sch•me a donc une fonction adaptative, puisquÕil 

permet ˆ lÕindividu de sÕadapter ˆ une situation et de guider la conduite (Vergnaud, 2007).  

Cette dŽfinition repose sur une conception de lÕactivitŽ humaine, formalisŽe par la thŽorie 

de la conceptualisation dans lÕaction : lÕactivitŽ humaine est efficace, reproductible, 

adaptable et analysable (PastrŽ, 2011, p 87), cÕest-ˆ -dire intelligible.  

Le concept de sch•me couvre lÕensemble des activitŽs humaines et sÕapplique aussi bien 
pour :  

!  les gestes (sucer son pouce) ;  

!  les raisonnements (dŽnombrement) 

0 les opŽrations techniques et scientifiques 
0 les interactions sociales et notamment les activitŽs langagi•res, les Žmotions et 

lÕaffectivitŽ.  
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CÕest cette derni•re catŽgorie qui retiendra notre attention dans ce travail, car 

lÕaccompagnement du CPE stagiaire par un tuteur est bien une activitŽ adressŽe ˆ autrui et 

dans le cadre dÕinteractions sociales. 

Cette dŽfinition du sch•me permet de repŽrer le couplage sch•me/situation, qui est un 

ŽlŽment central pour la didactique professionnelle.  

!

2.4 Le couplage sch•meÐsituation 
CÕest sur ce point, et autour du concept dÕinvariant-opŽratoire, que la pensŽe de Vergnaud 

va nettement se diffŽrencier de celle de Piaget ; en effet, pour Piaget, les invariants 

opŽratoires restent tr•s gŽnŽraux (PastrŽ, 2011) alors que pour Vergnaud, ils sont associŽs  

aux situations dans lesquelles ils sont mobilisŽs. Il y a donc, chez Vergnaud, une prise en 

compte importante des situations, un sch•me nÕest pas liŽ ˆ une situation unique mais ˆ une 

classe de situations (PastrŽ, 2011), qui peut •tre plus ou moins Žtendue. 

Le concept de sch•me sÕadresse donc ̂  lÕorganisation de lÕactivitŽ pour une classe de 

situations donnŽe ; il permet de Ç mettre en Žvidence la dimension de conceptualisation 

prŽsente au cÏur de lÕorganisation de lÕactivitŽ È (PastrŽ & al, 2006, p 154). 

Dans le cadre de notre travail, il sÕagit donc de dŽfinir une situation typique de lÕactivitŽ du 

tuteur dans le cadre de lÕaccompagnement dÕun CPE stagiaire. En rŽfŽrence au travail 

dŽcrit par les professionnels, et qui sera prŽsentŽ au  1.3 de la partie III , MŽthodologie du 

recueil et de lÕanalyse des donnŽes, nous retenons la situation de lÕentretien CPE 

tuteur/CPE novice comme objet de recherche ; en effet, cette situation est ˆ la fois 

mentionnŽe par les deux coll•gues interrogŽs et fait partie des recommandations Žmises par 

lÕinstitution dans le cadre des modalitŽs dÕaccompagnement ˆ mettre en Ïuvre par les 

tuteurs. Sans constituer une t‰che prescrite, lÕentretien, prŽsentŽ comme un temps de bilan 

par les professionnels (entretiens exploratoires tuteurs, clŽ USB, annexe 3), constitue donc 

une attente implicite de lÕinstitution, des stagiaires, ˆ lÕŽgard des tuteurs, et il est donc 

intŽressant dÕidentifier les compŽtences mobilisŽes par les tuteurs de CPE au cours de cet 

entretien, en mobilisant le concept de sch•me opŽrationnalisŽ par Vergnaud (1996). Par 

ailleurs, le couplage fort sch•me-situation devrait nous permettre dÕŽvaluer lÕimpact de la 

situation spŽcifique de tutorat sur lÕorganisation de lÕactivitŽ du tuteur, dans le cadre de la 

situation typique dÕentretien CPE tuteur/ CPE novice. 
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NŽanmoins, au regard des travaux de Piaget, Vergnaud va introduire davantage de 

prŽcision en dŽcrivant le sch•me au travers de quatre composantes, permettant ainsi 

dÔopŽrationnaliser le concept. 

3 Les composantes du sch•me 
!

Ces quatre composantes sont liŽes et sont peu dissociables entre elles, ce qui fait dire ˆ 

Vergnaud que le sch•me est une totalitŽ, dynamique, fonctionnelle : 

Ç DŽfinition 2 : Les composantes du sch•me (but, r•gles, invariants opŽratoires, 

infŽrences). Le sch•me est une totalitŽ dynamique fonctionnelle ; sa fonctionnalitŽ est celle 

de cette totalitŽ tout enti•re ; non pas de telle ou telle composante seulement. Mais 

lÕanalyse des composantes du sch•me nÕen est pas moins essentielle ˆ la thŽorie, si lÕon 

veut comprendre comment un sch•me peut •tre efficace ou non. È (Vergnaud, 2007, p 17) 

Un sch•me est une Ç unitŽ identifiable de lÕactivitŽ du sujet qui correspond ˆ un but 

identifiable, qui se dŽroule selon un certain dŽcours temporel È (Vergnaud, 1996, p 283) ; 

ce concept est donc tout dÕabord dŽfini par un but, et des sous-buts, qui dŽsignent 

lÕintentionnalitŽ de lÕaction. 

3.1 Buts, sous-buts et anticipations. 
!

Dans une situation donnŽe, un individu a une intention, des dŽsirs, une motivation, 

exprimŽs par ces buts, sous-buts et anticipations, qui vont guider et orienter son action. La 

fonctionnalitŽ du sch•me est liŽe ˆ ces buts (Vergnaud, 1996). Pour atteindre ces buts et 

sous-buts, le professionnel va mobiliser les autres composantes du sch•me, notamment les 

r•gles dÕaction, de prise dÕinformation et de contr™le. 

3.2 R•gles dÕaction, prises dÕinformation et de contr™le. 
!

Ce sont ces r•gles dÕaction qui vont gŽnŽrer la conduite et lÕensemble de lÕactivitŽ. Le 

sch•me a une fonction adaptative car il permet ˆ lÕindividu dÕadapter sa conduite ˆ la 

situation, de mani•re continue, et cette adaptation est rendue possible notamment par ces 

r•gles dÕaction. En effet, au-delˆ de lÕaction, les r•gles dÕactions, gŽn•rent Žgalement la 
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prise dÕinformation et les contr™les nŽcessaires en cours dÕaction, afin dÕadapter la 

conduite, de mani•re fluide et continue. 

Elles sont du type : Ç SI... ALORS... SIÉ telle variable de situation a telle valeur, et SIÉ 

telle autre variable de situation a telle valeurÉALORSÉ lÕaction X, la prise 

dÕinformation Y, ou le contr™le Z doivent •tre effectuŽs È, (Vergnaud, 2007, p 19) 

Buts, sous-buts et r•gles dÕaction constituent ainsi la partie opŽratoire (ou gŽnŽrative) du 

sch•me. Cette partie gŽnŽrative est liŽe ˆ la partie cognitive du sch•me, constituŽe des 

invariants opŽratoires. 

 

3.3 Invariants opŽratoires. 
Les concepts-en-acte et thŽor•mes-en-acte constituent les invariants opŽratoires et 

reprŽsentent la partie cognitive du sch•me. Ils sont dits Ç opŽratoires È car ils vont guider 

lÕaction, ce sont des instruments de la pensŽe pour guider lÕaction, pour permettre au 

professionnel dÕagir sur le rŽel, avec efficacitŽ. 

Les concepts-en-acte  sont les ŽlŽments de la situation tenus pour pertinents par lÕacteur, 

dans lÕactivitŽ, qui vont guider la prise dÕindices par le professionnel dans une situation, 

pour lire, comprendre la situation et Žtablir un diagnostic. Il sÕagit de connaissances en 

actes que le professionnel construit dans lÕaction, organisatrices de celle-ci. Les concepts-

en-acte peuvent appartenir ˆ plusieurs sch•mes, ce qui permet ainsi au professionnel 

dÕassocier les sch•mes, de les recomposer, pour faire face ˆ de nouvelles situations. Pour 

prŽlever ces indices, le professionnel sÕappuie sur des principes quÕil tient pour vrai dans 

lÕactivitŽ, des propositions tenues pour vrai (ˆ tort ou ˆ raison, il nÕy a pas lˆ dÕenjeu 

scientifique, il sÔagit de croyances personnelles): il sÔagit des thŽor•mes-en-acte. 

Les thŽor•mes-en-acte sont construits ˆ partir de plusieurs concepts-en-acte. Les 

thŽor•mes-en-actes orientent donc lÕaction, ˆ partir des principes tenus pour vrai dans 

lÕactivitŽ. Il y a une vŽritable relation dialectique entre thŽor•mes-en-actes et concepts-en -

acte (Vergnaud, 2007), qui est ainsi formulŽe par Vergnaud (2007, p 19) : Ç Les concepts-

en-acte sont les briques avec lesquelles les thŽor•mes-en-acte sont fabriquŽs, et (que) la 

seule raison d'existence des concepts-en-acte est justement de permettre la formation de 

thŽor•mes-en-acte (propositions tenues pour vraies), ˆ partir desquels sont rendus 

possibles l'organisation de l'activitŽ et les infŽrences È. 
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Vergnaud (1990, p 142-143) dŽfinit ainsi plusieurs types dÕinvariants opŽratoires, des 

invariants de type Ç propositionnel È (les thŽor•mes-en-actes sont ˆ classer dans cette 

catŽgorie) et les invariants de type Ç fonction propositionnelle È (les concepts-en-acte sont 

ˆ classer dans cette deuxi•me catŽgorie). 

NŽanmoins, Rogalski et Vidal-Gomel (2007) soulignent que Ç dŽfinir un invariant 

opŽratoire comme une proposition que le sujet tient pour vraie sur le rŽel introduit une 

ambigu•tŽ È, car nous pouvons nous demander si Ç toutes nos connaissances sont des 

invariants opŽratoires È (Rogalski & Vidal-Gomel, 2007, p 68). DÕapr•s Vergnaud (1985), 

les invariants opŽratoires sont des Ç objets, propriŽtŽs et/ou relations È qui nous permettent 

de Ç dŽcouper le rŽel È pour Ç organiser lÕaction È (Vergnaud, 1985, p 145). Ils 

Ç constituent le noyau dur de la reprŽsentation, celui sans lequel ni les infŽrences, ni les 

prŽdictions, ni le signifiants nÕont de sens È (Vergnaud, 1985, citŽ par Rogalski et Vidal-

Gomel, 2007, p 68). 

Les invariants opŽratoires introduisent donc la conceptualisation, il sÕagit de la partie 

ŽpistŽmique du sch•me. Ils permettent de prŽlever de lÕinformation pertinente et en infŽrer 

des consŽquences utiles pour lÕaction ou le contr™le de lÕaction. Ils ont donc bien une 

fonction de conceptualisation et vont permettre des infŽrences. 

 

3.4 PossibilitŽs dÕinfŽrences 
Ces possibilitŽs dÕinfŽrences sont indispensables car lÕactivitŽ en situation nÕest jamais 

automatique, elle se dŽroule toujours avec un contr™le et une prise dÕinformation en 

continu, qui permet au professionnel dÕadapter sa conduite et son activitŽ au contexte 

particulier dans lequel elle se dŽroule, ponctuellement. LÕadaptabilitŽ du sch•me au 

contexte spŽcifique de la situation dans laquelle il est mobilisŽ est essentielle. Nous 

proposons, avec le schŽma ci-dessous, une reprŽsentation synthŽtique et dynamique du 

sch•me et de ses composantes. 
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Figure 1-SchŽmatisation des composantes du sch•me 

4 De la structure conceptuelle dÕune situation au mod•le opŽratif des 
acteurs 

!

PastrŽ a transposŽ le cadre thŽorique de la conceptualisation dans lÕaction dans les activitŽs 

professionnelles, au cours de recherches en didactique professionnelle menŽe dans le 

secteur industriel. Cette transposition nŽcessitait des adaptations, lÕenjeu de ce travail Žtant 

dÕidentifier Ç les invariants opŽratoires servant ˆ orienter et guider lÕactivitŽ de travail È 

(PastrŽ, 2011, p 170). CÕest dans ce cadre que PastrŽ Žlabore alors la trilogie conceptuelle, 

qui vient complŽter la thŽorie de la conceptualisation dans lÕaction initiŽe par Vergnaud : 

concepts pragmatiques, structure conceptuelle et mod•le opŽratif des acteurs parach•vent 

ainsi ce cadre conceptuel. 

4.1 Les concepts pragmatiques : un Ç genre particulier de concept en 
acte È (Vergnaud, 1985). 

Un concept pragmatique est un concept organisateur de lÕaction, construit et ŽlaborŽ dans 

lÕaction ;  il  permet de rŽaliser un diagnostic de la situation, ce qui implique un lien fort 

avec des indicateurs, puisquÕil sÕagit dÕŽvaluer la valeur prise par ce concept, pour rŽguler 

son action ; cÕest un Ç invariant opŽratoire au sens o• lÕentend Vergnaud È (PastrŽ, 2011, p 

171). 
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 PastrŽ a ŽlaborŽ ce concept au cours dÕune recherche menŽe aupr•s dÕopŽrateurs de 

conduite de presses ˆ injecter en plasturgie, dans les annŽes 90 et aupr•s desquels il a pu 

mesurer la compŽtence (dite compŽtence critique) qui distingue lÕopŽrateur expert de 

lÕopŽrateur dŽbutant. Il sÕagit de la capacitŽ ˆ poser un diagnostic juste de lÕŽtat dans lequel 

se trouve le syst•me, ce diagnostic leur permettant ensuite dÕintervenir, ou pas, sur le 

syst•me. Ce diagnostic repose sur lÕŽvaluation de la valeur prise par un concept 

pragmatique, ˆ partir de quelques indicateurs prŽlevŽs dans la situation. PastrŽ a ainsi 

formalisŽ le concept pragmatique de Ç bourrage È, relatif ˆ la conduite dÕune presse ˆ 

injecter en plasturgie (PastrŽ, 2011), la valeur prise par ce concept caractŽrisant lÕŽtat 

dÕŽquilibre ou de dŽsŽquilibre de la machine.  

La fonction premi•re dÕun concept pragmatique est donc de guider lÕaction car il permet 

dÕŽtablir un diagnostic de la situation; une autre spŽcificitŽ dÕun concept pragmatique est sa 

construction dans lÕaction. Enfin, un concept pragmatique a une dimension sociale (PastrŽ, 

2011), en tant quÕil nÕest pas nŽcessairement nommŽ et dŽsignŽ ainsi par les professionnels 

(la dŽsignation rel•ve davantage de la reconstruction du chercheur, qui va mettre un nom 

sur ce concept), mais quÕil existe nŽanmoins, dans les reprŽsentations et les discours des 

professionnels, qui savent Ç de quoi ils parlent È, et qui en parlent entre eux, mais sans 

jamais dŽsigner explicitement ce concept. Un concept pragmatique peut ainsi •tre partagŽ 

au sein dÕune communautŽ professionnelle : Ç On parle, mais surtout on montre, on 

accompagne la parole du geste ; et surtout, on ne dŽfinit pas È (PastrŽ, 2011, p 174). 

Dans une recherche postŽrieure ˆ celle menŽe sur la conduite de presses ˆ injecter en 

plasturgie, PastrŽ montre que les concepts organisateurs de lÕaction peuvent Žgalement 

provenir de thŽories scientifiques et techniques (PastrŽ, 2011). Il y a donc une diffŽrence ˆ 

opŽrer entre des Ç concepts pragmatiques issus directement de la pratique et des concepts 

pragmatisŽs par transformation de concepts scientifiques et techniques en concepts 

organisateurs.È (PastrŽ, 2011, p.175).  

Ainsi, les concepts pragmatiques, la plupart du temps non conscientisŽs par les acteurs, 

constituent des rep•res forts que lÕacteur mobilise pour lire et diagnostiquer rapidement la 

situation ˆ laquelle il est confrontŽ. L'ensemble de ces concepts pragmatiques et 

pragmatisŽs constitue la structure conceptuelle d'une situation. 

4.2 La structure conceptuelle dÕune situation 
!
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Ce concept est le dernier qui constitue la trilogie de la conceptualisation dans lÕaction 

(PastrŽ, 2011, p178). Ce concept sÕinspire du concept dÕimage opŽrative dŽveloppŽ par  

Ochanine. NŽanmoins, il faut souligner que PastrŽ a choisi le terme de Ç mod•le È plut™t 

que Ç image È pour •tre davantage dans une neutralitŽ, par rapport Ç ˆ une image faisant 

implicitement rŽfŽrence ˆ une ŽpistŽmologie de la connaissance comme reflet du rŽel È, 

(PastrŽ, 2011, p179). 

La structure conceptuelle dÕune situation dŽsigne Ç lÕensemble des concepts pragmatiques 

ou pragmatisŽs qui ont pour fonction de guider et dÕorienter lÕaction È (PastrŽ, 2011, p 

176). Ainsi dŽfinie, la structure conceptuelle ne peut •tre dŽduite dÕune analyse a priori de 

la t‰che mais elle Ç rel•ve dÕune analyse a posteriori ; il faut passer par une analyse de 

lÕactivitŽ pour repŽrer quels sont les concepts organisateurs de cette activitŽ. È (PastrŽ & 

al 2006, p.165).  

Par ailleurs, la structure conceptuelle est constituŽe de quatre variables intermŽdiaires, avec 

des Ç indicateurs permettant dÕŽvaluer la valeur actuelle des concepts pragmatiques È, 

(PastrŽ 2011, p 176): 

¥ les concepts organisateurs (la partie conceptuelle de la situation) : ils peuvent 

prendre des valeurs diffŽrentes suivantes les situations; la valeur prise par le 

concept est dŽterminŽe par lÕŽtat des variables constituant le concept (un nombre 

limitŽ de variables, en gŽnŽral). Ces variables ne sont pas directement observables, 

mais leur valeur est infŽrŽe ˆ partir des indicateurs, prŽlevŽs dans la situation, et qui 

sont des observables. 

¥ Les indicateurs : il sÕagit dÕobservables, fortement liŽs aux concepts et qui situent 

la valeur des concepts dans une situation donnŽe. Ils peuvent •tre naturels ou 

instrumentŽs.  Ils correspondent aux prises dÕinformations dans la situation et aux 

concepts-en-acte observables. En catŽgorisant, et en regroupant ces indicateurs, 

nous pouvons ainsi identifier la variable-clŽ quÕils contribuent ˆ dŽfinir. Une m•me 

variable peut •tre dŽfinie par plusieurs catŽgories dÕindicateurs. 

¥ LÕensemble des classes de situations que chaque concept permet dÕapprŽhender 

¥ Les stratŽgies attendues de la part des acteurs. 

 

La figure ci-dessous propose une reprŽsentation synthŽtique de la structure 

conceptuelle. 



!
!

$#!

!

!
!

!
!

!"
#!

$%
&

'%
()

*+
)&

,-
.$

/
'0

!%
/1

'

,#2,!)&$.(3 '

4)(,)56$'
7'!%/ '

4)(,)5 6$'
/'!%/ '

!"
#!

$%
&

'%
()

*+
)&

,-
.$

7'
0!

%
71

'

4)(,)5 6$'
8'!%/ '

4)(,)56$'
7'!%7'

4)(,)5 6$'
/'!%7 '

4)(,)5 6$'
8'!%7 '

,#2,!)&$.(3 '

,#2,!)&$.(3 '

,#2,!)&$.(3 ',#2,!)&$.(3 '

,#2,!)&$.(3 '

,#2,!)&$.(3 '

,#2,!)&$.(3 '

%
(,

3$
3'

2
9,#

:"
(+

)&
,"

#
';'

!"
#!

$%
&

3'
$#

')!
&

$3
'"5

3$
(4

)5
6$

3'
'

!"#$%&'()"#(&* +

!"#$%&'()"#(&* '

!"#$%&'()"#(&* +

 

Figure 2-SchŽma de la structure conceptuelle d'une situation pour une classe de situation 
donnŽe 

!

Cette structure conceptuelle Ç reprŽsente lÕensemble des ŽlŽments invariants quÕon 

retrouve mobilisŽs chez tous les sujets ayant une action efficace È, (PastrŽ & al., 2006, 

p160) et elle a donc une dimension objective ; en m•me temps, elle rev•t Žgalement une 

dimension subjective, car elle ne retient que les ŽlŽments pertinents au vu de lÕobjectif de 

lÕaction. Ainsi, la structure conceptuelle dÕune situation est intiment liŽe ˆ lÕobjectif 

poursuivi au cours de lÕactivitŽ. Quand la t‰che prescrite ne rel•ve pas dÕune t‰che 

discrŽtionnaire, alors il y a concordance entre la structure conceptuelle dÕune situation et la 

t‰che prescrite. 

Par contre, quand la prescription est imprŽcise,  lÕacteur est amenŽ ˆ interprŽter la t‰che 

demandŽe, ˆ partir de ses reprŽsentations de ce quÕil convient de faire, dans cette situation 

particuli•re, pour agir de mani•re efficace. Dans ce cas de t‰che discrŽtionnaire, en rester ˆ 

la structure conceptuelle de la situation serait rŽducteur, car cette approche ne permet pas 

de prendre en compte les stratŽgies dŽployŽes par les acteurs (PastrŽ, 2011). Il sÕagit donc 

de sÕintŽresser au mod•le opŽratif des acteurs, mobilisŽ en situation. 



!
!

$$!

 

4.3 Le mod•le opŽratif des acteurs 

!

Le mod•le opŽratif est nŽcessairement individuel et propre ˆ chaque acteur. Il reprŽsente la 

mani•re dont lÕacteur sÕest appropriŽ la structure conceptuelle dÕune situation (PastrŽ, 

2011, p179), cette appropriation pouvant •tre plus ou moins compl•te, plus ou moins 

pertinente, en fonction notamment du niveau dÕexpertise de lÕacteur. En effet, plus le 

professionnel est compŽtent, plus son mod•le opŽratif tend ˆ se rapprocher de la structure 

conceptuelle de la situation (PastrŽ, 2011). En situation, le mod•le opŽratif fonctionne alors 

comme une Ç base dÕorientation È (GalpŽrine, 1996 et Savoyant, 1979, citŽs par PastrŽ 

2011), qui va guider lÕaction. 

Mais cela ne suffit pas ˆ dŽfinir le mod•le opŽratif dÕun acteur ; deux autres dimensions 

sont ˆ prendre en compte : le genre professionnel et lÕexpŽrience acquise par le 

professionnel. 

En effet, au-delˆ de la proximitŽ (ou pas) avec la structure conceptuelle de la situation, face 

ˆ une situation donnŽe et ˆ une t‰che ˆ effectuer, le professionnel mobilise Žgalement un 

genre professionnel (Clot, 1999) au travers de sa mani•re dÕinterprŽter, de redŽfinir et 

dÕeffectuer la t‰che prescrite.  

Dans le cas de notre travail de recherche, la dimension de lÕinfluence du genre 

professionnel nous intŽresse particuli•rement : au-delˆ de la configuration spŽcifique de 

tutorat, existe-t-il un genre professionnel commun aux tutrices, placŽes dans des situations 

de tutorat diffŽrente ? Dans ce cas, quel est lÕimpact de la situation sur la conduite de  

lÕentretien ?  

Cette mani•re de lire les situations et dÕagir sÕappuie Žgalement sur lÕexpŽrience construite 

par les acteurs, liŽe ˆ leur parcours de formation, professionnel et personnel ; dans le cadre 

de notre travail, il sera intŽressant de prendre en compte, dans la discussion, ces ŽlŽments 

pour analyser les divergences ou les convergences dans les compŽtences mobilisŽes par les 

tutrices, au cours de lÕentretien-bilan. 

Les premiers travaux de la didactique professionnelle ont concernŽ les activitŽs techniques 

et industrielles. Mais, ainsi que le prŽcisait Vergnaud (1996) le concept de sch•me, et la 
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thŽorie de la conceptualisation dans lÕaction concernent Žgalement les activitŽs adressŽes ˆ 

autrui, les activitŽs relationnelles. Ainsi, assez rapidement, la didactique professionnelle a 

Žlargi son champ de recherche et sÕest intŽressŽe aux activitŽs qui sÕeffectuent avec des 

humains. La situation qui nous intŽresse dans le cadre de ce travail de recherche entre dans 

cette catŽgorie, en tant quÕelle se construit dans lÕinteraction entre deux professionnels. 

LÕanalyse des sch•mes mobilisŽs par les tutrices de CPE, en situation dÕentretien avec un 

CPE novice va nous permettre de dŽterminer le mod•le opŽratif des professionnelles. 

SÕagissant de professionnelles expŽrimentŽes, ce mod•le opŽratif devrait •tre proche de la 

structure conceptuelle de la situation.  

La situation ŽtudiŽe dans le cadre de ce travail de recherche est une situation de 

communication et dÕinteraction, cÕest-ˆ -dire une situation ˆ dominante relationnelle, 

consistant ˆ agir avec ou sur autrui. Historiquement, la didactique professionnelle sÕest 

dÕabord intŽressŽe aux situations techniques ; PastrŽ (2011) souligne que lÕapplication du 

cadre thŽorique de la didactique professionnelle a nŽcessitŽ des Ç adaptations profondes de 

lÕapplication de la conceptualisation dans lÕaction È (p 202). A ce stade de notre rŽflexion, 

il para”t donc nŽcessaire dÕinterroger les caractŽristiques de ce type de situations de travail, 

afin dÕen envisager les consŽquences sur la dŽmarche de recherche et dÕanalyse. 

5 La didactique professionnelle et les activitŽs adressŽes ˆ autrui  
!

5.1 Les caractŽristiques des situations de travail ˆ dominante relationnelle 

 
LÕune des premi•res recherches dans ce domaine a ŽtŽ menŽe par Patrick Mayen (1997), 

sur lÕactivitŽ de diagnostic automobile des techniciens rŽceptionnaires dans des garages. 

DÕautres recherches dans le domaine des activitŽs de service de lÕenseignement ont suivi, 

et ont permis de dŽgager un certain nombre de caractŽristiques de ces situations de travail. 

Les situations de travail avec les humains se rŽalisent au travers dÕinteractions avec autrui 

et ont donc un certain nombre de caractŽristiques (PastrŽ & al 2006) : elles sÕinscrivent 

dans une imprŽvisibilitŽ permanente et sont des activitŽs complexes, dont les effets de 

lÕaction sont difficiles ˆ mesurer. Il sÕagit de situations de co-activitŽ, au sein desquelles 

lÕactivitŽ de chacun des acteurs est en partie dŽterminŽe, ou influencŽe par lÕactivitŽ de 

lÕautre ; Mayen (2007) parle de Ç co-activitŽ obligŽe È  Ces interactions se rŽalisent 

notamment au travers dÕinteractions langagi•res, qui sÕinscrivent dans des codes et des 
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formes de communication que lÕacteur doit sÕapproprier. De plus, le professionnel doit 

dŽfinir et envisager le but de la relation afin de se situer, effectivement, dans une relation 

de service ˆ autrui et envisager sa juste place dans ce processus. Cela reprŽsente dŽjˆ une 

certaine difficultŽ, accrue par le fait que ces activitŽs mobilisent des formes dÕactions 

famili•res, proches de la vie courante, et dont on estime, ˆ tort, quÕelles ne requi•rent pas 

un haut niveau de compŽtences (PastrŽ & al, 2006). Or, ces activitŽs demandent, au 

contraire, des modes dÕactions experts, bien souvent Ç contre-spontanŽs È (PastrŽ & al, 

2006, p 176). Ainsi, pour citer un exemple liŽ ˆ notre objet de travail, la situation 

dÕentretien entre le CPE stagiaire et le tuteur peut para”tre une situation tr•s famili•re, voire 

banale, au tuteur, dans la mesure o• le cÏur du mŽtier de CPE est constituŽ par la relation 

Žducative ˆ lÕŽl•ve, dont le cadre privilŽgiŽ de dŽveloppement est lÕentretien. Mais sÕagit-il 

de mobiliser les m•mes compŽtences que dans le cadre dÕun entretien avec un Žl•ve ? Par 

ailleurs, cette proximitŽ avec une situation professionnelle famili•re peut engendrer des 

difficultŽs de positionnement (PastrŽ & al, 2006). CÕest ce quÕexprime lÕune des tutrices 

interviewŽes, au cours de lÕentretien dÕauto-confrontation : Ç Je me demande comment elle 

me per•oit, en tant que tutrice...pas dans un r™le hiŽrarchiqueÉmais un peu comme un 

jugeÉon nÕest pas coll•gue, quoi È (Entretien tutrice hors ETAB, ClŽ USB, Annexe 7, p 

32). 

PastrŽ et al. (2006) prŽcisent que lÕorganisation de ces activitŽs adressŽes ˆ autrui rŽpond 

aux m•mes caractŽristiques que dÕautres types dÕactivitŽs ; ils rel•vent nŽanmoins trois 

ŽlŽments spŽcifiques de ces activitŽs : 

¥ Dans les activitŽs de relations entre humains, le travail a un double objet, car il 

porte ˆ la fois sur lÕobjet de la prestation, sur lequel lÕintervention doit porter, mais 

Žgalement sur lÕobjet dÕusage (PastrŽ & al, 2006), qui est la relation que lÕusager 

entretient avec cet objet de travail. 

¥ Il y a donc une double activitŽ pour le professionnel : il sÔagit ˆ la fois dÕassurer 

lÕintervention sur lÕobjet et la gestion de la relation. 

¥ Enfin, cette relation sÕinscrit dans un cadre institutionnel dŽfini, lui-m•me 

gŽnŽrateur de contraintes spŽcifiques. Dans ce cadre, certaines formes dÕactivitŽs 

normŽes peuvent •tre attendues des professionnels, engendrant par lˆ-m•me une 

contrainte sur lÕactivitŽ. 

 

 Ces ŽlŽments de comprŽhension permettent de poser lÕhypoth•se que les professionnels de 

ce domaine dÕactivitŽs ont ˆ construire un syst•me de reprŽsentations et dÕaction qui 
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int•gre ces trois dimensions : Ç le rŽpertoire de connaissances sur lÕobjet technique du 

service, la relation entretenue par le client ˆ lÕobjet du service et le cadre social et 

institutionnel dans lequel se dŽroule la relation de service È (PastrŽ & al, 2006, p 178). 

Cette hypoth•se tri-dimensionnelle nous para”t particuli•rement fŽconde concernant la 

situation dÕentretien entre le CPE-stagiaire et le CPE-tuteur. En effet, pour accompagner 

lÕentrŽe dans le mŽtier, le tuteur doit avoir une certaine expertise du mŽtier de CPE et de 

ses gestes professionnels: il sÕagirait lˆ de lÕobjet de service, travaillŽ avec le CPES au 

travers de lÕactivitŽ et de lÕexpŽrience vŽcue au cours du stage. Par ailleurs, son r™le est 

dÕaccompagner la construction de la professionnalitŽ du stagiaire, qui sÕinscrit dans la 

relation que le stagiaire entretient ˆ lÕŽgard de son activitŽ professionnelle (objet dÕusage). 

Enfin, dÕun point de vue de la prescription, cette relation stagiaire-CPE est en partie 

dŽterminŽe dÕune part par le cahier des charges de la fonction de conseiller pŽdagogique, 

de lÕautre par le rŽfŽrentiel de compŽtences des mŽtiers du professorat et de lÕŽducation, au 

regard des compŽtences professionnelles ˆ dŽvelopper. Au-delˆ de la prescription, cette 

relation est Žgalement dŽterminŽe par la conception du r™le du tuteur, dŽveloppŽe par le 

conseiller pŽdagogique, mais Žgalement par le stagiaire, et ses attentes ˆ son Žgard. 

 

5.2 Les caractŽristiques de la situation dÕentretien CPE tuteur/ CPE stagiaire 

 
La situation dÕentretien est une situation de co-activitŽ, une Ç activitŽ langagi•re partagŽe 

entre deux personnes È (Vinatier, 2007), qui doit donner lieu ˆ une co-Žlaboration de 

savoirs professionnels. CÕest une situation au cours de laquelle les acteurs sont amenŽs ˆ 

agir avec mais aussi sur lÕautre. Nous lÕavons soulignŽ plus haut, cette t‰che est largement 

discrŽtionnaire et peut induire des difficultŽs positionnement pour les professionnels. 

Dans une recherche aupr•s de conseillers pŽdagogiques et dÕenseignants dŽbutants, dans le 

cadre de lÕentretien conseil,9 Vinatier souligne que la situation de lÕentretien-conseil est 

une situation de communication finalisŽe : il sÕagit, pour un enseignant dŽbutant, de 

Ç construire des savoirs professionnels ˆ partir de lÕanalyse de son activitŽ È (Vinatier, 

2007, p 66) et donc dÕapprendre des situations pour Ç dŽvelopper sa professionnalitŽ È 

(Vinatier, 2007, p 67). Il sÕagit, dans ce cadre, de sÕengager dans la voie du praticien 

rŽflexif (Schšn, 1983), ˆ la fois dans le temps de lÕentretien et dans une visŽe de 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
>!M•me sÕil sÕagit dÕun mŽtier diffŽrent de celui de CPE, nous faisons lÕhypoth•se quÕun certain nombre de 
caractŽristiques de ces situations, dŽfinies par Vinatier, sont applicables ̂  la situation dÕentretien CPE 
stagiaire/Tuteur CPE. 
!
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dŽveloppement de cette compŽtence, pour la poursuite de la carri•re de lÕenseignant 

dŽbutant10. Ce travail doit permettre au stagiaire de construire de la gŽnŽricitŽ ˆ partir de la 

singularitŽ des situations (Vinatier, 2007). 

Dans cette situation finalisŽe, dÕautres buts, que ceux liŽs ˆ la situation doivent •tre pris en 

compte : chacun des interlocuteurs peut poursuivre des buts diffŽrents, repŽrables dans les 

interactions verbales (Vinatier, 2007). 

Vinatier propose alors dÕopŽrer une distinction entre les invariants mobilisŽs au cours de 

lÕactivitŽ dÕentretien-conseil, en distinguant: 

!  les invariants dÕordre situationnel (Vergnaud, 1990), qui vont permettre un 

diagnostic de la situation 

!  les invariants du sujet (Vinatier, 2002). Il sÕagit dÕinvariants subjectifs, ˆ partir 

desquels lÕacteur guide sa conduite : des jugements, des valeurs, des intŽr•ts et des 

motivations de la personne.  

Ces deux types dÕinvariants peuvent •tre en tension lorsque ce qui est conceptualisŽ au 

cours des Žchanges ne peut •tre re•u par lÕindividu, au regard de son histoire, de sa 

singularitŽ (Vinatier, 2007). 

Au cours de cette situation, ̂  considŽrer comme une situation de co-activitŽ, diffŽrents 

niveaux de conceptualisation peuvent alors •tre repŽrŽs : 

!  La conceptualisation de lÕobjet des Žchanges ; dans la mesure o• la situation est 

vŽcue par lÕun (le stagiaire) et observŽe par lÕautre (le conseiller pŽdagogique), 

cette conceptualisation peut •tre diffŽrente, pour chacun des acteurs.  

!  La conceptualisation des attendus rŽciproques de chacun des protagonistes de 

cette situation de communication, qui dŽfinit la mani•re dont se dŽroule 

lÕinteraction entre les interlocuteurs.  

!  La conceptualisation de la relation interpersonnelle, liŽe ˆ la considŽration 

accordŽe ˆ son interlocuteur. Ces deux niveaux de conceptualisation sont ˆ 

rapprocher de la gestion de la relation, telle que PastrŽ la dŽfinit (cf ci-dessus). 

 

Ainsi, Vinatier montre que, dans une situation dÕinteraction communicationnelle avec 

autrui, il y a articulation de plusieurs activitŽs, entre les interlocuteurs. LÕenjeu de cette 

situation Žtant la co-construction dÕun savoir professionnel commun, lÕanalyse de ce qui est 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Cette capacitŽ ˆ sÕengager dans une dŽmarche de dŽveloppement professionnel, ˆ partir de lÕanalyse de sa 
pratique, ou de celle dÕautres professionnels fait dorŽnavant partie intŽgrante du rŽfŽrentiel de compŽtences 
des mŽtiers de lÕenseignement et de lÕŽducation. 
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ŽchangŽ, au cours de cette situation, va permettre dÕŽlucider les conditions de production 

de ce savoir (Vinatier, 2007). Du point de vue du formateur, il y a donc un enjeu, en termes 

dÕapprentissage et de dŽveloppement de dispositif de formation, ˆ saisir ce qui se joue dans 

ces interactions, en vue de la conception dÕune ingŽnierie didactique 

 

6 De lÕanalyse de lÕactivitŽ au service dÕune ingŽnierie didactique ˆ 
lÕanalyse de lÕactivitŽ dÕapprentissage. 

 

Initialement, lÕobjectif de la didactique professionnelle est lÕanalyse de lÕactivitŽ, en vue de 

lÕŽlaboration de rŽfŽrentiels de formation et de la conception de dispositifs de formation, 

ou de ressources didactiques adaptŽes au dŽveloppement des compŽtences visŽes ; dans un 

premier temps, les travaux se sont donc centrŽs sur lÕidentification de la structure 

conceptuelle des situations ŽtudiŽes. Cette orientation a constituŽ la base des recherches 

menŽes dans ce domaine pendant un certain nombre dÕannŽes. Puis, en mesurant les effets 

de lÕanalyse de leur activitŽ chez des professionnels en apprentissage, PastrŽ, et dÕautres 

chercheurs ˆ sa suite (Pierre Parage, notamment), ont pris conscience du pouvoir formateur 

de cette analyse, dans une perspective dÕapprentissage, au cours de sŽances de dŽbriefing. 

En effet, dans la recherche menŽe aupr•s dÕŽl•ves ingŽnieurs apprenant ˆ conduire une 

centrale nuclŽaire, PastrŽ constate que Ç les novices apprennent plus apr•s lÕaction que 

dans lÕaction È (PastrŽ, 2011, p 197), au cours des sŽances de dŽbriefing animŽes par les 

formateurs. Bien souvent, la rŽussite prŽc•de la comprŽhension (Piaget, 1974) et cÕest 

lorsque la comprŽhension accompagne la rŽussite quÕil y a effectivement conceptualisation 

dans lÕaction : Ç La prise de conscience est en soi une conceptualisation È (Parage, 2007, p 

36). 

LÕidŽe dÕanalyser lÕactivitŽ dÕapprentissage des acteurs appara”t alors, pour comprendre le 

processus dÕapprentissage des novices. En effet, cette analyse est lÕopportunitŽ dÕidentifier 

les obstacles rencontrŽs par les apprenants dans leur confrontation aux situations (Parage, 

2007). Analyser lÕapprentissage permet Žgalement dÕŽvaluer la pertinence des ressources 

didactiques produites par les formateurs, et les adapter, le cas ŽchŽant. 

 Deux types dÕapprentissage doivent •tre distinguŽs: lÕapprentissage incident, Ç sur le tas È, 

qui se produit au cours de lÕaction mais qui nÕest pas la visŽe premi•re de lÕactivitŽ de 
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travail. Apprendre en agissant est une caractŽristique de lÕactivitŽ humaine, lÕactivitŽ 

productive devenant Žgalement activitŽ constructive, selon la distinction opŽrŽe par 

Samur•ay et Rabardel (2004) concernant les deux dimensions de lÕactivitŽ. En agissant, 

lÕhomme transforme le rŽel tout en se transformant Žgalement. Dans les centres ou 

institutions de formation, lÕapprentissage est au contraire intentionnel, des situations 

dÕapprentissage sont ŽlaborŽes afin que les Žl•ves ou professionnels en formation 

apprennent en agissant dans le cadre de ces situations. LÕactivitŽ productive nÕest alors 

quÕun moyen au service dÕune activitŽ constructive, visant le dŽveloppement de 

compŽtences. 

Ainsi, Parage (2007) souligne lÕintŽr•t de lÕanalyse de lÕactivitŽ ˆ la fois pour le formateur, 

en support de la conception du dispositif de formation et des ressources didactiques, mais 

Žgalement pour lÕapprenant, au cours de sŽances de dŽbriefing. LÕobjet de ce travail de 

recherche Žtant, dans un deuxi•me temps, de proposer des rep•res pour la formation des 

tuteurs, nous retenons cette orientation, qui nous semble fructueuse concernant la 

formation des CPE tuteurs. 

7 De la problŽmatique ˆ la question de recherche. 
!

Dans le contexte de la rŽforme de la formation des enseignants et conseillers principaux 

dÕŽducation et dans un mod•le qui se rŽclame de lÕalternance intŽgrative, le tuteur du CPE 

dŽbutant est appelŽ ˆ jouer un r™le essentiel au regard de la construction de la 

professionnalitŽ du novice. Cette fonction est nŽanmoins faiblement prescrite par 

lÕinstitution et lÕactivitŽ quÕil met en Ïuvre pour accompagner le stagiaire est au final 

relativement mŽconnue. Par ailleurs, tous les CPE stagiaires ne sont pas placŽs dans la 

m•me situation de tutorat : certains exercent seuls dans un Žtablissement scolaire, le tuteur 

exer•ant dans un autre Žtablissement ; dÕautres, au contraire, sont nommŽs dans le m•me 

Žtablissement que leur tuteur. Nous pouvons nous demander en quoi ces configurations 

diffŽrentes peuvent avoir  un impact sur lÕactivitŽ du tuteur. 

Des entretiens exploratoires aupr•s de tuteurs de CPE expŽrimentŽs (prŽsentŽs dans la 

partie III) nous ont permis dÕidentifier plusieurs classes de situations dŽfinissant lÕactivitŽ 

de tutorat. La situation dÕentretien, entre le CPE tuteur et le CPE stagiaire est commune 

aux deux configurations de tutorat, et constitue un moment fort de la relation de tutorat : 
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prŽsentŽ par les professionnels comme un temps de bilan, il sÕagit dÕun temps pendant 

lequel les acteurs se posent (au du moins tentent de le faire), les nombreuses activitŽs 

quotidiennes Žtant suspendues, pour ne se consacrer quÕˆ un seul objet : la pratique et le 

vŽcu professionnels du stagiaire, sa professionnalitŽ en construction. NŽanmoins, la 

familiaritŽ de cette situation, avec les situations professionnelles rencontrŽes 

quotidiennement par le CPE, pour lequel lÕentretien, avec diffŽrents interlocuteurs, 

constitue le cÏur de mŽtier, (entretien Žducatif avec un Žl•ve, entretien avec les assistants 

dÕŽducation, entretien avec les parents) peut conduire ˆ une difficultŽ pour le tuteur ̂ se 

positionner dans le cadre de cet entretien tuteur/stagiaire et ˆ saisir la finalitŽ de ce temps 

de formation : que faut-il y faire ? comment le mener ? que faut-il en attendre ? est-ce un 

temps de formation ? dÕŽvaluation ? de conseil ? Cette difficultŽ est renforcŽe par lÕabsence 

totale de consignes de lÕinstitution  ˆ lÕŽgard de ce temps de travail, tant au regard des 

objectifs de lÕentretien que du point de vue de la conduite de lÕentretien, ce qui laisse le 

champ libre ˆ lÕinterprŽtation individuelle. 

Notre questionnement initial Žtait le suivant : Ç Ç Quelles sont les compŽtences 

professionnelles mobilisŽes par les tuteurs CPE au cours de la situation-typique 

dÕentretien avec les CPE novices ?È 

Le cadre thŽorique de la didactique professionnelle, et notamment la thŽorie de la 

conceptualisation dans lÕaction, initiŽe par Piaget puis dŽveloppŽe par Vergnaud, va nous 

fournir un cadre rigoureux permettant dÕanalyser lÕactivitŽ du professionnel au cours de ce 

temps dÕentretien. Cette thŽorie, reposant sur le postulat dÕune invariance de lÕorganisation 

de lÕactivitŽ efficace, nous conduira ˆ identifier et analyser les sch•mes mobilisŽs par les 

tuteurs au cours de cette situation professionnelle typique, lÕentretien tuteur-stagiaire. Nous 

pourrons ainsi identifier les diffŽrentes composantes des sch•mes : buts, sous-buts, r•gles 

dÕaction, de prise dÕinformation et de contr™le, invariants opŽratoires. La conduite du 

professionnel repose sur des invariants opŽratoires (concepts-en-acte, thŽor•mes-en-acte, 

selon Vergnaud), qui constituent la partie cognitive du sch•me, construits par le sujet dans 

sa confrontation aux situations.  

En transposant le cadre thŽorique de la conceptualisation dans lÕaction ŽlaborŽ par 

Vergnaud aux situations professionnelles, PastrŽ est conduit  ̂ prŽciser la catŽgorie des 

invariants opŽratoires, en introduisant un Ç genre particulier de concept en acte È (PastrŽ, 

2011, p 171), les concepts pragmatiques et les concepts pragmatisŽs. Ces concepts sont des 
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organisateurs de lÕaction et permettent au professionnel de faire, rapidement, gr‰ce ˆ 

quelques rep•res forts, un diagnostic de la situation dans lequel il se trouve. Ces concepts 

dŽterminent la structure conceptuelle dÕune situation.  

Dans le cas dÕune t‰che discrŽtionnaire, le professionnel est amenŽ ˆ redŽfinir et ˆ 

interprŽter le travail qui lui est demandŽ, en fonction de son expŽrience antŽrieure, de ses 

reprŽsentations de la t‰che ˆ effectuer, en fonction du genre professionnel qui est le sien. 

Dans ce cas, cÕest le mod•le opŽratif de lÕacteur, qui constitue lÕappropriation individuelle 

de la structure conceptuelle dÕune situation qui fera lÕobjet de cette analyse, afin dÕen 

identifier les diffŽrentes dimensions. Ainsi, lÕidentification du mod•le opŽratif de CPE 

tuteurs, dans le cadre de la situation dÕentretien CPE tuteur/CPE stagiaire, et leurs 

comparaisons respectives, devrait alimenter le projet de cette recherche ˆ deux niveaux : 

dans un premier temps, ces ŽlŽments devraient nous fournir des pistes pour la formation 

des tuteurs, dans ses aspects gŽnŽriques; ensuite, en comparant les mod•les opŽratifs des 

tutrices au regard de la situation spŽcifique de tutorat, des hypoth•ses concernant lÕimpact 

de la situation de tutorat sur lÕactivitŽ mise en Ïuvre par les tutrices pourront •tre 

formulŽes et nourrir Žgalement les propositions relatives ˆ la formation des tuteurs, en 

prenant en compte la configuration spŽcifique de tutorat. 

Ainsi, notre question de dŽpart initiale Žvolue vers la question de recherche suivante : 

Ç Quels sont les sch•mes mobilisŽs par le CPE tuteur au cours de la situation-typique 

dÕentretien avec un CPE novice ? Quels sont les concepts organisateurs de cette 

activitŽ ? En quoi la configuration spŽcifique de tutorat a-t-elle un impact sur ces 

sch•mes et ces concepts organisateurs ? È 
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PARTIE  III  : METHODOLOGIE DU RECUEIL ET DE LÕANALYSE 
DES DONNƒES EMPIRIQUES 
!

Dans cette partie il sÕagira de prŽsenter la dŽmarche mŽthodologique que nous avons mise 

en Ïuvre dans le cadre de ce travail dÕinitiation ˆ la recherche. LÕobjectif de cette 

recherche est de mieux comprendre lÕactivitŽ des CPE exercant la fonction de tuteur, en 

vue de produire des rep•res pour leur formation. Le cadre thŽorique de la didactique 

professionnelle nous a permis de mieux cerner lÕobjet de ce travail, en le centrant sur 

lÕexplicitation des sch•mes mis en Ïuvre par les CPE tuteurs, pour une classe de situation 

donnŽe. Il va donc sÕagir, dans un premier temps, dÕessayer de dŽterminer les classes de 

situations dÕactivitŽs  auxquelles sont confrontŽs les tuteurs (1). Ensuite nous prŽsenterons 

la dŽmarche de recueil de donnŽes rŽalisŽe aupr•s de trois CPE tuteurs expŽrimentŽs, qui 

exercent dans des configurations de tutorat diffŽrentes (2). Au travers du choix de cet 

Žchantillon, nous avons souhaitŽ interroger lÕimpact de la configuration de la situation de 

tutorat sur lÕactivitŽ rŽelle du tuteur CPE au cours de lÕentretien tuteur/stagiaire. Puis,  

nous dŽvelopperons quelques rŽflexions Žthiques et ŽpistŽmologiques liŽes ˆ ce travail de 

recherche  (3). Enfin, dans un souci didactique de lisibilitŽ et de comprŽhension globale de 

la dŽmarche dÕanalyse, nous faisons le choix de prŽsenter lÕintŽgralitŽ de la dŽmarche 

dÕanalyse des donnŽes dans une derni•re sous-partie (4). 

1 La phase de recherche exploratoire : cerner les diffŽrentes 
dimensions de l'activitŽ du tuteur. 

1.1 Recueil de donnŽes ˆ partir dÕentretiens exploratoires semi-directifs 
 

LÕactivitŽ du tuteur de CPE novice recouvre diffŽrents temps et diffŽrentes dimensions de 

la pratique professionnelle, mais cette activitŽ demeure faiblement prescrite (cf Partie 1. 

3.3). Dans lÕacadŽmie de Toulouse, des recommandations sont nŽanmoins prodiguŽes au 

cours de la formation des tuteurs, afin de fournir un cadre professionnel structurant aux 

tuteurs et garantir ainsi une cohŽrence de lÕaccompagnement du groupe des stagiaires. 

Ainsi, sans que cela soit une obligation, il est conseillŽ aux tuteurs de mener un entretien 

mensuel, ou au moins, ˆ la veille de chaque pŽriode de vacances, avec le CPE stagiaire, 

afin de faire le bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 
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Au-delˆ de ces recommandations, lÕactivitŽ tutorale Žtant faiblement prescrite par 

lÕinstitution, nous avons souhaitŽ interroger deux professionnels, afin de dŽterminer les 

classes de situations dÕactivitŽ pour un tuteur CPE. 

Les deux entretiens se sont dŽroulŽs suivant le m•me protocole : ˆ partir dÕun guide 

dÕentretien (ClŽ USB, Annexe 2), organisŽ autour des thŽmatiques que nous souhaitions 

aborder, il sÕagissait de mener un entretien semi-directif, afin de mieux comprendre 

lÕactivitŽ des tuteurs et notamment dÕessayer de catŽgoriser les situations professionnelles 

rencontrŽes par un tuteur CPE afin de dŽterminer les diffŽrentes classes de situations. 

Apr•s accord Žcrit des professionnels, les entretiens ont ŽtŽ enregistrŽs, puis retranscrits 

verbatim (ClŽ USB, Annexe 3). 

Dans la premi•re partie de lÕentretien, il sÕagissait de cerner lÕexpŽrience du tuteur, avant 

de sÕintŽresser, spŽcifiquement, ˆ lÕactivitŽ menŽe. Il nÕa pas ŽtŽ nŽcessaire dÕutiliser les 

questions pour relancer lÕentretien, les professionnels sÕexprimant spontanŽment sur leur 

expŽrience ; de ce fait, le matŽriau recueilli nous para”t riche, au-delˆ de lÕobjet de cette 

recherche. LÕobjectif de lÕentretien, au-delˆ lÕidentification des situations typiques 

rencontrŽes par les tuteurs Žtait de mieux comprendre lÕactivitŽ du tuteur, les difficultŽs et 

les spŽcificitŽs de la fonction, lÕensemble de ces donnŽes nous fournissant ainsi un cadre 

facilitateur pour la suite de notre travail. 

NŽanmoins, nous nÕexploiterons pas lÕintŽgralitŽ de ces donnŽes recueillies, pour les 

besoins de ce travail (mais ce matŽriau pourra •tre mobilisŽ dans le cadre de travaux 

futurs) pour nous concentrer uniquement sur les classes de situations rencontrŽes par le 

tuteur. 

 

1.2 LÕŽchantillon : deux tuteurs expŽrimentŽs, des configurations de 
tutorat diffŽrentes. 

Nous avons rencontrŽ deux tuteurs, exer•ant dans deux configurations diffŽrentes. Nous 

avons fait le choix dÕinterroger des tuteurs expŽrimentŽs, cÕest-ˆ -dire ayant une pratique de 

la fonction tutorale depuis trois ans, au moins.  

Configuration 1 (Tuteur en Žtablissement) : le tuteur, que nous dŽsignerons par le terme 

de  tuteur en Žtablissement, exerce dans le m•me Žtablissement que le CPE stagiaire quÕil 

est chargŽ dÕaccompagner. Tuteur et stagiaire partagent le m•me bureau. 
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Configuration 2 (Tuteur hors Žtablissement) : le CPE stagiaire exerce seul dans son 

Žtablissement, le tuteur Žtant affectŽ dans un Žtablissement diffŽrent de celui du stagiaire, 

dans une commune voisine. 

 

1.3 Les classes de situations. 
!

Apr•s une lecture flottante des deux entretiens (ClŽ USB, annexe 3), nous avons pu relever 

deux classes de situations communes aux deux configurations de tutorat : 

¥ Le temps de rŽgulation diffŽrŽ et programmŽ : lÕentretien-bilan formalisŽ. 

¥ Les temps de co-activitŽ tuteur/stagiaire  

A la lecture des deux entretiens, nous pouvons dŽjˆ dire que ces deux temps prennent 

nŽanmoins des formes diffŽrentes dans les deux configurations de tutorat. 

Dans la configuration 1 (Tuteur Žtablissement), ˆ ces classes de situations, sÕajoutent 

trois autres classes de situations typiques : 

¥ LÕaccueil du stagiaire dans lÕŽtablissement 

¥ LÕobservation de lÕactivitŽ du stagiaire 

¥ Le temps de rŽgulation immŽdiat (Ç feed-back ˆ chaud È). 

Dans la configuration 2 (Tuteur hors Žtablissement), un autre type de situation est 

pointŽ par le tuteur : lÕaccompagnement ˆ distance, ˆ la demande du CPE stagiaire, quand 

ce dernier se trouve confrontŽ ˆ une situation-probl•me quÕil ne sait rŽsoudre et pour 

laquelle il va exprimer une demande de conseil. Cette demande de conseil peut ensuite 

dŽboucher sur une visite, centrŽe sur le besoin exprimŽ par la stagiaire. 

Le schŽma p 56 synthŽtise ces diffŽrentes classes de situations et en prŽsente quelques 

caractŽristiques.
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Figure 3- Classes de situations de l'activitŽ de tutorat  

SCHEMA SYNTHETIQUE DES CLASSES DE SITUATIONS RENCONTRƒES PAR LES 
TUTEURS DE CPE STAGIAIRES 
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Ces entretiens exploratoires nous ont donc permis de catŽgoriser les classes de situations 

rencontrŽes par les tuteurs de CPE. LÕŽchantillon retenu nÕest certes pas suffisant pour 

autoriser une modŽlisation rigoureuse, mais nous ferons nŽanmoins lÕhypoth•se que les 

rŽponses de ces professionnels, exer•ant les fonctions de tuteur depuis trois ans au moins, 

ayant suivi une formation en tant que tuteur, et reconnus comme expŽrimentŽs par 

lÕinstitution, sont suffisamment reprŽsentatives de lÕactivitŽ des tuteurs, pour nous autoriser 

ˆ retenir ces situations comme des situations typiques de lÕactivitŽ dÕun CPE tuteur. 

LÕentretien CPE tuteur/ CPE stagiaire constitue une t‰che commune aux tuteurs, quelle que 

soit la configuration de tutorat. Cette t‰che est qualifiŽe par les deux tuteurs d’entretien-

bilan : Ç un moment…pour pouvoir faire un vrai bilan È (ClŽ USB, annexe 3, entretien 

tuteur Žtablissement, p 16) ; Ç il y a des bilans réguliers » (ClŽ USB, annexe 3, entretien 

tuteur hors Žtablissement, p 30). D•s le dŽpart de ce travail, nous avons souhaitŽ interroger 

lÕimpact de la configuration de tutorat (•tre dans lÕŽtablissement avec le stagiaire ou pas) 

sur la pratique tutorale. Aussi, ces entretiens exploratoires nous permettent de confirmer le 

choix, prŽcŽdemment fait, dÕŽtudier la situation dÕentretien CPE tuteur/CPE stagiaire en 

tant que situation typique de lÕactivitŽ tutorale. 

Nous allons donc à présent expliciter la démarche de recueil de données à partir de 

l’activité réelle des CPE tuteurs, en situation d’entretien avec un CPE stagiaire. 

 

2 La dŽmarche mŽthodologique du recueil de donnŽes ˆ partir 
dÕactivitŽs rŽelles. 

 

La dŽmarche de recherche mise en Ïuvre est une dŽmarche heuristique ˆ visŽe 

comprŽhensive. Apr•s avoir dŽfini notre Žchantillon de travail (2.1), le recueil de donnŽes 

sÕest ensuite dŽroulŽ en deux temps : tout dÕabord, la situation dÕentretien CPE 

tuteur/CPES a ŽtŽ filmŽe (2.2) ; le deuxi•me temps du recueil de donnŽes a eu lieu 48 ˆ 72 

heures apr•s cet entretien, au cours dÕun entretien dÕauto-confrontation (2.3), qui sÕest 

appuyŽ sur un guide dÕentretien (2.4), Žtabli au plus pr•s des composantes du sch•mes, 

lÕobjectif de lÕentretien Žtant dÕamener le professionnel ˆ expliciter son activitŽ au cours de 

la situation dÕentretien avec le stagiaire. 
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2.1 L’échantillon : des situations de tutorat différentes 
 

Nous avons choisir de mener ce travail de recherche auprès de trois tuteurs, exerçant dans 

des situations de tutorat différentes, afin de mesurer, le cas échéant, l’impact de ce 

paramètre sur les schèmes mis en œuvre par les tuteurs : 

¥ Situation 1 : tuteur et stagiaire sont nommés et exercent dans le même 

établissement ; il s‘agit de la configuration la plus classique de l’accompagnement 

d’un stagiaire. Le tuteur sera désigné par le terme « Tuteur 

ETABLISSEMENT11 ». Dans cette configuration, tuteur et stagiaire partagent le 

même espace et le même objet de travail. 

¥ Situation 2 : le stagiaire exerce seul dans son établissement, le tuteur étant affecté 

dans un établissement différent de celui du stagiaire, dans une commune voisine. 

Cette situation est moins répandue. Le tuteur sera désigné par le terme « Tuteur 

HORS-ETABLISSEMENT12 » 

¥ Situation 3 : tuteur et stagiaire sont nommés et exercent dans le même 

établissement, mais, au moment de la mise en œuvre de la recherche sur le terrain, 

il se trouve que, pour des raisons de santé, la tutrice n’était plus présente dans 

l’établissement depuis un mois. La tutrice sera alors désignée sous le terme 

« Tutrice DANS-HORS ETABLISSEMENT13 ». 

Si les deux premières situations relèvent de choix délibérément effectués, suite à la phase 

des entretiens exploratoires menés dans le cadre du projet de cette recherche, la troisième 

situation est davantage le résultat d’un concours de circonstances, non prévu initialement 

dans le protocole de recherche. Nous avons décidé, néanmoins, de conserver les entretiens 

effectués, car il nous semblait que cette situation, très particulière, pouvait réaliser la 

synthèse des deux autres. 

Le tableau ci-après présente une synthèse des caractéristiques des professionnelles 

interviewées ; il s’agit là de variables illustratives, qu’il sera intéressant de mobiliser lors 

de la discussion des résultats. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Désignée par le terme « Tutrice ETAB » dans le reste du document 
12!Désignée par le terme « Tuteur-trice  hors ETAB » dans le reste du document 
13 Désignée par le terme « Tutrice dans/hors ETAB » dans le reste du document 
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Tableau'I)'Variables'illustratives)'Tutrices 

Expériences et 
modalités d’accès au 

métier 

Tutrice ETAB Tutrice hors 
ETAB 

Tutrice dans/hors 
ETAB 

Modalité d’entrée 
dans le métier 

CE14 : Concours 
externe en 1983 

CPE : Concours 
interne en 1995 

CE : concours 
externe en 1989 
puis concours 
CPE Externe 

Concours externe-
2003 

Nombre d’années 
d’expérience 
professionnelle 

32 ans 24 ans 10 ans 

Formation 
universitaire 
(discipline et 
diplôme) 

DESS de psychologie 
du travail et de la vie 

sociale 

DESS de 
psychopathologie 

DEA Droit Social DEA Philosophie 

Ancienneté dans 
l’établissement 

14 ans 15 ans 7 ans 

Ancienneté en tant 
que tutrice 
(cumulée, quel que 
soit le type de 
stagiaire) 

Une quinzaine 
d’années 

18 ans 3 ans 

Formation au 
tutorat 

Une vingtaine de 
journées au total 

Pas de formation 
formelle, mais des 
rencontres et 
échanges de 
pratiques entre 
tuteur 

3 jours de 
formation en 2013-
2014 

 

Ici, c’est davantage la configuration de travail qui nous intéresse, que l’expérience en tant 

que tutrice. Les trois professionnelles ont une expérience significative de la fonction de 

tutrice (avec des durées variables, de 3 à 18 ans), mais elles ont connu des configuration de 

tutorat différentes. Néanmoins, nous pouvons noter que les tutrices ETAB et hors ETAB 

ont des expériences professionnelles et en tant que tutrices, relativement similaires, en 

terme de durée. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
14!Conseillère d’éducation 
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2.2 La situation filmŽe : lÕentretien CPE tuteur/CPE novice. 

2.2.1 Les caractŽristiques communes aux trois situations filmŽes 

Nous avons donc choisi de focaliser ce travail sur la situation de lÕentretien CPE tuteur/ 

CPE stagiaire, car il sÕagit dÕun temps essentiel dans lÕaccompagnement du CPE stagiaire 

par le tuteur : moment o• lÕon se pose, o• lÕon se rend disponible ˆ lÕautre, et au cours 

duquel, lÕactivitŽ productive dŽployŽe par le stagiaire va •tre revisitŽe, rŽŽlaborŽe et 

contribuer ainsi ˆ une activitŽ constructive, essentielle au dŽveloppement professionnel du 

stagiaire. Il sÕagit par ailleurs dÕune activitŽ non dŽfinie, dÕune t‰che discrŽtionnaire, quÕil 

est intŽressant dÕanalyser. Ce temps constitue un temps fort et symbolique du tutorat. 

Les trois tutrices ont ŽtŽ filmŽes dans la m•me situation, ˆ savoir lÕentretien de formation 

rŽalisŽ avec la stagiaire et au m•me moment de lÕannŽe. Au plan ŽpistŽmologique, ce 

dernier point est important : en effet, lÕaccompagnement et la pratique du tuteur varient 

dans lÕannŽe, pour sÕadapter aux besoins du stagiaire et ˆ son dŽveloppement 

professionnel. Il sÕagissait donc dÕanalyser lÕactivitŽ des tuteurs ˆ la m•me pŽriode de 

lÕannŽe, afin de pouvoir rŽaliser des comparaisons valides dÕun point de vue de la rigueur 

de la dŽmarche. Les durŽes des entretiens tuteur/stagiaire sont par contre tr•s variables (de 

31 mn ˆ 1H15) et il sÔagit lˆ dÕun premier facteur de diffŽrenciation des pratiques. 

En amont de ces entretiens, nous nous sommes posŽ la question du placement de la 

camŽra : fallait-il filmer uniquement la tutrice ? Fallait-il filmer la tutrice et la stagiaire ? 

En anticipant sur la conduite de lÕentretien dÕauto-confrontation, qui doit faciliter la 

verbalisation du vŽcu de lÕaction, ˆ partir du visionnage de lÕaction, il nous a semblŽ 

prŽfŽrable, au final, de filmer ˆ la fois la tutrice et la stagiaire ; ce choix contribue en effet 

ˆ replacer la tutrice dans les conditions de lÕentretien, en lui permettant dÕavoir acc•s aux 

informations visuelles dont elle disposait durant lÕentretien. Ç Dans le travail 

dÕexplicitation, lÕaction est valorisŽe comme source dÕinformation prioritaire È 

(Vermersch, 2011, p 35) 

Les trois entretiens se sont dŽroulŽs au sein de lÕŽtablissement dÕexercice de la CPE 

stagiaire, dans son bureau ou dans une pi•ce attenante ; de ce fait, les entretiens ont parfois 

ŽtŽ interrompus, par lÕintervention de professionnels de lÕŽtablissement ou dÕŽl•ves. A 

chaque fois, nous avons donc arr•tŽ lÕenregistrement pour reprendre ensuite, afin de ne pas 

filmer dÕacteurs extŽrieurs au protocole de recherche. Nous avions anticipŽ ces probables 
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perturbations, inŽvitables en contexte scolaire rŽel, en faisant le choix de rester dans la 

pi•ce, durant lÕenregistrement de lÕentretien. A chaque entretien, ce point a ŽtŽ discutŽ et 

convenu avec les professionnelles, qui ont acceptŽ sans difficultŽ ma prŽsence durant 

lÕentretien. NŽanmoins, la prŽsence de la camŽra, ajoutŽe ˆ notre prŽsence (si discr•te fut-

elle), constitue un biais : se sachant doublement observŽes (la camŽra et la prŽsence du 

chercheur), les professionnelles ont peut-•tre modifiŽ leurs comportements habituels ; nous 

reviendrons sur ce point dans la partie ci-apr•s Ç Ethique et posture ŽpistŽmologique È. 

 

2.2.2 Les spŽcificitŽs de chaque situation filmŽe et des acteurs concernŽs. 

!

¥ Situation 1 (tutrice et stagiaire exercent dans le m•me Žtablissement) : 

lÕentretien tutrice/stagiaire sÕest dŽroulŽ un lundi en fin de matinŽe, dans le bureau 

de la stagiaire. Afin dÕinstaller des conditions propices au dŽroulement de ce temps 

dÕentretien, les professionnelles ont informŽ le service de vie scolaire et le 

personnel chargŽ de lÕaccueil de leur indisponibilitŽ, ne souhaitant pas •tre 

dŽrangŽes durant ce laps de temps. LÕentretien a durŽ 55 minutes, avec une seule 

interruption. A ce stade de lÕannŽe (fŽvrier) il sÕagit du troisi•me entretien que la 

tutrice m•ne avec la stagiaire, puisque ce temps de travail formalisŽ se dŽroule ˆ 

chaque veille de vacances. Un certain rituel est donc instaurŽ. La CPE stagiaire est 

une jeune femme ‰gŽe de 27 ans, laurŽate du concours externe de CPE. Elle a 

exercŽ la fonction dÕassistante dÕŽducation durant quelques annŽes mais nÕa jamais 

exercŽ en tant que CPE. Au moment o• se dŽroule lÕentretien, tutrice et stagiaire 

partagent leur quotidien professionnel depuis 6 mois environ (affectation au 1er 

septembre) et nous pouvons donc faire lÕhypoth•se quÕelles se connaissent 

relativement bien. Par ailleurs, elles occupent deux bureaux distincts (bien que tr•s 

proches) et de ce fait, une partie de lÕactivitŽ quotidienne de la stagiaire nÕest pas 

observable par la tutrice. 

¥ Situation 2 (tutrice et stagiaire exercent dans deux Žtablissements diffŽrents) : 

lÕentretien a eu lieu un mardi, en fin de matinŽe, dans le bureau de la CPE 

stagiaire15, sur son lieu dÕexercice professionnel. Aucune consigne particuli•re pour 

ne pas •tre dŽrangŽes nÕa ŽtŽ donnŽe par les professionnelles  (nous verrons plus 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 DŽsignŽ par le terme de CPES dans le reste du document 
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loin quÕil sÕagit lˆ dÕun choix dŽlibŽrŽ de la tutrice et dÕun point spŽcifique) ; 

plusieurs interventions dÕacteurs de lÕŽtablissement (un Žl•ve, une enseignante, un 

assistant dÔŽducation) vont donc ponctuer lÕentretien. Ces interventions nÕont pas 

ŽtŽ filmŽes ; lÕentretien a durŽ au total 1H15. A ce stade de lÕannŽe, il sÕagit du 

cinqui•me entretien menŽ (rythme mensuel dÕentretien). La CPES est une jeune 

femme ‰gŽe de 27 ans, laurŽate du concours externe. Elle a prŽcŽdemment exercŽ 

les fonctions dÕassistante dÕŽducation pendant cinq ans. Tutrice et CPE stagiaire se 

connaissent donc depuis six mois, mais nÕont partagŽ aucune activitŽ 

professionnelle, ˆ lÕexception de deux  rŽunions de travail entre CPE, organisŽes 

sur le bassin de formation. La tutrice nÕeffectue pas de visite dÕobservation, 

uniquement des visites organisŽes autour dÕun entretien. La CPES sÕest dŽplacŽe 

une fois dans lÕŽtablissement de la tutrice, pour le second entretien. Tous les autres 

entretiens se sont dŽroulŽs dans lÕŽtablissement de la CPE stagiaire. 

¥ Situation 3 (tutrice dans/hors ETAB) : au moment o• se dŽroule lÕentretien, il 

sÕagit du troisi•me entretien de lÕannŽe. M•me si cette configuration de tutorat est 

relativement nouvelle, les professionnelles ont dŽjˆ lÕexpŽrience de plusieurs 

entretiens de tutorat. La tutrice nÕest plus en exercice depuis un mois, nŽanmoins 

tutrice et stagiaire ont partagŽ cinq mois de leur quotidien professionnel. Nous 

pouvons donc faire lÕhypoth•se que la tutrice conna”t relativement bien la stagiaire, 

sa mani•re de faire, ce quÕelle confirmera au cours de lÕentretien dÕauto-

confrontation : Ç je la connais assez bien…je sais les stratégies qu’elle met en 

place quand elle est inquiète È (ClŽ USB, Annexe 8 p 109). La CPE stagiaire est 

une jeune femme ‰gŽe de 27 ans, laurŽate du concours externe, qui a exercŽ 

prŽcŽdemment les fonctions dÕassistante dÕŽducation. LÕentretien sÕest dŽroulŽ un 

jeudi apr•s-midi, dans une salle de travail attenante au bureau du service de vie 

scolaire ; il a durŽ 31 minutes. Les professionnelles avaient donnŽ des consignes 

pour ne pas •tre dŽrangŽes, et il nÕy a effectivement pas eu de sollicitation ˆ leur 

Žgard durant lÕentretien. 

Dans les trois situations, les CPE stagiaires exercent au sein de lÕŽtablissement scolaire du 

lundi au jeudi (service hebdomadaire de 30H) et suivent une journŽe de formation 

organisŽe par le service acadŽmique de la formation des personnels de lÕEducation 

Nationale, tous les vendredi, de septembre ˆ avril (6h hebdomadaires). 
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2.3 Le deuxième temps du  recueil de données : l’entretien d’auto-
confrontation simple. 

!

48 à 72 heures après la réalisation du film, nous avons à nouveau rencontré les tutrices, 

afin de conduire un entretien d’auto-confrontation, à partir du film réalisé. Les films étant 

relativement longs (de 30 mn à 1H30), il n’était pas envisageable de le visionner en 

intégralité, avec la tutrice. Nous avons donc préparé l’entretien en essayant de déterminer, 

en amont de l’entretien d’auto-confrontation, les grandes phases de l’entretien, pouvant 

ainsi correspondre aux différents objectifs de l’entretien. Pour ce faire, nous avons 

visionné l’intégralité de chaque entretien, pour repérer ces différents moments et découper 

ainsi le film en plusieurs phases. Au cours de l’entretien d’auto-confrontation, nous avons 

alors proposé à la tutrice de regarder spécifiquement ces phases, soit en intégralité, soit en 

visionnant uniquement le début et la fin de chacun de ces phases, afin de se remémorer 

l’action. En amont, avant de débuter ce visionnage, nous avons précisé à la tutrice le cadre 

de l’entretien d’auto-confrontation et sa visée, ainsi que notre posture au cours de 

l’entretien. Ainsi, nous avons précisé l’objet de notre recherche : comprendre l’activité du 

tuteur au cours de l’entretien avec le stagiaire, comprendre comment ce professionnel s’y 

prend pour conduire cet entretien. Dans cette optique, le chercheur adopte une posture de 

novice à la recherche d’information ; notre expérience antérieure de tutrice devait donc être 

mise à distance et nous avons explicitement précisé ce point à chaque tutrice, afin qu’elles 

ne soient pas surprises de l’apparente naïveté des questions posées. Par ailleurs, nous avons 

précisé à chacune d’elles, qu’elle pouvait interrompre le film à tout moment, pour 

commenter son action. L’entretien d’auto-confrontation est donc constitué d’une 

alternance de  phases de visionnage du film avec des phases d’explicitation des actions 

menées. 

Dans les phases d’explicitation, il s’agit d’amener le professionnel à verbaliser le vécu de 

son action, en mettant en place un questionnement favorisant cette explicitation ; nous 

avons donc élaboré un guide d’entretien afin de soutenir ce questionnement visant 

l’explicitation. 
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2.4 LÕoutil de recueil de donnŽes. 
!

Nous avons construit un guide dÕentretien, au plus pr•s des composantes du sch•me, afin 

de pouvoir retrouver, dans le discours des professionnelles, ces diffŽrentes composantes et 

ainsi reconstruire les sch•mes. Concernant la formulation des questions en elles-m•mes, 

nous nous sommes appuyŽe sur les principes de lÕentretien dÕexplicitation selon Vermersch 

(1994), lÕobjectif de ces entretiens Žtant de permettre lÕexpression des composantes des 

sch•mes mobilisŽs au cours de lÕentretien-bilan, par chacun des trois tutrices. Nous 

connaissons les trois tutrices et avons lÕhabitude dÕemployer le tutoiement entre 

nous,  aussi nous avons prŽfŽrŽ conserver ce tutoiement dans lÕentretien, afin de ne pas 

crŽer une situation artificielle, qui aurait pu constituer une entrave au dŽroulement de 

lÕentretien. 

Le guide dÕentretien (prŽsentŽ ci-apr•s) est une aide pour la conduite de lÕentretien ; toutes 

les relances nÕont pas ŽtŽ utilisŽes, les principales ont ŽtŽ mises en gras. Au cours de 

lÕentretien, la reformulation a ŽtŽ frŽquemment employŽe, pour amener le professionnel ˆ 

prŽciser son propos ou pour sÕassurer dÕavoir bien saisi le propos du professionnel. 
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Composantes 
du sch•me 

Questions 

Outils ¥ Est-ce-que tu utilises un (ou des) outil(s) au cours de cet 
entretien ? 

 

Buts- sous 
buts 

¥ Quand tu as dit Ç ceci È ou Ç telle phrase È, quelle Žtait ton 
intention ? Dans cette partie, quel est ton objectif ? 

¥ Quel message cherchais-tu ˆ transmettre ? 
¥ Que cherchais-tu ˆ savoir ? A faire comprendre ? 

 

Anticipations 

¥ Concernant cet entretien, avais-tu des attentes ou objectifs 
spŽcifiques ? 

¥ Quels Žtaient les effets attendus de cet entretien ? 
¥ Avant de dire Ç ceci È, ˆ quoi fais-tu attention ? 

 

R•gles de prise 
dÕinformations 

¥ A quoi es-tu attentif en particulier ˆ ce moment-lˆ  ? 
¥ Quels ŽlŽments prends-tu en compte ? 
¥ A ce moment-lˆ, comment sais-tu que tu dois dire  ceci ? 
¥ Comment rep•res-tu les moment essentiels de lÕentretien ? 

 

R•gles 
dÕaction 

¥ Peux-tu me prŽciser ce que tu fais (ce que tu dis) ˆ ce moment-
lˆ  ?  

¥ Comment tu tÕy prends pour É ? 
¥ QuÕest-ce-qui a gŽnŽrŽ cette action ? 
¥ QuÕest-ce-qui a gŽnŽrŽ cette question/rŽponse/intervention de ta 

part ? 
R•gles de 
contr™le 

¥ Comment sais-tu que ton message a ŽtŽ entendu (ou pas) ? 
¥ A ce moment-lˆ, quÕest-ce-qui te permet dÕŽvaluer que ton 

objectif est atteint (ou pas) ? 
¥ Comment contr™les-tu le dŽroulement de lÕentretien ? 

Concepts-en-
acte 

¥ Pour dire ou faire cela, quelles informations est-il pertinent de 
prendre en compte, ˆ ce moment-lˆ, selon toi? 

¥ Quelles sont les informations importantes ˆ prendre en 
compte ˆ ce moment-lˆ?  

ThŽor•mes-en-
acte 

¥ Quand tu m•nes ce type dÕentretien, quels sont les ŽlŽments 
les plus importants, pour toi ? 

¥ QuÕest-ce-quÕil est important de savoir ? 
PossibilitŽs 
dÕinfŽrence 

¥ QuÕest-ce-qui est spŽcifique dans cette situation ? 
¥ Dans cette situation, quels ajustements fais-tu? 
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3 RŽflexions Žthiques et ŽpistŽmologiques 

3.1 Consentement des professionnelles interviewŽes. 
!

Dans la premi•re phase de notre travail, nous avons contactŽ par tŽlŽphone, 

individuellement, chacune des professionnelles concernŽes afin de prŽsenter notre projet de 

recherche. Il sÔagissait notamment de prŽciser le protocole de recherche, nŽcessitant dÕ•tre 

filmŽ, qui peut susciter g•ne ou apprŽhension chez les professionnels. Un accueil tr•s 

favorable a ŽtŽ rŽservŽ au projet, les tutrices exprimant, ˆ chaque fois, le souhait de saisir 

cette opportunitŽ pour sÕinterroger sur leur pratique tutorale. Dans un second temps, 

lÕautorisation dÕintervenir dans le cadre de lÕŽtablissement scolaire a ŽtŽ demandŽe aux 

chefs dÕŽtablissements, qui ont, lˆ aussi, donnŽ leur accord. Lors des entretiens, avant le 

dŽbut de lÕenregistrement, un consentement Žcrit pour les prises de vue et de son a ŽtŽ 

signŽe par les tutrices et les stagiaires, afin de nous assurer formellement, et par Žcrit, de 

leur accord de participation ˆ ce projet de recherche (ClŽ USB, Annexes 4 et 5).  

!

3.2 Du pair ˆ lÕapprenti-chercheur : rŽflexion sur une posture 
ŽpistŽmologique en construction 

!

Notre expŽrience professionnelle antŽrieure en tant que CPE, et notre fonction actuelle de 

formatrice et responsable de parcours de master au sein de lÕESPE ont ŽtŽ, dans un premier 

temps, des facteurs facilitants, en tant quÕils ont contribuŽ ˆ accŽder plus facilement au 

terrain de recueil de donnŽes, en mobilisant notre rŽseau professionnel antŽrieur. Ces 

ŽlŽments ont Žgalement permis lÕutilisation, au cours des entretiens dÕauto-confrontation, 

du vocabulaire du mŽtier, du fait de notre connaissance du contexte professionnel. 

NŽanmoins, dans un second temps, ces m•mes expŽriences ont pu constituer un obstacle, 

voire un biais, ˆ diffŽrents niveaux. MalgrŽ lÕexplicitation de notre posture dÕapprenti-

chercheur, au cours des entretiens filmŽs et des entretiens dÕauto-confrontation, les tutrices 

ont pu •tre influencŽes par notre fonction de formatrice ˆ lÕESPE et chercher ˆ donner ˆ 

voir une pratique idŽale, proche des attentes de lÕinstitution. Pour vŽrifier ce point, il aurait 

ŽtŽ intŽressant de mener un entretien avec les stagiaires apr•s lÕentretien filmŽ,  pour 

recueillir leur sentiment ˆ lÕissue de cet entretien. Bien quÕenvisagŽs au dŽpart du protocole 
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de recherche, il ne nous a pas ŽtŽ possible, dans le calendrier imparti ˆ ce travail de 

recherche, de rŽaliser ces entretiens. Une autre possibilitŽ de dŽpasser ce biais aurait ŽtŽ de 

choisir, pour mon Žchantillon, des professionnelles qui mÕŽtaient inconnues, mais cela nÕa 

pas ŽtŽ possible, au regard des autres crit•res retenus pour Žlaborer lÕŽchantillon (tuteur 

expŽrimentŽ, en Žtablissement et hors Žtablissement) et qui paraissaient prioritaires au 

regard de lÕobjectif visŽ. 

DÕun point de vue plus personnel, il a fallu mettre ˆ distance notre propre expŽrience de 

tutrice, afin dÕ•tre rŽellement dans une posture de recherche et de comprŽhension et non de 

jugement, de comparaison ou de projection de notre propre pratique. LÕobjectif de ce 

travail de recherche nÕŽtait pas de conforter ce que nous savions dŽjˆ sur lÕactivitŽ des 

tuteurs, mais bien de contribuer ˆ produire des savoirs sur cette thŽmatique. Cette mise ˆ 

distance devait •tre conscientisŽe ˆ la fois dans la conduite de lÕentretien dÕauto-

confrontation, pour ne pas brider lÕexplicitation de lÕaction par une connivence 

professionnelle, et dans la phase dÕanalyse du recueil de donnŽes, pour Žviter la sur-

interprŽtation ou la projection de notre propre pratique. En effet, lÕexpŽrience premi•re, 

telle que Bachelard (1938) la dŽfinit,  peut constituer un obstacle dans la dŽmarche de 

recherche. 

Tr•s proche du terrain professionnel, la question de la vigilance critique, de la distanciation 

ˆ opŽrer, le souci ŽpistŽmologique Žtaient donc primordiaux pour garantir un caract•re 

scientifique ˆ la dŽmarche  de recherche mise en Ïuvre.  

Au-delˆ de ces considŽrations, au regard des limites de ce travail, il nous semble que 

dÕautres points doivent •tre envisagŽs : lÕapprentissage de la conduite de lÕentretien dÔauto-

confrontation, lÕappropriation dÕun cadre thŽorique complexe et les difficultŽs rencontrŽes 

dans lÕutilisation de cette mŽthodologie de recueil de donnŽes. 

 

3.3 Les limites du recueil de donnŽes. 
 

Nous nÕavions jamais menŽ dÕentretien dÕauto-confrontation et cette recherche a ŽtŽ 

lÕoccasion de cette dŽcouverte. NŽanmoins, les contraintes temporelles de mise en Ïuvre 

du recueil de donnŽes nous ont conduit ˆ apprendre ˆ mener lÕentretien dÕauto-

confrontationÉen le menant. Bien sžr, nous nous Žtions documentŽe, auparavant, sur cette 

technique et nous avions lu les retranscriptions dÕentretiens menŽs par dÕautres Žtudiants 
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ayant mobilisŽ le cadre thŽorique de la didactique professionnelle ; nŽanmoins, il nous 

semble que la simultanŽitŽ de la conduite et de lÕapprentissage de la conduite, ne nous a 

pas permis une appropriation compl•te de cette technique, notamment pour le premier 

entretien, ce qui nous a conduit, parfois, ˆ ne pas savoir mobiliser les relances adŽquates, 

au bon moment. Le matŽriau recueilli nÕest donc probablement pas aussi riche quÕil aurait 

pž lÕ•tre. Nous Žcrivons ce passage ˆ lÕissue de lÕanalyse des entretiens dÕauto-

confrontation et il nous semble, quÕˆ prŽsent, nous saisissons mieux la mani•re de repŽrer 

les diffŽrentes composantes du sch•me, au cours de lÕentretien dÕexplicitation. Finalement, 

cÕest ce travail de reconstruction du sch•me, ˆ travers lÕanalyse des discours des tutrices 

qui nous aura vŽritablement permis de comprendre ˆ la fois lÕarticulation des diffŽrentes 

composantes du sch•me et la dŽmarche ˆ mettre en Ïuvre pour aider ˆ lÕexplicitation de 

ces composantes. Avec le recul, il nous semble quÕil aurait ŽtŽ intŽressant de sÕapproprier 

cette dŽmarche en sÕentra”nant au prŽalable avec la retranscription dÕun entretien menŽ par 

un autre Žtudiant, pour essayer dÕy retrouver les diffŽrentes composantes des sch•mes. 

Dans un premier temps, nous avions prŽvu de mener un entretien dÕauto-confrontation 

uniquement dans cette visŽe dÕapprentissage (ce qui explique les trois entretiens), mais du 

fait de lÕindisponibilitŽ ponctuelle de lÕune des tutrices, cela nÕa pas ŽtŽ possible. 

Par ailleurs, et en-dehors de toute considŽration liŽe ˆ la compŽtence de lÕinterviewer, tous 

les thŽor•mes-en-actes ne peuvent •tre exprimŽs au cours dÕun entretien dÕauto-

confrontation. De ce fait, le corpus recueilli est donc, nŽcessairement, incomplet. 

LŽgitimement, nous pouvons nous interroger sur le sens et la fiabilitŽ dÕune analyse 

quantitative de donnŽes incompl•tesÉsauf ˆ garder ˆ lÕesprit, tout au long de lÕanalyse, 

lÕincomplŽtude de ce corpus en prŽcisant quÕil sÕagit des thŽor•mes-en-acte Ç exprimŽs È. 

Nous invitons donc le lecteur ˆ conserver ce point en mŽmoire.   

Enfin, la mŽthodologie de lÕentretien dÕauto-confrontation nÕest pas toujours aisŽe ˆ mettre 

en Ïuvre, car le chercheur rencontre parfois, dans la phase dÕexplicitation, des difficultŽs 

dans la verbalisation de lÕacteur sur son activitŽ passŽe, liŽes ˆ une rŽsistance du 

professionnel ˆ entrer dans ce cadre mŽthodologique (Lefeuvre, 2015). Ainsi, nous nous 

sommes parfois heurtŽe ˆ une incomprŽhension ou ˆ un dŽtournement des questions par les 

professionnelles, qui nous a conduit ˆ reformuler frŽquemment les questions, ˆ revenir sur 
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certains points, pour rester dans le cadre de notre protocole de recherche. LÕŽchange 

suivant en tŽmoigne 16: 

C : Ç Tu dis Ç je sens quÕelle a besoin dÕ•tre rassurŽe È mais ˆ quoi tu le vois, 

justement ? È Cette question cherchait ˆ cerner les prises dÕinformations de la 

professionnelle. Mais celle-ci dŽtourne la question, pour Žvoquer ses propres 

prŽoccupations et motivations : T : Ç hum...jÕai envie quÕelle ait du bien aussi, quÕelle se 

fasse du bien en revivant ce moment È. 

C : Ç Ok, •a cÕest ce que tu as envie de faire, mais ˆ quoi tu sens quÕelle a besoin dÕ•tre 

rassurŽe ? È (Entretien tutrice ETAB, ClŽ USB, annexe 6). 

La mŽthodologie de lÕentretien dÕauto-confrontation sÕappuie notamment sur le prŽsupposŽ 

selon lequel lÕexplicitation des pratiques serait naturelle, mais ce point de vue peut •tre 

interrogŽ, non pour remettre en cause lÕintŽr•t et la validitŽ de cette dŽmarche 

mŽthodologique  mais pour viser une objectivation des dŽmarches de production de 

connaissances sur les pratiques professionnelles (Lefeuvre, 2015). 

 

Ces rŽserves mŽthodologiques et ŽpistŽmologiques Žtant posŽes, il sÕagit maintenant 

dÕexpliciter la dŽmarche dÕanalyse retenue. Dans un souci didactique de lisibilitŽ et de 

comprŽhension globale de la dŽmarche dÕanalyse, nous faisons le choix de prŽsenter ici 

lÕintŽgralitŽ de la dŽmarche dÕanalyse, avant de prŽsenter, dans la partie IV, les rŽsultats 

obtenus en mettant en Ïuvre cette dŽmarche. 

4 La didactique de la didactique professionnelle : une dŽmarche 
dÕanalyse constituŽe de plusieurs Žtapes, dŽpendantes entre elles. 

 
Les trois entretiens dÕauto-confrontation menŽs ont ŽtŽ retranscrits verbatim (ClŽ USB, 

annexes 6, 7, 8 p 39 ˆ 133), afin dÕen faire une premi•re lecture flottante. La dŽmarche 

dÕanalyse des donnŽes repose sur une dŽmarche dÕanalyse de contenu manuelle, dans une 

visŽe comprŽhensive (Bardin, 1977) et sÕeffectue en trois Žtapes essentielles, dŽpendantes 

les unes des autres : lÕidentification des sch•mes, de leurs composantes et de la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 C : dŽsigne lÕapprenti-chercheur 
T : dŽsigne la CPE tutrice 
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dynamique de l’action (4.1), la catégorisation et l’analyse comparative des 

composantes (4.2) et l’esquisse du modèle opératif (4.3). 

 

4.1 Identification des schèmes, de leurs composantes et de la dynamique 
de l’action. 

 

Cette premi•re analyse, en vue dÕidentifier les sch•mes mobilisŽs par les acteurs se dŽroule 

elle-m•me en plusieurs Žtapes : 

1. La catégorisation des buts et sous-buts : il sÕagit des premiers ŽlŽments qui vont 

permettre de reconna”tre les sch•mes. Il sÕagit donc de repŽrer, dans les discours 

des professionnelles, les buts et sous-buts visŽs dans le dŽroulement de lÕaction. 

Apr•s les avoir listŽs (Annexe 1 p 166), nous les avons catŽgorisŽs, pour identifier 

les principaux sch•mes mobilisŽs par les tutrices. Ces ŽlŽments sont ensuite 

complŽtŽs par la catŽgorisation des anticipations, le cas ŽchŽant. 

Une fois les buts établis, il s’agit, pour chaque schème, d’identifier les autres 

composantes (r•gles dÕaction, de prise dÕinformation et de contr™le, invariants 

opŽratoires, possibilitŽs dÕinfŽrence), ˆ partir dÕune nouvelle lecture des entretiens. 

Cette identification se fait en sÕappuyant sur  le guide construit pour la conduite de 

lÕentretien, et en classant les ŽlŽments du discours des professionnelles dans les 

catŽgories ainsi dŽterminŽes. Un sch•me Žtant une Ç totalité dynamique fonctionnelle 

(…), une unité identifiable de l’activité du sujet qui correspond à un but identifiable, 

qui se déroule selon un certain décours temporel (…) (Vergnaud, 1996, p 283). 

 

2. Identification des prises d’information, des règles d’action et de contrôle : Ces 

r•gles rŽpondent aux questions prŽcisŽes dans le guide dÕentretien. Citons-en 

quelques unes : Ç Quels ŽlŽments prends-tu en compte ? È (prise 

dÕinformation) ; Ç Comment tu tÕy prends pour É ? È (r•gles dÕaction) ; 

Ç Comment sais-tu que ton message a ŽtŽ entendu (ou pas) ? È (R•gles de contr™le) 

3. Identification des invariants opératoires (théorèmes et concepts-en-acte) : dans 

un premier temps, il sÕagit dÕidentifier les thŽor•mes-en-acte, dans le discours. 

Dans le cadre de notre recherche, les thŽor•mes-en-acte rŽpondent aux questions 

suivantes : Ç Quand tu mènes ce type d’entretien, quels sont les éléments les plus 

importants pour toi ? Qu’est-ce qu’il est important de savoir ? » (cf guide d’entretien, p 
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65). Mais les théorèmes-en-acte peuvent également être formulés spontanément par le 

professionnel, pour expliciter et justifier sa manière de faire, en explicitant des principes 

tenus pour vrai, des croyances. 

Les concepts-en-acte sont les informations que l’acteur juge pertinentes, dans la situation à 

laquelle il est confronté, et qu’il va prélever  pour établir un diagnostic de la situation et 

ainsi orienter et guider son action (Vergnaud, 1996). Ces concepts-en-acte sont liés à des 

expériences antérieures dans des situations similaires, aux principes tenus pour vrais et 

vont donc orienter les prises d’informations.  

L’identification des concepts-en-acte relève d’une double démarche d’analyse, car tous les 

théorèmes-en-acte ne peuvent être exprimés par l’acteur au cours d’un entretien d’auto-

confrontation.  

Ainsi, les concepts-en-acte sont, pour une partie d’entre eux, issus directement des 

théorèmes-en-acte, car ils sont les «  les briques avec lesquelles les théorèmes-en-acte 

sont fabriqués » (Vergnaud, 2007, p 19). De manière opératoire, les concepts-en-acte qui 

constituent le théorème-en-acte seront placés en gras, dans les tableaux de résultats. En se 

basant sur ce repérage, les concepts-en-acte sont soit directement issus du théorème en 

acte, soit les éléments placés en gras donnent lieu à  une reformulation, afin de 

correspondre à un élément précis.   

Par exemple, dans le théorème-en-acte suivant « C’est vivant de rebondir de suite (dans 

l’entretien) sur des ŽlŽments observables », exprimé par la tutrice hors ETAB, nous 

identifions deux concepts-en-acte : dynamisme (issu de la reformulation de l’expression 

« c’est vivant de rebondir ainsi dans l’entretien) et « éléments observables », présent tel 

quel dans le théorème en acte. Nous partirons donc de la catégorisation des théorèmes-en-

actes pour isoler les concepts-en-acte, ce qui facilitera la catégorisation des concepts-en-

acte17. Notons, au passage, que ce travail de reformulation constitue une construction du 

chercheur ; il s’agit donc là d’une construction de second ordre du chercheur, qui s’appuie 

sur le discours de premier ordre de l’acteur. D’un point de vue épistémologique, cette étape 

constitue un passage à risque ; une vigilance critique sera donc de mise au cours de cette 

étape, pour éviter que la subjectivité du chercheur ne déforme le propos initial de l’acteur. 

Par ailleurs, nous pouvons également retrouver dans son discours des concepts-en-acte, qui 

vont répondre à la question suivante, dans le cadre de notre recherche : « Quelles sont les 

informations importantes (ou pertinentes) à prendre en compte ˆ ce moment-lˆ?  », 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 Désigné par CEA dans le reste du document 
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sans que cela corresponde à un théorème-en-acte exprimé. Dans ce cas-lˆ, les CEA 

seront placŽs en italiques. 

 

 

4. Identification des possibilités d’inférence : il sÕagit lˆ de repŽrer dans le discours, 

les ajustements opŽrŽs par le professionnel pour adapter sa conduite aux spŽcificitŽs 

de la situation. 

 

A ce stade, il est intŽressant dÕŽtablir un synopsis dŽtaillŽ de lÕentretien, pour chaque 

professionnel, afin de pouvoir repŽrer lÕencha”nement des sch•mes et rendre compte, ainsi, 

de la dynamique de lÕaction. Ainsi, il est possible de mettre en Žvidence la frŽquence 

dÕapparition des sch•mes et la durŽe consacrŽe ˆ chacun dÕentre eux. Ces synopsis sont 

Žtablis en visionnant ˆ nouveau les entretiens filmŽs et en faisant le lien entre le discours 

des professionnelles interviewŽes, au cours des entretiens dÕauto-confrontation et lÕactivitŽ 

observŽe sur la vidŽo. Cette construction, qui est une infŽrence du chercheur, sÕappuie sur 

la structure des sch•mes (les diffŽrentes composantes), ce qui permet nŽanmoins de 

contr™ler la lŽgitimitŽ de lÕinfŽrence.  

Cette premi•re Žtape dÕidentification des sch•mes et de leurs composantes permettra 

ensuite de mener une analyse comparative des sch•mes mobilisŽs par les trois 

professionnelles, notamment par une catŽgorisation des composantes des sch•mes. 

!

!

4.2 Catégorisation des composantes des schèmes 
 

Pourquoi effectuer cette catégorisation ? La catŽgorisation des invariants opŽratoires va 

fournir des ŽlŽments pertinents pour lÕanalyse ˆ deux niveaux. Dans un premier temps, cela 

permettra une comparaison thŽmatique des invariants opŽratoires des acteurs, et 

notamment permettra de mesurer la prŽpondŽrance de telle ou telle catŽgorie et ainsi de 

mesurer plus finement, apr•s la comparaison des buts des sch•mes, ce qui diffŽrencie la 

conduite des diffŽrents acteurs. Ainsi, la catŽgorisation des thŽor•mes-en-acte  permettra 

de  repŽrer les catŽgories majoritairement mobilisŽes par lÕacteur pour conduire lÕentretien. 

Dans un second temps, la catŽgorisation des concepts-en-acte contribuera ˆ lÕidentification 

des variables ˆ partir desquelles lÕacteur dŽtermine le diagnostic de la situation. Ainsi, la 
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dŽtermination de ces variables nous permettra dÕisoler le ou les concepts pragmatiques 

mobilisŽs par lÕacteur dans la situation. 

 

Enfin, lÕanalyse qualitative et quantitative des composantes des sch•mes fournira alors les 

donnŽes nŽcessaires ˆ lÕŽlaboration dÕune proposition du mod•le opŽratif. 

 

4.3 Esquisse du mod•le opŽratif 
!

Dans cette derni•re Žtape, il sÔagit dÕidentifier les concepts qui organisent lÕaction du 

professionnel, dans la situation ŽtudiŽe, ainsi que les variables et indicateurs qui permettent 

dÕinfŽrer la valeur du concept organisateur. 

La catŽgorisation des concepts-en-acte contribuera ˆ lÕidentification des variables ˆ partir 

desquelles lÕacteur dŽtermine le diagnostic de la situation. En effet, en regroupant 

lÕensemble des prises dÕinformation et des concepts-en-acte observables, nous pourrons 

identifier les variables essentielles que ces indicateurs ainsi relevŽs permettent dÕŽvaluer. 

La dŽtermination de ces variables permettra ensuite dÕisoler le ou les concepts 

organisateurs de lÕaction mobilisŽs par lÕacteur dans la situation et proposer ainsi une 

esquisse de son mod•le opŽratif. 

 

Apr•s avoir explicitŽ la dŽmarche dÕanalyse gŽnŽrale des entretiens dÕauto-confrontation, 

nous allons maintenant prŽsenter les rŽsultats de lÕanalyse des entretiens menŽs avec les 

trois tutrices de CPE dŽbutants.  
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PARTIE  IV  : RESULTATS ET ANALYSE DES DONNEES 
RECUEILLIES  
 

Dans cette partie, il sÕagit de prŽsenter les rŽsultats obtenus : lÕanalyse des outils et des 

sch•mes mis en Ïuvre par les trois professionnelles mettra en Žvidence ˆ la fois quelques 

convergences, mais Žgalement une diffŽrenciation assez nette de lÕactivitŽ (1) ; lÕanalyse 

de la partie cognitive des sch•mes permettra ensuite dÕaffiner la comprŽhension de la 

conduite de lÕactivitŽ (2). Ces deux Žtapes dÕanalyse nous conduiront ˆ la proposition dÕun 

mod•le opŽratif, pour chacune des trois professionnelles (3). La derni•re sous-partie 

discutera lÕensemble de ces rŽsultats et analyses (4). 

 

1 Les  outils et les sch•mes mobilisŽs par les tutrices dans la situation 
typique dÕentretien avec un CPE novice. 

!

Avant dÕanalyser les sch•mes mobilisŽs par les tutrices dans la conduite de lÕentretien 

(1.3), la prŽsentation de la structure gŽnŽrale de ces entretiens (1.1) ainsi que des outils 

utilisŽs par les tutrices (1.2) peuvent fournir des ŽlŽments de comprŽhension au regard de 

lÕorganisation de lÕactivitŽ. 

1.1 Synopsis des enregistrements vidŽos : un aper•u de lÕactivitŽ globale 
!

Situation 1 (tutrice et stagiaire exercent dans le m•me Žtablissement) : 

LÕanalyse de lÕenregistrement vidŽo (cf figure 4 ci-dessous) montre que lÕactivitŽ est 

structurŽe autour de trois phases, de durŽe tr•s inŽgale : dans un premier temps, la tutrice 

demande ˆ la stagiaire de faire le bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. Ce bilan gŽnŽral constitue 

lÕentrŽe dans lÕentretien ; puis une deuxi•me phase est consacrŽe au bilan dŽtaillŽ de la 

pŽriode. Ce dŽbriefing sÕorganise lui-m•me en trois sous-phases diffŽrentes, autour des 

trois documents diffŽrents utilisŽs comme supports de ce bilan. Enfin, une derni•re phase, 

tr•s br•ve, constituŽe de quelques phrases, cl™t lÕentretien. 
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Situation 2 (tutrice et stagiaire exercent dans deux Žtablissements diffŽrents) : 

Dans cette situation,  lÕactivitŽ de la tutrice hors ETAB sÕorganise autour de trois grandes 

phases : dans un premier temps, elle demande ˆ la stagiaire de faire un bilan des 

Žv•nements survenus entre deux entretiens. Puis, elle aborde le dŽbriefing relatif au th•me 

du jour : Ç le pilotage du service vie scolaire È. Chaque entretien est ainsi organisŽ autour 

dÕun champ de missions ou dÕun domaine de compŽtences du CPE. Cette deuxi•me phase 

est elle-m•me subdivisŽe en diffŽrentes sous phases, correspondant aux items plus prŽcis 

contribuant ˆ cette thŽmatique gŽnŽrale. Ce temps de dŽbriefing occupe la quasi totalitŽ de 

lÕentretien (1H02mn). Une derni•re phase, relativement br•ve, est consacrŽe ˆ la 

prŽparation du prochain entretien. Le schŽma ci-dessous prŽsente une synth•se de ce 

dŽroulement. 

!

Figure 5-Synopsis de l'entretien filmŽ-Tutrice hors ETAB 

!
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Situation 3 : tutrice dans/hors ETAB 

LÕentretien (cf figure 6 ci-dessous) sÕorganise essentiellement autour de deux grandes 

phases et dÕune troisi•me phase, tr•s br•ve: un premier temps, relativement court, au cours 

duquel la tutrice propose ˆ la stagiaire de faire Ç un point global È sur la pŽriode, mais au 

cours duquel, un seul point sera abordŽ, au final. Une deuxi•me phase est structurŽe autour 

des points problŽmatiques que la stagiaire souhaite aborder, et quÕelle a listŽs sur un cahier. 

Cette phase occupe la quasi-totalitŽ de lÕentretien. Enfin, une phase tr•s br•ve, constituŽe 

par un Žchange de quelques phrases, cl™t lÕentretien. 

!

Cette analyse des entretiens filmŽs montre ainsi, en premi•re lecture, des points 

communs, dans la conduite des entretiens, qui sÕorganisent autour de trois grandes 

phases ; le dŽtail de ces diffŽrentes phases rŽv•le nŽanmoins des pratiques 

diffŽrentes : 

¥ Une premi•re phase, de durŽe inŽgale : LÕentrŽe dans lÕentretien est un temps de 

bilan gŽnŽral ou un Ç point global È (tutrice dans/hors ETAB) de la pŽriode 

ŽcoulŽe. Le dŽroulement de lÕentretien nÕest pas rappelŽ, il semble que ce temps de 

travail fonctionne de mani•re tacite entre la tutrice et la CPE stagiaire. 

¥ Une deuxi•me phase, dont la structure varie fortement en fonction de la 

finalitŽ accordŽe par chaque tutrice ˆ ce temps de travail et des outils 

Figure 6-Synopsis de l'entretien filmŽ tutrice dans-hors Žtablissement 
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mobilisŽs pour conduire lÕentretien. Cette deuxi•me phase occupe la quasi-

totalitŽ des entretiens. 

¥ Une troisi•me phase annoncŽe comme une phase de cl™ture : ce temps est bref, 

voire extr•mement bref et ne correspond pas ˆ une synth•se des points essentiels de 

lÕentretien. 

LÕanalyse de lÕutilisation des outils pour la conduite de lÕentretien va donc contribuer ˆ 

fournir des ŽlŽments de diffŽrenciation des pratiques 

 

1.2 LÕutilisation dÕoutils pour la conduite de lÕentretien : des fonctions 
diffŽrentes suivant les situations de tutorat. 

!

La tutrice dans/hors ETAB nÕutilise pas dÕoutil ˆ proprement parler, mais il sÕagit lˆ dÕune 

adaptation liŽe au contexte spŽcifique de lÕaccompagnement : Ç dans lÕautre configuration, 

tu avais des outils ? Oui, oui, on avait la grilleÉ.on utilisait ce support-lˆÉlˆ, cÕest elle 

qui arrive avec son petit cahier et ses questions È. (Annexe 8, clŽ USB, p 108). Ici, dans 

cette configuration spŽcifique de tutorat, ce sont les questions notŽes par la CPES qui 

servent de support et de guide pour lÕentretien. Dans la configuration classique, cette 

professionnelle utilise la grille bilan proposŽe au cours de la formation des tuteurs. 

De leur c™tŽ, la tutrice ETAB et la tutrice hors ETAB utilisent systŽmatiquement des outils 

pour la conduite de lÕentretien. NŽanmoins, la nature de ces outils, la mani•re de les 

utiliser, et leur fonction diffŽrent. 

1.2.1 Les outils utilisŽs par la tutrice Žtablissement : une structuration progressive 
de lÕentretien 

Au cours de lÕentretien, la tutrice ETAB  utilise trois grilles de compŽtences diffŽrentes, 

mais elle prŽcise : Ç cÕest la premi•re fois que je fais comme •a È ; Ç Je me suis adaptŽe ˆ 

la demande de XÉparce que cÕest elle qui avait ces outils (Annexe 6, clŽ USB, p 54). Ces 

grilles, proposŽes en dŽbut dÕannŽe par la stagiaire, permettent de structurer lÕentretien en 

trois grandes phases, une fois le bilan global effectuŽ, et constituent des grilles de rŽfŽrence 

au regard desquelles il va sÕagir de positionner lÕŽvolution de la stagiaire. Le choix de ces 

outils (trouvŽs sur des sites internet) sÕest fait de mani•re concertŽe : Ç On a choisi 
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ensemble de prendre une grille de rŽfŽrence avec des itemsÉon a choisi ensemble ce quÕil 

nous semblait intŽressant dÕŽvaluer È. (Annexe 6, clŽ USB, p 46). 

¥ Une premi•re grille, intitulŽe Ç Comportements professionnels È concerne des 

compŽtences gŽnŽrales, mises en Ïuvre dans toute situation de travail, 

indŽpendamment dÕun domaine professionnel spŽcifique et dŽclinŽes sous forme 

dÕitems prŽcis, seize au total (par exemple : Ç Recherche les contacts, les Žchanges 

avec les coll•gues ; dynamise lÕŽquipe, joue un r™le dÕentra”neur È). 

¥ Une deuxi•me grille, intitulŽe Ç Protocole de suivi des acquis dans la fonction de 

CPE È concerne plus prŽcisŽment le mŽtier de CPE. Il dŽtaille les compŽtences ˆ 

acquŽrir autour de cinq grands domaines : le fonctionnement de lÕŽtablissement ; le 

fonctionnement du service de vie scolaire ; les relations avec les Žl•ves et 

lÕensemble de la communautŽ Žducative ; la mission Žducative et lÕanimation ; des 

compŽtences transversales (analyse de situations complexes, par exemple). Ces 

domaines recouvrent ainsi les missions et responsabilitŽs du CPE, telles quÕelles 

sont dŽfinies par la circulaire de mission du 28 octobre 1982 et sÕappuie sur le 

rŽfŽrentiel de compŽtences des mŽtiers du professorat et de lÕŽducation du 12 mai 

2010 (alors en vigueur). 

¥ Une troisi•me grille, intitulŽe Ç Bilan des activitŽs menŽes dans lÕŽtablissement È, 

et ŽlaborŽe par la tutrice et la CPES, concerne les projets que la stagiaire a pu 

mettre en place dans cet Žtablissement. Il sÕagit lˆ de prendre en compte la 

spŽcificitŽ du contexte dÕexercice. Ce document, organisŽ sous forme de tableau, 

permet dÕidentifier, pour chaque activitŽ, les points forts, les points faibles, pour 

ensuite dŽgager des axes de progr•s et des objectifs de travail. 

Ces grilles permettent de structurer le temps de travail de lÕentretien en allant du gŽnŽral 

(Ç les comportements professionnels È) au spŽcifique, ici et maintenant, dans 

lÕŽtablissement dÕexercice (Ç Bilan des activitŽs menŽes dans lÕŽtablissement È). 

Ces outils, qui sont renseignŽs par la tutrice tout au long de lÕentretien, ont une triple  

fonction, et constituent des outils ˆ la fois pour la tutrice et pour la CPES  :  

¥ Ils permettent de lister les t‰ches effectuŽes, de revisiter les situations 

rencontrŽes, pour susciter un questionnement de la CPES, et un retour rŽflexif 

sur lÕaction : Ç le but Žtant toujours le m•me, que le stagiaire reparte avec un 
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maximum dÕoutils, dÕarmes, de situations rencontrŽesÉet de doutes aussi, il 

faut savoir douter, se poser des questions È. (Annexe 6, clŽ USB, p 54). 

¥ Ils ont Žgalement une fonction dÕŽvaluation, puisquÕil sÕagit de positionner le 

niveau dÕacquisition des compŽtences au regard des crit•res de ces trois 

documents.  NŽanmoins, cette Žvaluation est une co-Žvaluation tutrice-CPES, 

pensŽe dans une dŽmarche formative : Ç sur ce document, jÕŽcris la note quÕon 

a choisi ensembleÉil arrive quÕon revienne dessus et quÕon modifie apr•s avoir 

rŽflŽchi, ŽchangŽ ensemble È. (Annexe 6, clŽ USB, p 53). 

¥ Assurer un suivi de la progression de la stagiaire : Ces trois outils, 

rassemblŽs dans un livret, sont utilisŽs ˆ chaque entretien, ce qui permet ainsi de 

prendre la mesure de lÕŽvolution de la CPES tout au long de lÕannŽe et de 

lÕaccompagner dans lÕentrŽe dans le mŽtier. Ç On a fait des colonnes, lˆ cÕŽtait 

le 3•me entretien, il y en a un 4•me avant les vacances de p‰ques et un cinqui•me 

en fin dÕannŽe È. (Annexe 6, clŽ USB, p 46). Ç le but, cÕest certainement 

dÕarriver ˆ la note maximum ou de sÕen approcher en fin dÕannŽe È (Annexe 6, 

clŽ USB, p 39). 

 

1.2.2 Les outils utilisŽs par la tutrice hors Žtablissement : une rŽflexion sur lÕactivitŽ 
passŽe au service de la pratique future. 

 

Chaque entretien est organisŽ, apr•s le bilan initial, autour dÕune thŽmatique de travail 

spŽcifique, correspondant ˆ un domaine de responsabilitŽs ou de missions du mŽtier de 

CPE (par exemple : le pilotage du service vie scolaire ; la relation avec les enseignants..). 

La tutrice hors ETAB utilise une grille diffŽrente ˆ chaque entretien, construite en 

fonction de la thŽmatique du jour. Cet outil, con•u par la tutrice, fonctionne en fait comme 

un support de travail, ˆ la fois pour la tutrice et pour la stagiaire, dans la mesure ou 

chacune dÕentre elle poss•de un exemplaire de ce document et prend des notes, au cours de 

lÕentretien, sur ce document. 

Lˆ aussi, cet outil a plusieurs fonctions et il  dŽborde le cadre strict de lÕentretien : 
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¥ Permettre ˆ la stagiaire de prŽparer lÕentretien et dÕinitier ainsi un 

questionnement quant ˆ sa pratique professionnelle, dans la mesure o• la tutrice 

demande ˆ la CPES de renseigner ce tableau en amont de lÕentretien. Ce support est 

ensuite complŽtŽ tout au long de lÕentretien : Ç moi jÕarrive avec lÕoutil vierge, elle 

est avec son outil rempli et par rapport ˆ ce que je lui dis, je pense quÕelle doit 

noter È. (Annexe 7, clŽ USB, p 68). Ç Si je dois lÕaider, il faut quÕelle ait vu les 

probl•mes, quÕelle ait pu les exprimer, ou si elle ne les a pas exprimŽsÉlui dire 

Ç ben non, regarde, tu as oubliŽ ce champ-lˆ  È (Annexe 7, clŽ USB, p 94). 

¥ Faciliter , pour la tutrice, la comprŽhension de lÕactivitŽ de la stagiaire pour 

sÕengager ensuite dans une dŽmarche de conseil : Ç CÕest un moyen pour moi 

dÕavoir un temps de rŽflexion pour lui renvoyer des choses È. (Annexe 7, clŽ USB, 

p 67). Il sÕagit aussi dÕavoir des traces de lÕactivitŽ, afin dÕŽtablir, en fin dÕannŽe, 

un rapport basŽ sur des ŽlŽments objectifs. 

¥ Construire un support de travail ˆ rŽinvestir ˆ la rentrŽe prochaine : Ç il faut 

quÕil y ait une traceÉjÕesp•re que ces outils, elle les utiliseraÉje lui conseillerai, 

en tous cas, de les amener avec elleÉquÕelle puisse se remettre dans une position 

rŽflexive au moment de faire les choses È. (Annexe 7, clŽ USB, p 71). 

Cette diversitŽ dans lÕutilisation des outils par les tutrices, qui  rŽv•le dŽjˆ des diffŽrences 

dans les buts poursuivis dans lÕentretien se retrouve Žgalement dans les sch•mes mobilisŽs 

au cours de lÕentretien. 

 

1.3 Identification des sch•mes mobilisŽs par les tutrices : une grande 
diversitŽ de pratiqu es 

!

Ces sch•mes ont ŽtŽ identifiŽs en suivant la dŽmarche dÕanalyse prŽcŽdemment dŽcrite en 

partie III. Les tableaux en annexes 2,3 et 4 prŽsentent pour chaque tutrice les sch•mes avec 

les buts et sous-buts. Le tableau prŽsentŽ ci-apr•s  permet de repŽrer rapidement les 

convergences et les points de diffŽrenciation dans les pratiques professionnelles, gr‰ce au 

code couleur utilisŽ :  
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• En vert, les schèmes communs aux trois professionnelles. 

• En bleu, les schèmes communs à la tutrice ETAB et hors ETAB 

• En rouge, les schèmes communs à la tutrice hors ETAB et dans/hors ETAB (ou très 
proches) 

• En orange, les schèmes communs à la tutrice ETAB et dans/hors ETAB 

• En noir, les schèmes spécifiques à chaque professionnelle, non partagés avec une autre 
professionnelle 

 

Tableau III- Comparaison des schèmes mobilisés par les trois tutrices 

Tutrice ETAB Tutrice hors ETAB Tutrice dans/hors ETAB 
Schème A : Permettre à la 
stagiaire de faire un bilan de la 
période écoulée 

Schème A : Permettre à la 
stagiaire de faire un bilan de 
la période écoulée 

Schème I : Orienter l’entretien 
vers les besoins spécifiques et 
actuels de la stagiaire 

 Schème B : Amener la 
stagiaire à construire une 
posture réflexive 

Schème B : Amener la stagiaire 
à construire une posture 
réflexive  

Schème C : Préparer 
l’autonomie professionnelle 
 

Schème C : Préparer 
l’autonomie professionnelle 
 

Schème C : Préparer 
l’autonomie professionnelle 
 

 Schème D : Saisir et 
comprendre les objectifs de 
travail de la CPES et son 
activité réelle. 

Schème D’ : Identifier, 
comprendre et évaluer ce qui 
pose problème à la stagiaire 

 Schème E : Préparer le 
prochain entretien avec la 
stagiaire 

 

 Schème F : Réfléchir à sa 
propre pratique professionnelle 
avec la CPES 

 

 Schème G : Proposer une 
démarche de travail 

Schème G’ : Accompagner la 
stagiaire dans la résolution de 
situations problématiques  

Schème H : Rassurer la CPES  Schème H : Rassurer la CPES  
Schème K : Permettre à la 
stagiaire de prendre conscience 
des progrès réalisés, des 
réussites pour la conforter et la 
soutenir 

 Schème J : Amener la stagiaire 
à verbaliser sa pratique 
professionnelle 
 

Schème L : Permettre à la 
stagiaire d’identifier et 
d’exprimer les difficultés 
rencontrées pour y remédier 
 

  

Schème M : Affirmer le rôle de 
la tutrice. 
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La tutrice ETAB mobilise six schèmes, alors que les tutrices hors ETAB et dans/hors 

ETAB en mobilisent sept.  

Les différentes composantes des schèmes ont été identifiées en suivant la démarche 

explicitée au point 4 de la partie III «  Méthodologie du recueil et de l’analyse des 

données ». Elles sont présentées de manière détaillée en annexes, pour chacune des tutrices 

(annexes 5, 6 et 7). Dans cette partie, nous faisons le choix de centrer notre analyse sur la 

partie générative des schèmes, en présentant une comparaison des schèmes mobilisés par 

chacune des tutrices et en explicitant quelques prises d’information, règles d’action et de 

contrôle mobilisées par les professionnelles pour atteindre ces buts. Cette partie s’appuie 

également sur l’analyse comparative des catégories de règles de conduite, présentée en 

annexe 13, p 267. 

L’analyse des schèmes, des buts et sous-buts permet de dégager des points de convergence 

et de divergence entre ces trois professionnelles. Nous affinerons cette analyse 

comparative en l’enrichissant des prises d’informations et des règles d’action. 

 

1.3.1 Les convergences. 
!

• Chaque tutrice a au moins un schème commun avec l’autre catégorie de tutrice, la 

proximité la plus grande se situant entre la tutrice hors ETAB et dans/hors ETAB 

(deux schèmes communs B et C et deux autres schèmes relativement proches G/G’) 

• L’entretien comme un temps de bilan, en première approche : cette visée se 

retrouve essentiellement chez la tutrice ETAB et hors ETAB au travers du Schème 

A : Permettre à la stagiaire de faire un bilan de la période écoulée. La 

mobilisation de ce schème est associée, pour les tutrices ETAB et hors ETAB à 

l’utilisation de l’outil support de l’entretien. L’entretien est d’abord l’occasion de 

revenir sur l’activité professionnelle passée, en essayant d’en dresser un bilan, dans 

la phase d’entrée dans l’entretien. Dans cette optique, les professionnelles 

mobilisent des règles d’action relatives à la technique de l’entretien-bilan (Tutrice 

ETAB, RA18 :Demander à la stagiaire s’il y a un point précis qu’elle souhaite 

aborder ; Tutrice hors ETAB, RA : dans un premier temps, la laisser exposer son 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
18 RA : règle d’action, dans le reste du document 
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bilan) ; néanmoins ce bilan s’oriente ensuite davantage vers un débriefing, voire 

une analyse des pratiques professionnelles, dans la mesure où l’objectif des tutrices 

est ensuite de construire une posture réflexive, en mobilisant les schèmes K et L 

pour la tutrice ETAB et le schème B pour la tutrice hors ETAB. 

• Amener la stagiaire à construire une posture réflexive (Schème B) :  cette 

préoccupation apparaît explicitement dans le discours de la tutrice hors ETAB et de 

la tutrice dans/hors ETAB; la tutrice ETAB ne fait pas référence à une pratique 

réflexive, mais au travers des  schèmes spécifiques qu’elle mobilise (Schème K : 

Permettre à la stagiaire de prendre conscience des progrès réalisés, des réussites 

pour la conforter et la soutenir ; schème L : Permettre à la stagiaire d’identifier et 

d’exprimer les difficultés rencontrées pour y remédier), nous pouvons faire 

l’hypothèse qu’elle s’inscrit dans cette démarche de praticien réflexif (Shön, 1983) 

dans la mesure où il s’agit bien là de développer une réflexion sur l’action passée. 

Néanmoins, l’analyse des sous-buts du schème K (Permettre à la stagiaire de 

prendre conscience des progrès réalisés, des réussites pour la conforter et la 

soutenir), montre que la visée de cette prise de conscience est en priorité orientée 

vers un souci de rassurer la stagiaire («sous-buts : Mettre en confiance ; que le 

stagiaire reparte avec un maximum d’assurance ; soutenir la motivation de la 

stagiaire »). Pour atteindre l’objectif sous-tendu par le schème B, les 

professionnelles mobilisent des prises d’informations leur permettant d’évaluer le 

niveau de réflexivité de la stagiaire, sur sa pratique professionnelle (tutrice hors 

ETAB, PI19 « j’entends ce qu’elle me dit…je vois qu’elle a un peu réfléchi…là elle 

est en réflexion » (Annexe 7, clé USB p 83). Tutrice dans/hors ETAB : « je fais 

vraiment attention aux mots qu’elle emploie…là elle est en train de prendre 

conscience qu’il y a eu une part d’interprétation » (Annexe 8, clé USB, p 128)). 

 

• Une préoccupation commune et majeure : l’anticipation de la titularisation et 

la préparation de l’autonomie professionnelle. Un seul schème est commun aux 

trois tutrices, le schème C : « Préparer l’autonomie professionnelle. » ; si la notion 

d’anticipation d’une pratique professionnelle future est présente chez les trois 

tutrices, l’analyse des buts et sous-buts montre qu’elle ne s’exprime pas tout  à fait  

de la même manière : pour la tutrice hors ETAB et la tutrice dans/hors ETAB, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
19!PI!:!Prise!d’information!
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lÕaccent est explicitement mis sur la rentrŽe suivante, date ˆ laquelle la stagiaire 

devra •tre en position dÕautonomie professionnelle (Sous-but du sch•me C : 

Ç Anticiper la rentrŽe prochaine et mettre la CPES en position de force dans son 

futur Žtablissement È ;). Pour la tutrice ETAB, la prŽoccupation dŽpasse le cadre de 

la titularisation, puisquÕelle Žvoque, de mani•re plus large la pratique 

professionnelle future (Sous-but du Sch•me C : ÇFaire comprendre ˆ la stagiaire 

quÕaffronter de nouvelles situations fera partie de son quotidien professionnel È). 

Dans les trois situations, lÕentretien, au-delˆ dÕun simple bilan ou dŽbriefing de la 

pŽriode ŽcoulŽe est davantage envisagŽ comme lÕoccasion de prŽparer cette future 

autonomie professionnelle, ˆ partir de lÕexpŽrience singuli•re de cette annŽe de 

stage : Ç je lui rappelle que l'objectif c'est l'annŽe prochaine, l'annŽe future....je lui 

dis beaucoup de fois, en fait. È (Tutrice hors ETAB, Annexe 7, clŽ USB, p 104). 

Ces diffŽrences se retrouvent dans les r•gles dÕactions mobilisŽes par les tutrices. 

Ainsi, dans le dŽbriefing des activitŽs passŽes, la tutrice hors ETAB est 

particuli•rement attentive ˆ lÕanticipation dans les situations professionnelles, et ˆ 

la prŽparation du travail, ˆ la dŽfinition des objectifs prŽalables (sch•me C, RA : si 

une insuffisance de prŽparation est per•ue, poser des questions pour que la CPES 

prenne conscience de ces manques). La tutrice hors ETAB envisage le temps de 

travail de lÕentretien comme un temps de prŽparation de la future autonomie 

professionnelle, ce dŽbriefing de lÕactivitŽ menŽe devant •tre fait dans la 

perspective de la rentrŽe prochaine (sch•me C, RA : Ç si la CPES en reste ˆ un 

bilan de ce quÕelle a fait cette annŽe, lui rappeler et lui rŽpŽter dÕenvisager lÕannŽe 

prochaine et de se projeter È. De mani•re similaire, la tutrice dans/hors ETAB 

Ç pose beaucoup de questions pour voir ce que la CPES retire des situations 

rencontrŽes et ce quÕelle peut rŽinvestir È (sch•me C, RA) ; elle est Žgalement 

vigilante, dans les prises dÕinformations, aux mots de la stagiaire relatifs ˆ 

lÕanticipation des situations professionnelles. De son c™tŽ, la tutrice ETAB am•ne 

la CPES ˆ envisager la prise en charge, en autonomie, des situations 

professionnelles rencontrŽes (Sch•me C, RA : si la CPES Žvoque une situation 

nouvelle, la questionner pour voir comment elle lÕaurait prise en charge seule) 

 

¥ Le besoin de rassurer la stagiaire : le sch•me H Ç Rassurer la CPES È est 

commun aux tutrices ETAB et dans/hors ETAB ; cette prŽoccupation nÕappara”t 

pas du tout dans le discours de la tutrice hors ETAB. Nous pouvons faire 
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lÕhypoth•se quÕil sÕagit lˆ dÕune adaptation aux besoins et aux caractŽristiques des 

stagiaires ; en effet, dÕapr•s la tutrice hors ETAB, la stagiaire dont elle a la 

responsabilitŽ manifeste, justement, un exc•s de confiance dans sa pratique 

professionnelle, ne se remettant que tr•s rarement en question, ce quÕelle va 

justement chercher ˆ susciter dans lÕentretien : Ç Elle a tendance ˆ faire pas mal 

dÕauto-satisfaction, au dŽpartÉ Elle n'est pas....elle ne dit pas •a pour ...en se 

posant des questions, tu vois, en se remettant en question Žventuellement, elle n'est 

pas du tout dans ce schŽma-lˆ et ... È (Annexe 7, clŽ USB, p 73). Pour atteindre le 

but sous-tendu par le sch•me H, les professionnelles vont mobiliser des prises 

dÕinformations permettant dÕŽvaluer lÕŽtat Žmotionnel de la stagiaire et rŽguler 

ainsi la conduite de lÕentretien : le niveau dÕinquiŽtude, le niveau de fatigue, le 

regard (expression, intensitŽ), les postures corporelles sont autant dÕinformations 

que les professionnelles recueillent pour adapter leur conduite de lÕentretien. Cette 

prŽoccupation se retrouve tant dans lÕobservation verbale (Tutrice dans/hors ETAB, 

PI : les non-dits, si la stagiaire semble g•nŽe, lÕexpression de lÕinquiŽtudeÉ) que 

lÕobservation non verbale (tutrice ETAB, PI : signes dÕagacement ou dÕinquiŽtude ; 

niveau dÕinquiŽtude, niveau de stress). Dans lÕoptique de rassurer la stagiaire, les 

professionnelles mobilisent Žgalement des r•gles dÕaction relatives au soutien. 

Concernant la tutrice ETAB, le soutien porte ˆ la fois sur la valorisation des 

compŽtences acquises (sch•me H, RA : Dire ˆ la CPES quÕelle a progressŽ), les 

projets menŽs (sch•me H, RA : valoriser les projets ou actions mis en Ïuvre par la 

stagiaire) et les solutions ˆ Žlaborer face aux situations problŽmatiques 

rencontrŽes (sch•me H, RA : si la stagiaire semble renoncer, ne pas l‰cher, tant 

quÕune solution nÕest pas trouvŽe et Žcrite par la CPES). Pour la tutrice dans/hors 

ETAB, ce soutien est principalement centrŽ sur lÕexpertise professionnelle face aux 

situations problŽmatiques rencontrŽes, confirmant ainsi lÕobjectif central de 

rŽpondre aux prŽoccupations actuelles de la stagiaire (sch•me H, RA : soutenir les 

propositions faites par la stagiaire ; faire un retour de lÕavis du chef 

dÕŽtablissement sur la capacitŽ de la CPES ˆ exercer la fonction) 

 

¥ Accompagner dans la rŽsolution de situations probl•me : cette visŽe se retrouve 

chez la tutrice hors ETAB (Sch•me G : Proposer une dŽmarche de travail) et la 

tutrice dans/hors ETAB (Sch•me GÕ : Accompagner la stagiaire dans la rŽsolution 

de situations problŽmatiques), mais avec des sous-buts et des dŽmarches 



!
!

"# !

lŽg•rement diffŽrents : la tutrice hors ETAB a une approche plus pragmatique 

(sous-buts : faire gagner du temps, partager des astuces professionnelles), alors 

que la tutrice dans/hors ETAB vise dÕabord lÕŽlaboration dÕune dŽmarche 

professionnelle de rŽsolution de probl•mes (sous-buts Sch•me GÕ  : Amener la 

CPES ˆ repŽrer et discerner les diffŽrentes situations professionnelles rencontrŽes, 

essayer dÕapporter de la nuance dans ses pratiques, en fonction des situations 

rencontrŽes ; Žvaluer le positionnement de la CPES en tant que chef de service et 

en tant que conseiller). Les r•gles dÕactions et de contr™le relatives au conseil, 

mobilisŽes par les professionnelles  diffŽrent Žgalement : les r•gles formulŽes par la 

tutrice dans/hors ETAB sont davantage orientŽes vers un repŽrage et une 

catŽgorisation des situations-probl•me, premi•re Žtape vers la rŽsolution de 

situations problŽmatiques (Sch•me GÕ, RA : quand le repŽrage des diffŽrentes 

modalitŽs dÕune situation professionnelle est effectuŽ, faire des arborescences de 

rŽponses possibles). Les r•gles mobilisŽes par la tutrice hors ETAB semblent plus 

pragmatiques, ˆ partir de sa propre expŽrience, ou dÕoutils et ressources 

disponibles (Sch•me G, RA : suggŽrer ce qui peut •tre fait, en se basant sur sa 

propre expŽrience professionnelle).  

 

 

Au-delˆ de ces convergences, qui peuvent •tre considŽrŽes comme le socle commun de 

compŽtences mobilisŽes par les tutrices, des diffŽrenciations nettes apparaissent nŽanmoins 

dans les sch•mes mis en oeuvre par les tutrices, dans la conduite de lÕentretien. 

 

1.3.2 Les points de diffŽrenciation. 

!

Chaque tutrice mobilise spŽcifiquement trois sch•mes, au-delˆ des sch•mes communs avec 

lÕune ou lÕautre des tutrices, sur les six ou sept sch•mes mobilisŽs au total, ce qui 

reprŽsente une proportion non nŽgligeable ; nous pouvons donc dire quÕil existe certes un 

socle commun de compŽtences mises en Ïuvre par les tutrices, mais quÕil existe 

nŽanmoins une diffŽrenciation nette des pratiques entre ces trois professionnelles, placŽes 

dans des configurations de tutorat diffŽrentes. 

¥ LÕentrŽe dans lÕentretien : pour les tutrices Žtablissement et hors Žtablissement, 

lÕentrŽe dans lÕentretien sÕarticule autour dÕun bilan, effectuŽ par la stagiaire et/ou 
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la tutrice (Sch•me A) alors que la tutrice dans/hors ETAB oriente dÕemblŽe 

lÕentretien  vers les prŽoccupations professionnelles immŽdiates de la stagiaire 

(Sch•me I : Ç cÕest elle qui arrive avec son petit cahier et ses questions È (Annexe 

7 Entretien tutrice dans/hors ETAB, clŽ USB, p 108). Il sÕagit lˆ dÕun point de 

diffŽrenciation majeur entre les tutrices, liŽ ˆ la configuration de tutorat : la tutrice 

dans/hors ETAB le prŽcise : Ç Alors, lˆ cÕest vrai que cÕest un contexte particulier 

parce que je nÕŽtais pas en poste È. (Annexe 7, clŽ USB p 108). M•me si la tutrice 

annonce dÕabord ce temps comme un temps de bilan de la pŽriode ŽcoulŽe (Ç Tu 

veux quÕon fasse un point global ? È (film tutrice stagiaire), ce temps est, au final, 

utilisŽ pour rŽpondre ˆ une prŽoccupation actuelle de la CPES, liŽe au management 

de lÕŽquipe des assistants dÕŽducation. Pour atteindre ce but, elle mobilise des 

r•gles dÕactions relatives ˆ la technique de lÕentretien bilan : sch•me A, RA : 

Ç DŽbuter lÕentretien en demandant ˆ la stagiaire si elle souhaite commencer par 

un point prŽcis È  

¥ LÕaffirmation du r™le de la tutrice : seule la tutrice en Žtablissement mobilise ce 

sch•me. 

¥ La verbalisation de la pratique professionnelle : le sch•me J Ç Amener la 

stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle È nÕest explicitement mobilisŽ 

que par la tutrice dans/hors ETAB et constitue une visŽe dans la conduite de 

lÕentretien. Dans cette optique, cette professionnelle met en Ïuvre de nombreuses 

r•gles dÕactions relatives ˆ la communication (sch•me J, RA : quand (je) rep•re des 

phrases elliptiques, je creuse, je sors la pelleÉcomme une esp•ce de ma‘utique, 

quoiÉessayer de la faire accoucher dÕun truc È; si la stagiaire nÕy met pas les 

mots, le dire ˆ sa place ; si lÕŽcoute ne suffit pas ˆ percevoir les non-dits, la tutrice 

oriente le questionnement de la CPES par son propre questionnement). Dans ses 

prises dÕinformations, elle est en particulier attentive ˆ la communication Ç en 

creux È, ˆ ce qui ne se dit pas, pour faciliter la verbalisation (PI : les non-dits, les 

phrases elliptiques, les sujets ŽvitŽsÉ ) 

Les deux autres tutrices, par la mobilisation de sch•mes spŽcifiques (K et L pour la 

tutrice ETAB, et B pour la tutrice hors ETAB) am•nent la stagiaire ˆ mettre des 

mots sur sa pratique professionnelle, ˆ verbaliser, Žgalement, mais il ne sÕagit pas 

dÕun but poursuivi dans lÕentretien, davantage dÕun moyen mobilisŽ au service de 

lÕintentionnalitŽ du sch•me sous-tendu. Cela sÕillustre dans les r•gles dÕactions 
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mobilisŽes par les professionnelles pour les sch•mes B, K et L (Tutrice hors ETAB, 

sch•me B, RA : Si une insuffisance de prŽparation est per•ue, poser des questions 

pour que la CPES prenne conscience de ces manques ; tutrice ETAB, sch•me L, 

RA : laisser la stagiaire sÕexprimer librement ; au dŽbut de chaque item, respecter 

un petit silence au dŽbut, pour laisser la CPES rŽflŽchir et sÕexprimer) 

¥ Comprendre lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire : le sch•me D Ç Saisir  les objectifs 

de travail et lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire È nÕest explicitement mobilisŽ que par 

la tutrice hors ETAB. NÕexer•ant pas dans le m•me Žtablissement que la stagiaire, 

elle manifeste le besoin dÕaccŽder ˆ son activitŽ rŽelle, afin de lÕinclure dans le 

dŽroulement de lÕentretien. Dans cette optique, la tutrice hors ETAB oriente ses 

prises dÕinformation pour recueillir des indices liŽs ˆ lÕactivitŽ rŽelle de la 

stagiaire et ˆ ses objectifs de travail (PI : ElŽments matŽriels dÕorganisation du 

travail de la CPES, Žv•nements impromptus dans lÕentretien et interactions avec 

dÕautres acteurs de lÕŽtablissement (Žl•ve, AED, enseignant etcÉ)). De mani•re 

tr•s spŽcifique, la tutrice hors ETAB mobilise un ensemble de r•gles dÕaction et de 

contr™le lui permettant dÕobtenir des ŽlŽments sur lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire. 

Cette dŽmarche dÕinvestigation lÕam•ne ˆ poser des questions en sÕappuyant sur 

les ŽlŽments matŽriels prŽsents dans le bureau et ˆ infŽrer lÕorganisation du travail 

mis en place par la CPES ˆ partir de ces ŽlŽments observables (Sch•me D, RA). 

Ainsi, ˆ chaque intervention dÕun tiers dans la pi•ce, elle interrompt lÕentretien 

(trois interventions au cours de lÕentretien), observe lÕŽchange pour ensuite 

rebondir sur cette interaction (Sch•me D, RA : si un ŽvŽnement se produit au cours 

de lÕentretien, observer puis arr•ter lÕentretien pour rebondir sur cet ŽvŽnement et 

travailler sur des ŽlŽments observables). 

 

¥ Comprendre les difficultŽs rencontrŽes par la stagiaire : La tutrice dans/hors 

ETAB, tout en sÔinscrivant Žgalement dans  une dŽmarche de comprŽhension de 

lÕactivitŽ de la stagiaire, oriente davantage la conduite de lÕentretien vers la 

comprŽhension et lÕŽvaluation de ce qui peut Ç entraver la pratique 

professionnelle È (Sch•me DÕ Ç Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose 

probl•me È). Ayant partagŽ un quotidien professionnel avec la stagiaire pendant six 

mois, nous pouvons faire lÕhypoth•se que la tutrice a dŽjˆ construit une 

reprŽsentation de lÕactivitŽ professionnelle de la stagiaire, ce qui lui permet dÕaller 
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directement ˆ lÕŽtape dÕidentification et dÕŽvaluation des difficultŽs rencontrŽes, 

afin dÕorienter lÕentretien. Ainsi, de mani•re spŽcifique, la tutrice dans/hors ETAB 

mobilise ainsi au cours de lÕentretien, des r•gles relatives ˆ lÕŽvaluation des 

difficultŽs rencontrŽes par la CPES (Sch•me DÕ, RA : poser des questions pour 

Žvaluer les problŽmatiques rencontrŽes ; sÕil y a des non-dits, traduire les propos 

pour infŽrer ce qui pose probl•me) et des prises dÕinformation relatives aux 

problŽmatiques abordŽes, aux choix opŽrŽs par la stagiaire face ˆ des situations 

problŽmatiques, au positionnement professionnel (chef de service, conseiller, r™le 

pŽdagogique)!

¥ Co-Žvaluer les acquis de la stagiaire, dans une dŽmarche formative : La tutrice 

ETAB proc•de ˆ lÕŽvaluation des difficultŽs rencontrŽes par la CPES, au quotidien, 

et pas uniquement au moment de lÕentretien: Ç CÕest vrai quÕon passe beaucoup de 

temps ensemble. D•s quÕil y a un souci, ou d•s quÕil y a quelque chose 

dÕintŽressant, lÕune va voir lÕautre È (Annexe 6, clŽ USB p 39). Ainsi, en se basant 

sur cette observation du quotidien, au dŽbut de lÕentretien, la tutrice dresse le bilan 

de lÕactivitŽ de la stagiaire et lui signifie quÕelle a progressŽ : Ç Tu as fait la 

bascule È (Annexe 6, clŽ USB, p 39). La tutrice ETAB demande ˆ la stagiaire de 

sÕauto-Žvaluer, sur chacun des items des grilles de compŽtences utilisŽes et, pour 

certains items, de donner des exemples Žtayant et justifiant les compŽtences 

dŽveloppŽes, ce qui contribue ˆ la valorisation de la progression de la stagiaire 

(Sch•me L, RA : Demander ˆ la stagiaire des exemples Žtayant et justifiant les 

compŽtences dŽveloppŽes) 

¥ RŽflŽchir ˆ sa propre pratique professionnelle avec la CPES (Sch•me F) : ce 

sch•me est une spŽcificitŽ de la tutrice hors ETAB et porte sur sa propre activitŽ ; il  

sÕagit lˆ dÕun point de diffŽrenciation important entre les trois tutrices, qui ne 

semble pas liŽ ˆ l a configuration du tutorat mais davantage ˆ la conception du r™le 

du tuteur.  LÕanalyse des thŽor•mes-en-actes (conduite par la suite), en explicitant 

les principes tenus pour vrais par les professionnelles, devrait nous fournir des 

ŽlŽments pour Žtayer cette interprŽtation. En effet, pour la tutrice hors ETAB, le 

temps de lÕentretien avec la CPES est Žgalement lÕoccasion de faire Žvoluer sa 

propre pratique professionnelle, dans une co-rŽflexion avec la stagiaire : Ç C'est 

important, dans le r™le du tuteur, de pouvoir se remettre en question, pas de dire 

Ç ce que je fais, c'est le mieux È, mais de se dire Ç tiens, moi je ne fais pas •a, et 
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l'idŽe du stagiaire elle est intŽressante È. (Annexe 7, clŽ USB p 77). Ainsi, la tutrice 

hors ETAB saisit lÕoccasion de ce temps de co-rŽflexion pour mettre en rŽflexion 

son propre travail, en mobilisant des r•gles dÕactions spŽcifiques : (Sch•me F, RA : 

si une action mise en place par la CPES semble pertinente, la noter pour la 

rŽinvestir ensuite dans sa propre pratique). 

¥ La prŽparation du prochain entretien : seule la tutrice hors ETAB mobilise le 

sch•me E Ç PrŽparer le prochain entretien avec la stagiaire È : lÕentretien avec la 

CPES est Žgalement lÕoccasion de dŽfinir le th•me du prochain entretien, en 

repŽrant les points sur lesquels la stagiaire a encore ˆ travailler. Cette 

professionnelle mobilise alors des r•gles spŽcifiques, liŽes ˆ la prŽparation du 

prochain entretien (Sch•me E, RA : Si une problŽmatique particuli•re, autre que 

celle du jour surgit dans lÕentretien, la noter pour proposer en fin dÕentretien, dÕen 

faire le prochain th•me de travail). (Sch•mes tutrice hors ETAB, annexe p 87-88). 

Des prises dÕinformations relatives au positionnement professionnel (chef de 

service, conseiller, r™le pŽdagogique) contribuent Žgalement ˆ la rŽgulation de ce 

sch•me.!

 

Synth•se intermŽdiaire de lÕanalyse des sch•mes : LÕentretien, dÕabord prŽsentŽ comme 

un temps de bilan, vise en fait, pour les trois tutrices, la construction dÕune posture 

rŽflexive, en mettant en Ïuvre un dŽbriefing des pratiques professionnelles. Dans cette 

optique, les tutrices dans/hors ETAB et la tutrice hors ETAB cherchent ˆ Žvaluer le niveau 

de rŽflexivitŽ de la CPES sur sa pratique professionnelle, afin dÕorienter leur conduite de 

lÕentretien. 

La prŽparation de la future autonomie professionnelle de la CPE stagiaire est une 

prŽoccupation commune, et majeure, mais avec des perspectives diffŽrentes : ˆ lÕŽchelle de 

la rentrŽe prochaine pour la tutrice hors ETAB et dans/hors Žtablissement, et ˆ une 

ŽchŽance plus lointaine pour la tutrice ETAB. 

Il sÕagit aussi de rassurer et soutenir la stagiaire (tutrice ETAB et tutrice dans/hors ETAB 

uniquement), en prenant en compte son Žtat Žmotionnel dans lÕentretien et de 

lÕaccompagner dans la rŽsolution de situations problŽmatiques (tutrice hors ETAB et 

dans/hors ETAB).  
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LÕŽvaluation des compŽtences et du positionnement professionnel, notamment en tant 

que chef de service, est un ŽlŽment commun aux trois tutrices, mais la tutrice ETAB va se 

centrer davantage sur lÕŽvaluation des compŽtences professionnelles mises en Ïuvre. 

NŽanmoins, la mani•re de conduire lÕentretien diff•re sur certains points. SÕil sÕagit, pour 

les tutrices ETAB et hors ETAB, de permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan des 

Žv•nements survenus au cours de la pŽriode, la tutrice dans/hors ETAB oriente tr•s 

rapidement lÕentretien vers les problŽmatiques et difficultŽs actuelles rencontrŽes par la 

stagiaire. Dans la conduite de lÕentretien, elle accorde une importance particuli•re ˆ la 

verbalisation de la pratique professionnelle, en tant quÕobjectif de travail. Du fait de leur 

configuration spŽcifique de tutorat, les tutrices dans/hors ETAB et hors ETAB cherchent 

Žgalement, au cours de lÕentretien, ˆ mieux comprendre lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire et 

les difficultŽs rencontrŽes, mais avec des sch•mes et des r•gles dÕactions lŽg•rement 

diffŽrents : la tutrice hors ETAB cherche ˆ obtenir des ŽlŽments observables pour accŽder 

ˆ lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire, tandis que la tutrice dans/hors ETAB va se concentrer sur 

lÕidentification et lÕŽvaluation des difficultŽs rencontrŽes. Nous pouvons donc, d•s cette 

Žtape, remarquer que la configuration de tutorat (dans ou hors de lÕŽtablissement) a un 

impact sur les sch•mes mobilisŽs par les tutrices au cours de lÕentretien.  

!

!

1.4 Rendre compte de la dynamique de lÕaction : lÕanalyse des 
enregistrements vidŽo 

!

Pour rendre compte de la dynamique de lÕaction et de lÕencha”nement temporel de la 

mobilisation des diffŽrentes composantes des sch•mes, nous avons complŽtŽ, pour chaque 

entretien, le synopsis de lÕenregistrement vidŽo prŽcŽdemment Žtabli en lÕenrichissant de 

lÕanalyse des entretiens dÕauto-confrontation. Ainsi, nous avons pu mettre en Žvidence la 

frŽquence dÕapparition des sch•mes et la durŽe consacrŽe ˆ chacun dÕentre eux. Ces 

synopsis plus complets ont ŽtŽ Žtablis en visionnant ˆ nouveau les entretiens filmŽs et en 

faisant le lien entre le discours des tutrices, au cours des entretiens dÕauto-confrontation et 

lÕactivitŽ observŽe sur la vidŽo. Cette construction, qui est une infŽrence du chercheur, 

sÕappuie sur la structure des sch•mes (les diffŽrentes composantes), ce qui permet 
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nŽanmoins de contr™ler la lŽgitimitŽ de lÕinfŽrence, notamment en repŽrant lÕencha”nement 

de la mobilisation des diffŽrentes r•gles dÕaction et de contr™le. 

1.4.1 Analyse des synopsis des enregistrements vidŽo. 

 

Le tableau en page suivante (qui est  une synth•se du synopsis de lÕentretien pour la tutrice 

ETAB, prŽsentŽ en annexe 8) prŽsente lÕencha”nement temporel de la mobilisation des 

sch•mes pour la tutrice ETAB ainsi quÕune analyse quantitative, en parall•le des grandes 

phases des entretiens.  

Pour ne pas alourdir inutilement la prŽsentation de cette partie, nous faisons le choix de 

renvoyer en annexes 10 et 12 les tableaux de synth•se des synopsis concernant les tutrices 

hors ETAB et dans/hors ETAB, les annexes 9 et 11 prŽsentant le synopsis complet des 

entretiens pour ces deux professionnelles. 

Ces tableaux nous permettent dÕŽtablir une analyse quantitative de la frŽquence de 

mobilisation des sch•mes, reprŽsentŽe dans les graphiques ci-dessous. LÕanalyse de ces 

graphiques fournira des ŽlŽments pour alimenter une analyse comparative de lÕactivitŽ des 

trois tutrices. 

 

!
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Tableau IV - Synopsis rŽsumŽ de l'entretien filmŽ- Tutrice ETAB  

TEMPS  SCHEMES Phases de lÕentretien DurŽe 
 00 :00:25 A  

 
 

PHASE 1 : Bilan gŽnŽral 
de la pŽriode 

 
 
 

10 Ô 

00 :01:30 H 
00 :03:05 A 
00 :04 :14 H 
00 :04 :59 A 
00 :06 :14 H 
00 :07 :30 A 
00 :08 :14 L 
00 :09 :04 H 
00 :10 :24 A  

 
 

PHASE 2.1 : 
Les comportements 

professionnels 

 
 
 
 

8Õ50 

00 :12 :19 K 
00 :12 :59 A 
00 :13 :30 C 
00 :14 :00 L 
00 :14 :10 C 
00 :14 :44 A 
00 :17 :59 K 
00 :18 :34 A 
00 :19 :14 A  

 
 
 
 
 
 
 

PHASE 2.2 : Suivi des 
acquis dans la fonction 

de CPE 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

30Õ34 

00 :20 :34 L 
00 :21 :14 A 
00 :21 :49 L 
00 :25 :09 H 
00 :26 :38 A 
00 :29 :00 K 
00 :30 :38 A 
00 :33 :13 L 
00 :34 :24 A 
00 :40 :00 K 
00 :42 :00 C 
00 :42 :43 A 
00 :43 :10 L 
00 :44 :40 A 
00 :46 :43 K 
00 :47 :13 A 
00 :48 :13 C 
00 :49 :30 A PHASE 2.3 : Les projets 

et activitŽs spŽcifiques au 
lycŽe X. 

 
5Õ17 00 :53 :20 L 

00 :54:37 M 
00 :55:17 M PHASE 3 : Cl™ture 20ÕÕ 
00 :55:37 FIN 

 

Ce tableau synoptique nous permet dÕŽtablir la frŽquence de mobilisation des sch•mes, 

ainsi que la durŽe cumulŽe de la mobilisation de chaque sch•me, pour la tutrice ETAB. 

Cette professionnelle mobilise essentiellement 3 sch•mes sur 6, ainsi que le montre la 

figure ci-dessous :!



!
!

"# !

 

Figure 7- FrŽquence d'apparition des sch•mes et durŽe cumulŽe- Tutrice ETAB  

Le sch•me A (Ç Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe È, 42 % 

de frŽquence dÕapparition pour une durŽe cumulŽe de 51 %) est mobilisŽ de mani•re 

prŽpondŽrante (la moitiŽ du temps de lÕentretien). Il sÕagit donc de lÕobjectif essentiel de la 

tutrice, qui conduit ce temps de travail comme un temps de retour et de dŽbriefing sur une 

activitŽ passŽe, dont il sÕagit de dresser le bilan. La tutrice favorise lÕexpression de la 

CPES au regard de cette pŽriode ŽcoulŽe, afin quÕelle puisse en dresser elle-m•me le 

bilan ; cela permet Žgalement ˆ la tutrice dÕŽvaluer les difficultŽs rencontrŽes et les 

progr•s. Nous pouvons remarquer des rŽcurrences dans lÕencha”nement des 

sch•mes (Sch•mes A/L ou sch•mes A/K ou sch•mes A/H, plus rarement sch•mes A/C) et 

nous pouvons faire lÕhypoth•se que certaines r•gles de contr™le permettent de passer du 

sch•me A au sch•me L, K ou H. Par exemple, la r•gle de contr™le Ç Si la stagiaire exprime 

une progression sur un item donnŽ È entra”ne la mobilisation du sch•me L Ç Permettre ˆ la 

CPES de prendre conscience des progr•s et rŽussites È. Les rŽcurrences les plus 

frŽquentes sont les encha”nements sch•mes A/L (6 occurrences) et A/K (5 occurrences), ce 

qui confirme que le bilan effectuŽ est au service dÕune rŽflexion sur lÕaction passŽe, au 

travers dÕune prise de conscience, par la stagiaire, des progr•s et des acquis professionnels 

mais Žgalement de lÕexpression des difficultŽs rencontrŽes. 
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Le sch•me L (Ç Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs 

rencontrŽes pour y remŽdier È),  19 % de frŽquence dÕapparition pour 14 % de durŽe 

cumulŽe)  est spŽcifiquement mobilisŽ quand des difficultŽs semblent appara”tre et il sÕagit 

lˆ dÕinterroger une pratique professionnelle pour la faire Žvoluer. Le temps de lÕentretien 

devient alors un vŽritable temps de formation, au sens o• il contribue ˆ faire Žvoluer, au 

moins dans le discours, une mani•re de faire (Sch•me L, RA : si la CPES exprime des 

difficultŽs, rebondir sur ses propos pour essayer dÕapporter les corrections nŽcessaires et 

que cela ne se reproduise pas). 

Le sch•me H (Ç Rassurer la stagiaire È,  14% de frŽquence dÕapparition pour 16 % de 

durŽe cumulŽe) est mobilisŽ moins souvent que le sch•me L, mais la durŽe cumulŽe est 

lŽg•rement supŽrieure. Cela traduit un objectif important pour la tutrice, qui est de soutenir 

et de rassurer la CPES, ce sch•me Žtant complŽtŽ par le sch•me K (Ç Permettre ˆ la CPES 

de prendre conscience des progr•s rŽaliser pour la conforter et la soutenir È), orientŽ 

Žgalement vers le soutien  ̂la stagiaire. 

De son c™tŽ, la tutrice hors ETAB mobilise essentiellement 3 sch•mes sur 7, comme 

nous pouvons le constater sur le tableau en annexe 10 et la figure ci-apr•s : 

!

Figure 8- FrŽquence d'apparition et durŽe cumulŽe des sch•mes- Tutrice hors ETAB 
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¥ Le sch•me B (39 % de frŽquence dÕapparition pour une durŽe cumulŽe de 35 %) 

Ç Construire une posture rŽflexive È) est le sch•me majoritairement mobilisŽ. Il 

sÕagit donc de lÕobjectif prioritaire de la tutrice, ce qui est confirmŽ par son 

discours (Ç le butÉqui est le seul sur tout lÕentretienÉquÕelle rŽflŽchisse È. Annexe 

7, clŽ USB, p 84). Bien au-delˆ dÕun simple temps de bilan (qui consisterait ˆ dire 

ce qui a ŽtŽ fait, ou pas, au regard dÕobjectifs dÕactivitŽs ou de compŽtences), le 

temps de lÕentretien est donc pensŽ comme un temps de mise en questionnement 

dynamique, de dŽbriefing (cÕest-ˆ -dire interroger la mani•re dont les activitŽs ont 

ŽtŽ conduites, leurs effets rŽels) en vue de modifier ses pratiques professionnelles. 

Au cours de lÕentretien, la diffŽrence dÕinterprŽtation de la signification de ce temps 

(entre la tutrice et la CPES) est perceptible : la CPES dresse un bilan factuel (elle 

dit ce quÕelle a fait) et la tutrice la ram•ne sans arr•t, par la mobilisation du sch•me 

B, puis du sch•me C, ˆ lÕinterrogation critique et ˆ la rŽflexion sur sa pratique 

professionnelle future. Le sch•me B est frŽquemment suivi par la mobilisation du 

sch•me G : quand la tutrice estime que la prise de conscience, par la stagiaire, des 

points ˆ faire Žvoluer, est effective, alors elle sÕengage dans une dŽmarche de 

conseil. Ainsi, on passe du sch•me B au sch•me G par une r•gle de contr™le 

(Sch•me B, r•gle de contr™le : si la CPES analyse son action et a pris conscience 

du manque de prŽparation) 

¥ Le sch•me G (20 % de frŽquence dÕapparition pour une durŽe cumulŽe de 22 %) 

Ç Proposer une dŽmarche de travail È. La tutrice nÕemploie jamais le terme de 

conseil, mais cÕest bien cette activitŽ quÕelle dŽploie, au sens de Ç donner des 

conseils È. Le temps de lÕentretien appara”t donc comme un temps de formation-

conseil. 

¥ Le sch•me D (16% de frŽquence dÕapparition pour une durŽe cumulŽe de 15 %) 

(Saisir et comprendre les objectifs de travail et lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire). 

NÕexer•ant pas dans le m•me Žtablissement que la stagiaire, la tutrice saisit toutes 

les occasions pour recueillir des observables de lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire, en 

mobilisant ce sch•me. Le  tableau synoptique  en annexe 10 montre que le sch•me 

D est frŽquemment suivi du sch•me B. Contrairement aux autres tutrices, qui 

installent des conditions dÕentretien permettant de ne pas •tre dŽrangŽes, la tutrice 

recherche ces moments qui lui permettent dÕobtenir des ŽlŽments observables (trois 

interruptions dans lÕentretien filmŽ).  
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Si lÕon sÕintŽresse ˆ prŽsent aux sch•mes communs ˆ ces deux professionnelles, nous 

constatons que le sch•me A est beaucoup plus frŽquemment mobilisŽ par la tutrice ETAB 

(dont il constitue lÕobjectif essentiel de lÕentretien) que par la tutrice hors ETAB, qui 

oriente davantage son action sur la mise en questionnement de lÕactivitŽ de la stagiaire. Le 

sch•me C, orientŽ vers lÕanticipation de la pratique professionnelle future (quÕil sÕagisse 

de la rentrŽe prochaine ou dÕune perspective ˆ plus long terme) est lŽg•rement plus 

mobilisŽ par la tutrice hors ETAB (14 %) que par la tutrice ETAB (11%) ; nŽanmoins cette 

diffŽrence ne nous semble pas suffisamment significative pour en faire un point de 

diffŽrenciation des pratiques des deux tutrices. 

 

Enfin, la tutrice dans/hors ETAB mobilise, de mani•re assez ŽquilibrŽe, 4 sch•mes sur 

7, ainsi que le montrent le tableau en annexe 12 et  la figure ci-apr•s : 

 

Figure 9- FrŽquence d'apparition et durŽe cumulŽe des sch•mes- Tutrice dans/hors ETAB 

 

Le sch•me GÕ (Ç Accompagner la CPES dans la rŽsolution de situations 

problŽmatiques È, 14 % de frŽquence dÕapparition, 32 % de durŽe cumulŽe) est nŽanmoins 

largement prŽpondŽrant dans la durŽe totale consacrŽe au sch•me (32 % de lÕentretien). Il 

sÕagit lˆ de lÕobjectif essentiel de lÕentretien, liŽ au contexte de lÕentretien, qui constitue 
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une infŽrence pour la professionnelle, ainsi que le confirme le discours de la tutrice : 

Ç LÕobjectif de lÕentretien, dans ce contexte-lˆ, comme je viens plus en Žpisodique, cÕŽtait 

plus de rŽpondre directement ˆ des attentes, ˆ des choses qui vraiment la prŽoccuperaient 

et lÕemp•cheraientÉ È (Annexe 8, clŽ USB, p 108) 

Le sch•me I (Ç Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et ponctuels de la 

stagiaire È, 14 % de frŽquence dÕapparition, 14 % de durŽe cumulŽe) sÕinscrit Žgalement 

dans ce contexte spŽcifique de prŽsence ponctuelle de la tutrice dans lÕŽtablissement. 

Le sch•me J (Ç Amener la stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle È, 19% de 

frŽquence dÕapparition, 18 % de durŽe cumulŽe) traduit le souci majeur de la tutrice de 

faciliter lÕexpression et la mise en mots des difficultŽs ou inquiŽtudes. 

Synth•se intermŽdiaire : La tutrice hors ETAB consacre lÕessentiel de son activitŽ ˆ la 

mise en questionnement de la stagiaire avant de sÕengager dans une activitŽ de conseil, 

pour prŽparer la future, et toute proche, autonomie professionnelle. La tutrice ETAB 

favorise Žgalement le dŽbriefing de lÕactivitŽ passŽe, mais davantage dans une visŽe de co-

Žvaluation, puisquÕil sÕagit de dresser le bilan des progr•s et des difficultŽs rencontrŽes par 

la stagiaire. Du fait du contexte spŽcifique de tutorat, la tutrice dans/hors ETAB sÕattache 

prioritairement, de mani•re plus pragmatique, ˆ accompagner la CPES stagiaire dans la 

rŽsolution de situations problŽmatiques, tout en mettant en Ïuvre, Žgalement, un 

dŽbriefing des pratiques professionnelles. 

!

2 Analyse comparative de la partie cognitive des sch•mes : affiner la 
comprŽhension de la conduite de lÕactivitŽ 

!

Le sch•me Žtant une totalitŽ dynamique fonctionnelle, lÕanalyse de la partie gŽnŽrative doit 

•tre complŽtŽe par celle des invariants opŽratoires. 

LÕanalyse de la partie gŽnŽrative des sch•mes (buts, sous-buts, prises dÕinformation, r•gles 

dÕaction et de contr™le) ci-dessus a montrŽ une diversitŽ dans lÕorganisation de lÕactivitŽ 

des trois tutrices. LÕanalyse de la partie cognitive des sch•mes va, ˆ prŽsent, nous 

permettre dÕaffiner la comprŽhension de la conduite de lÕactivitŽ, en analysant les 

invariants opŽratoires sur lesquels sÕappuie la partie gŽnŽrative des sch•mes, puisque les 
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invariants opŽratoires (thŽor•mes-en-acte et concepts-en-acte) sont les instruments de la 

pensŽe qui vont guider la prise dÕinformation et lÕaction du professionnel.  

Une lecture flottante de lÕensemble des thŽor•mes-en-acte et concepts-en-acte laisse 

appara”tre des th•mes communs. Aussi, pour faciliter lÕanalyse comparative de lÕactivitŽ 

des trois professionnelles, une catŽgorisation de ces composantes  a ŽtŽ effectuŽe et peut 

•tre consultŽe en annexe, annexes 14 ˆ 19. A partir de cette catŽgorisation, une analyse 

quantitative et qualitative a ŽtŽ menŽe. LÕanalyse compl•te, pour chacune des 

professionnelles est prŽsentŽe en annexe 19, p 294. Nous ne prŽsentons ici que les 

convergences entre les professionnelles et les spŽcificitŽs, pour chacune dÕentre elles. 

2.1 Un socle commun de catŽgories dÕinvariants opŽratoires. 

2.1.1 Les thŽor•mes-en-acte 

LÕanalyse qualitative des catŽgories de thŽor•mes-en-acte mobilisŽs (annexe 18, p 289) 

montre que la plus grande proximitŽ se situe entre les tutrices hors ETAB et dans/hors 

ETAB (dix catŽgories communes) ; par ailleurs, sept catŽgories de TEA sont communes 

aux trois tutric es ; le graphique ci-dessous prŽsente une comparaison du poids respectif 

de chacune de ces catŽgories communes, pour chaque tutrice. 

 

Figure 10-Analyse quantitative des catŽgories de TEA communes aux trois tutrices 
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A la lecture de ce graphique, nous relevons trois points remarquables : lÕanalyse rŽflexive 

des pratiques a une place importante dans les discours de la tutrice ETAB et de la tutrice 

dans/hors ETAB ; le management du service vie scolaire est un point majeur des discours 

de la tutrice dans/hors ETAB et de la tutrice hors ETAB (avec la rŽserve quÕil sÕagissait, 

pour cette derni•re, du th•me de travail du jour, ce qui peut induire une sur-reprŽsentation 

de ce th•me dans le discours). La communication est le troisi•me point remarquable de ce 

graphique, et concerne en particulier la tutrice ETAB. Ainsi, sÕil existe un socle commun 

de principes tenus pour vrai pour les trois professionnelles, au cours de la situation de 

lÕentretien tutrice/stagiaire, lÕanalyse quantitative rŽv•le des focales diffŽrentes. Par 

ailleurs, le profil des tutrices hors Žtablissement et dans/hors Žtablissement est tr•s proche 

sur quatre catŽgories (Connaissance des stagiaires et enjeux et pratiques 

professionnelles ;  r™le du tuteur et relation stagiaire-tuteur). Ce constat confirme la 

proximitŽ dŽjˆ relevŽe entre ces deux professionnelles dans lÕanalyse de la partie 

gŽnŽrative des sch•mes. 

Il est donc intŽressant, apr•s cet aper•u global sur les principes tenus pour vrai par les 

tutrices, dÕapprofondir lÕanalyse qualitative au contenu de ces diffŽrentes catŽgories 

communes. 

Analyse rŽflexive des pratiques : la tutrice ETAB Žvoque la caract•re formateur de 

lÕexpŽrience et de la confrontation aux situations (rencontrer des situations permet de 

mžrir et progresser), ˆ condition de Ç douter et de se poser des questions È. La tutrice hors 

ETAB est plus prŽcise quand ˆ la finalitŽ de lÕanalyse des pratiques et formule certaines 

r•gles, dans ces TEA : Ç Il est important dÕobjectiver et de formaliser les 

choses È Ç prendre conscience de ce qui va et de ce qui ne va pas, et rŽflŽchir au 

Ç pourquoi È (Annexe 7, clŽ USB, p 106); elle insiste sur lÕimportance de Ç rŽflŽchir pour 

faire Žvoluer sa pratique professionnelle È. De mani•re tr•s spŽcifique par rapport aux 

deux autres tutrices, elle associe la propre mise en questionnement et Žvolution de la 

pratique professionnelle de la tutrice ˆ celle de la stagiaire : Ç É en rŽflŽchissant ˆ voix 

haute, comme •a, avec le stagiaire, forcŽment •a renvoie aussi sur ta propre pratique, le 

fait de rŽflŽchir ensemble.... des idŽes qu'elle peut apporter....moi je peux le rŽinvestir, ou 

faire une remise en question par rapport ˆ mon fonctionnementÉ È (Annexe 7, clŽ USB, p 

77). A cette dimension dÕŽvolution de la pratique professionnelle par son analyse, la tutrice 

dans/hors ETAB ajoute la dimension du sens de lÕaction : Ç on ne peut pas •tre que des 

acteurs de terrain...si ˆ un moment donnŽ, on ne prend pas une heure, deux heures, pour 
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sortir un peu la t•te du guidon, se poser des questions, se dire Ç ha ben tiens, pourquoi je 

fais •a, quel est le bien fondŽ  de tout •ˆ et par rapport ˆ quoiÉ ˆ quoi •a fait appel, sur 

quel point, sur quelle compŽtenceÉ È (Annexe 8, clŽ USB, p 110) 

R™le du tuteur : dÕun point de vue quantitatif, cette catŽgorie de TEA est mobilisŽe dans 

des proportions assez proches par les trois professionnelles. Ces principes tenus pour vrais 

orientent leur conduite de lÕentretien et la mobilisation de certaines prises dÕinformation et 

de r•gles dÕactions. Pour la tutrice dans/hors ETAB, la position du tuteur est dÕabord une 

position dÕŽcoute du stagiaire et de facilitateur de la verbalisation (TEA : la position 

du tuteur, cÕest dÕŽcouter tout ce que le stagiaire a ˆ dire mais aussi ce quÕil ne dit pas) ; il 

sÕagira ensuite de faire rŽflŽchir la stagiaire, dÕidentifier ce qui pose probl•me. LÕobjectif 

de cet accompagnement, en trame de fond, rŽside dans la prŽparation de la prochaine 

rentrŽe scolaire et de lÕautonomie professionnelle ˆ assumer. (Toute lÕannŽe, le tuteur 

construit cette projection dans une pratique future. TEA, sch•me F). La tutrice ETAB 

exprime Žgalement le r™le dÕŽtayage et dÕaccompagnement du tuteur (TEA, sch•me H : le 

stage est lˆ pour •a : le r™le du tuteur est de dŽcortiquer les situations, les dŽceptions, les 

joies, pour rassurer; le stage sert ˆ pouvoir faire des erreurs, et apprendre de ses erreurs, 

aidŽ par le tuteur) mais, dans le m•me temps, les TEA exprimŽs traduisent une conception 

du r™le et du positionnement  du tuteur davantage tournŽ vers la prescription et lÕŽvaluation 

( TEA, sch•me M : Tant que la CPES est sous sa tutelle, la tutrice lui donne le chemin ˆ 

suivre et le maximum dÕarmes, dÕoutils ; au bout du compte, cÕest la CPES qui est ŽvaluŽe, 

ce nÕest pas la CPES qui note la tutrice). Le TEA Ç Peu importe si cÕest la tutrice qui 

donne les solutions, lÕessentiel est que la CPES les int•gre È traduit la tension qui semble 

appara”tre entre ces deux p™les ; en effet, cette conception semble en tension avec le 

nombre de TEA relatifs ˆ lÕanalyse des pratiques (catŽgorie prŽpondŽrante pour la tutrice 

ETAB). 

La tutrice hors ETAB exprime une conception du r™le du tuteur rŽsolument comme une 

Ç personne ressource È, accompagnateur dans lÕanalyse rŽflexive de sa pratique en vue de 

la construction dÕune professionnalitŽ du stagiaire (TEA, sch•me B : le r™le du tuteur est 

de permettre aux stagiaires de se poser, de rŽflŽchir ˆ ce quÕils font, de prendre conscience 

de ce qui a fonctionnŽ ou pas et de sÕinterroger sur les raisons) et dit dÕemblŽe que le 

tuteur Ç nÕest pas un mod•le, il partage une expŽrience, il ne doit pas dire dÕemblŽe que 

ses pratiques sont les meilleures et il nÕest pas celui qui donne la Ç bonne 

pratique È (TEA, sch•me F). Lˆ aussi, une tension peut •tre relevŽe, entre ces TEA 
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exprimŽs, et certaines r•gles dÕactions mobilisŽes : en effet, la tutrice hors ETAB mobilise 

des r•gles relevant certes de lÕanalyse rŽflexive des pratiques, mais Žgalement du conseil 

(Sch•me  G, RA : Ç  si la CPES a rŽussi ˆ verbaliser et analyser ce qui nÕavait pas 

fonctionnŽ, alors on peut aller sur de la mŽthode È) et de lÕŽvaluation des compŽtences 

mises en Ïuvre et du positionnement professionnel. Elle insiste sur la nŽcessitŽ de clarifier 

ce r™le du tuteur, dans lÕaccompagnement et la mise en rŽflexion, d•s le dŽbut dÕannŽe 

aupr•s du stagiaire (TEA, sch•me B : le r™le du tuteur dans lÕaccompagnement et la mise 

en rŽflexion doit •tre clarifiŽ d•s le dŽbut de lÕannŽe, aupr•s du CPES). 

La conception du r™le du tuteur influe par ailleurs la relation stagiaire/tuteur. 

¥ La relation stagiaire/tuteur : la tutrice hors ETAB, dans cette catŽgorie de TEA, 

dŽfinit quasi-exclusivement cette relation au travers de sa configuration spŽcifique de 

tutorat ; les TEA exprimŽs refl•tent une tension entre Ç accompagner ou Žvaluer  È 

(quand stagiaire et tuteur ne sont pas dans le m•me Žtablissement, la relation qui 

sÕinstaure est diffŽrente, moins du c™tŽ de la coll•gue et davantage du c™tŽ du juge ; je 

ne sais pas comment elle me per•oit, comme une coll•gue ou comme une  juge ?) 

La tutrice ETAB met en avant le climat de confiance indispensable entre tuteur et stagiaire, 

confirmant ainsi son attention particuli•re au climat relationnel de lÕentretien (il est 

important quÕil y ait une confiance rŽciproque ; on ne peut pas avancer si on ne se fait pas 

confiance). La tutrice dans/hors ETAB souligne Žgalement la nŽcessitŽ dÕinstaurer une 

relation de confiance, avant de pouvoir faire ce type dÕentretien. Elle Žvoque, par ailleurs, 

lÕŽmancipation professionnelle du stagiaire, par rapport ˆ la pratique du tuteur.  

Concernant la communication, des focales diffŽrentes apparaissent Žgalement. 

Communication : La tutrice ETAB et dans/hors ETAB insistent sur lÕimportance de la 

libertŽ dÕexpression dans lÕentretien, y compris en cas de dŽsaccord (Ç •a aurait ŽtŽ 

possible quÕˆ un moment elle me dise Ç non non pas du tout, je nÕai pas vŽcu •a comme 

•a È, tutrice ETAB, Annexe 6 clŽ USB p 63 ; il faut que la stagiaire puisse dire toute 

seule ; tutrice dans/hors ETAB, annexe 8, clŽ USB, p 123). Pour la tutrice ETAB, ˆ travers 

ces interactions verbales, il sÕagit de crŽer les conditions propices au dŽroulement de 

lÕentretien : Ç un sourire rend la question plus humaineÉ  si je commence par quelque 

chose de positif, ensuite cÕest pour que des choses nŽgatives puissent passer facilement. 

Annexe 6, clŽ USB p 52). Cette prŽoccupation liŽe aux conditions et au climat de 
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lÕentretien se retrouve Žgalement dans lÕattention portŽe ˆ la mani•re dont la stagiaire 

sÕexprime (TEA : La stagiaire ne doit pas se laisser aller dans son expression verbale, elle 

doit sÕexprimer convenablement). Les TEA sont donc plut™t centrŽs sur la situation de 

lÕentretien  avec la stagiaire et ont une portŽe locale. La tutrice hors ETAB se rŽf•re assez 

peu ˆ des TEA liŽs ˆ la communication et sÕattache surtout ˆ la visŽe de cette situation de 

communication : il sÕagit de favoriser la verbalisation de la pratique professionnelle 

(TEA : il est important que la stagiaire verbalise sa pratique et ne reste pas sur des 

impressions). Les TEA relatifs ̂ la communication exprimŽs par la tutrice dans/hors ETAB 

sont davantage centrŽs sur les besoins de lÕinterlocuteur dans cette situation dÕinteraction 

de lÕentretien, mais ont une portŽe gŽnŽrale au-delˆ de la situation typique dÕentretien CPE 

tuteur/CPES (TEA tutrice dans/hors ETAB: Les gens qui verbalisent peut ont besoin dÕ•tre 

rassurŽs ; la stagiaire a le droit dÕ•tre inqui•te et de lÕexprimer. Quand on parle, on fait 

des choix). 

Connaissance des stagiaires : les tutrices hors ETAB et dans/hors ETAB expriment ce 

type de TEA dans des proportions Žquivalentes. Leur expŽrience antŽrieure en tant que 

tutrices leur a permis de construire des connaissances gŽnŽrales ˆ propos des stagiaires, de 

leurs caractŽristiques et de leurs besoins, au regard de la formation. NŽanmoins les focales, 

lˆ aussi, diffŽrent. Les TEA exprimŽs par la tutrice hors ETAB sont centrŽs sur la 

difficultŽ, parfois la rŽsistance des stagiaires ˆ entrer dans une posture dÕanalyse 

rŽflexive des pratiques (les stagiaires veulent des outils, des recettes et nÕadh•rent pas ˆ 

des apports rŽflexifs ; en gŽnŽral les stagiaires veulent •tre dans lÕaction en permanence et 

ne prennent pas ce temps de rŽflexion). La tutrice dans/hors ETAB associe cette rŽsistance 

ˆ la position de stagiaire en responsabilitŽ et donne dÕautres pistes dÕexplication de cette 

posture, au-delˆ de la volontŽ dÕ•tre dans un agir immŽdiat (TEA : la position de stagiaire 

en responsabilitŽ est un frein pour verbaliser les difficultŽs ; les stagiaires nÕosent pas 

soulever les points problŽmatiques, notamment la question du positionnement par crainte 

dÕun aveu dÕimpuissance ou de dŽfaillance). Ainsi, elle tient pour vrai que la rŽsistance des 

stagiaires ˆ entrer dans une dŽmarche de rŽflexion sur son action est en partie liŽe ˆ la 

situation professionnelle, et aux caractŽristiques liŽes, dans laquelle lÕinstitution les place, 

en leur demandant dÕ•tre en position dÕassumer des Ç responsabilitŽs20 È, tout en apprenant 

ˆ faire le mŽtier. Aussi, elle affirme le besoin des stagiaires dÕ•tre rassurŽs sur leur 

lŽgitimitŽ et leurs compŽtences. Les TEA liŽs ˆ la connaissance des stagiaires exprimŽs par 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 LÕintitulŽ exact de lÕannŽe de stage est effectivement Ç stage en responsabilitŽ È. 
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la tutrice ETAB traduisent essentiellement lÕimportance de rassurer les stagiaires, qui 

vivent des moments de doutes durant leur annŽe de formation. 

Enjeux et pratiques professionnelles : ces TEA sont liŽs ˆ la connaissance du mŽtier de 

CPE, de ses contraintes et enjeux professionnels spŽcifiques. Dans ces TEA, la tutrice 

ETAB Žvoque des TEA liŽs aux difficultŽs spŽcifiques rencontrŽes par la stagiaire ; ainsi 

elle insiste sur la capacitŽ ˆ travailler ˆ Žquipe (au sein du service vie scolaire) et les 

contraintes liŽes. La tutrice dans/hors ETAB met davantage en avant des enjeux 

professionnels plus gŽnŽraux, et qui sÕadressent ˆ lÕensemble de la profession : ainsi, elle 

souligne le manque de connaissance et de reconnaissance du mŽtier de CPE aux yeux des 

autres acteurs et insiste sur la nŽcessitŽ de rendre la fonction lisible aux yeux de tous. En 

consŽquence, ce TEA lÕam•ne ˆ consacrer pr•s de quatre minutes ˆ la question, ˆ premi•re 

vue anodine, de la CPES sur le dŽroulement du conseil dÕadministration, pour que la CPES 

en mesure les enjeux stratŽgiques, au-delˆ du dŽroulement technique (TEA : certains CPE 

stagiaires et CPE titulaires voient davantage le CA comme une contrainte, un conciliabule 

et nÕen mesurent pas les enjeux en termes de rayonnement et de lisibilitŽ de la fonction). 

La tutrice hors ETAB met en avant des enjeux liŽs aux difficultŽs spŽcifiques rencontrŽes 

par la stagiaire mais qui trouvent un Žcho dans les prŽoccupations de la profession (TEA : 

en tant que CPE on travaille beaucoup dans lÕurgence, il est important de rŽflŽchir avant 

dÕagir). Elle fait Žgalement rŽfŽrence au collectif de travail, dans lÕŽtablissement, au-delˆ 

du service de vie scolaire (TEA : la stagiaire doit se positionner sur son r™le pŽdagogique 

et participer aux travaux et rŽflexions sur ce th•me avec les enseignants, d•s la rentrŽe). 

Management du service vie scolaire : du statut aux valeurs humanistes. Si la question 

du positionnement en tant que chef de service appara”t comme une prŽoccupation 

commune aux trois tutrices, lÕanalyse qualitative des TEA rŽv•le des conceptions -ou, du 

moins, des visions21- du management diffŽrentes. Les TEA de la tutrice ETAB sont liŽs au 

statut du chef de service et au positionnement hiŽrarchique ˆ adopter, en lien avec la 

dŽfinition des missions du CPE (TEA : La CPES a une position et un r™le de chef de 

service ˆ tenir). La majeure partie des TEA exprimŽs par la tutrice hors ETAB22 sont en 

lien avec des aspects techniques du management (le recrutement des AED, la conduite des 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
%"!Tous les TEA ne peuvent •tre exprimŽs au cours dÕun entretien dÕauto-confrontation, nŽanmoins nous 
faisons lÕhypoth•se que les principaux TEA ont pu •tre exprimŽs!
%%!les TEA exprimŽs par la tutrice hors ETAB, dans cette catŽgorie, sont liŽs aux diffŽrents points indiquŽs 
dans la grille utilisŽe en support dÕentretien, ce qui peut expliquer leur sur-reprŽsentation dans les TEA 
exprimŽs par cette professionnelle!
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rŽunions de service). Elle manifeste aussi le souci de prŽparation des actions 

professionnelles et de la rŽflexion sur lÕaction. De son c™tŽ, la tutrice dans/hors ETAB fait 

assez peu rŽfŽrence ˆ des TEA relevant de techniques de management mais explicite 

davantage les compŽtences ˆ mettre en Ïuvre, dans le management, dans la visŽe dÕun 

management humaniste, par le sens (TEA : un chef de service doit savoir faire percevoir 

aux AED lÕintŽr•t et la finalitŽ du travail ˆ accomplir ; un chef de service doit savoir 

percevoir la souffrance des AED au travail et ne peut y •tre hermŽtique). Ces TEA 

reposent sur des valeurs humanistes, que nous retrouverons dans la catŽgorie Ç Principes 

professionnels È.  

CatŽgories communes ˆ deux tutrices : 

Technique de lÕentretien-bilan : cette catŽgorie est commune aux tutrices ETAB et hors 

ETAB. Les TEA de la tutrice ETAB sont nŽanmoins centrŽs sur sa propre activitŽ et sur le 

r™le quÕelle doit tenir dans cet entretien (TEA : cÕest la tutrice qui m•ne lÕentretien et 

interroge la CPES sur son activitŽ ; il faut •tre opini‰tre et ne pas renoncer trop vite). 

Pour la tutrice hors ETAB, la prŽparation de lÕentretien, autant du point de vue de la 

tutrice, que de celui de la stagiaire est primordiale (TEA : remplir une grille prŽparatoire ˆ 

lÕentretien permet de se poser et de rŽflŽchir sur ses actions).  Pour elle, la formalisation et 

lÕinstitutionnalisation de ce temps de travail est essentiel ; plusieurs TEA concernent les 

supports Žcrits de lÕentretien, ainsi que la finalitŽ de lÕentretien : bien au-delˆ dÕun temps 

de bilan, il sÕagit de prŽparer la future autonomie professionnelle en vue de la 

titularisation : Ç  lÕobjectif de lÕentretien, cÕest lÕannŽe prochaine, lÕannŽe future, ce nÕest 

pas de faire le bilan de cette annŽe È (Tutrice hors ETAB, Annexe 7, clŽ USB, p 104). Le 

th•me de lÕentretien nÕest pas dŽfini ˆ lÕavance, la tutrice le dŽtermine en fonction des 

observations faites au cours de lÕentretien. 

Trois autres catŽgories sont communes aux tutrices hors Žtablissement et dans/hors 

Žtablissement, confirmant ainsi la proximitŽ dŽjˆ relevŽe : 

Anticipation professionnelle et projection sur lÕannŽe prochaine : Les professionnelles 

tiennent pour vrai quÕil sÕagit de transformer lÕexpŽrience singuli•re de cette annŽe en 

ressource disponible pour la rentrŽe prochaine, notamment par le biais de la rŽflexion sur 

lÕaction passŽe (il est important que la CPES prenne le temps de rŽflŽchir ˆ ce quÕelle 

pourra rŽinvestir de son annŽe de stage pour sa pratique future ; tutrice dans/hors ETAB. 

Annexe 8, clŽ USB p 112). La tutrice hors ETAB insiste par ailleurs sur la nŽcessitŽ 
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dÕanticiper les situations professionnelles, comme Ç point capital pour un CPE È. Ce TEA 

fait Žcho au TEA (dans la catŽgorie enjeux et pratiques professionnels) mettant en 

Žvidence la pression temporelle du quotidien : Ç en tant que CPE on travaille beaucoup 

dans lÕurgence, il est important de rŽflŽchir avant dÕagir È (tutrice hors ETAB. Annexe 7, 

clŽ USB p 70) 

Mobilisation de lÕŽcrit et dÕoutils : cette thŽmatique est nŽanmoins davantage prŽsente 

chez la tutrice hors ETAB. Les deux professionnelles expriment lÕimportance de la trace 

Žcrite. Les TEA de la tutrice hors ETAB concernent, lˆ aussi, lÕactivitŽ de la stagiaire ainsi 

que sa propre activitŽ et font rŽfŽrence ˆ des outils ˆ mobiliser au cours de lÕactivitŽ. 

Ç Passer par lÕŽcrit permet une rŽflexion et une objectivation È : la mŽdiation de lÕŽcrit 

lÕaide dans son r™le dÕanalyse de la pratique et de conseil (Žcrire permet de visualiser 

mieux que par lÕŽcoute ce que la stagiaire est en train de dire). Les TEA de la tutrice 

dans/hors ETAB ont une portŽe plus gŽnŽrale, et concernent dÕabord lÕactivitŽ de la 

stagiaire : Žcrire facilite la mise en rŽflexion ; ce qui est Žcrit fait trace et fait sens. 

Besoins spŽcifiques de la stagiaire : les professionnelles manifestent ainsi le souci 

dÕindividualiser la conduite de lÕentretien aux besoins spŽcifiques exprimŽs par la stagiaire 

ou constatŽs. Il sÕagit lˆ de connaissances spŽcifiques, construites au cours de lÕactivitŽ, et 

sur lesquelles les professionnelles sÕappuient pour orienter leur conduite. Ces TEA sont 

centrŽs sur les difficultŽs rencontrŽes par les stagiaires ou sur leur mani•re dÕaborder les 

situations (la stagiaire a tendance ˆ minimiser ou Žluder les difficultŽs rencontrŽes ; 

tutrice hors ETAB, Annexe clŽ USB, p 66) 

 

 

2.1.2 Les concepts-en-acte 

Les concepts-en-actes sont les ŽlŽments que lÕacteur tient pour pertinents, dans la situation, 

quÕil va prendre en compte pour optimiser lÕefficacitŽ de sa conduite, qui vont orienter les 

prises dÕinformation et permettre dÕŽtablir le diagnostic de la situation. Les concepts-en-

acte ont ŽtŽ isolŽs en suivant la double dŽmarche dÕanalyse exposŽe dans la partie III.  

Puis, nous avons Žtabli une catŽgorisation, pour faciliter lÕanalyse comparative. Le tableau 

en annexe 17 prŽsente, pour chacun des tutrices, le rŽsultat de cette identification et de la 
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catŽgorisation ainsi quÕune comparaison entre les catŽgories de concepts-en-acte mobilisŽs 

par les trois professionnelles.  

Cette analyse comparative nous permet de constater quÕil existe un socle commun de 

catŽgories de concepts-en-acte mobilisŽs par les trois professionnelles, placŽes dans des 

situations diffŽrentes de tutorat : la communication, les caractŽristiques de la stagiaire, le 

r™le du tuteur et lÕanalyse rŽflexive des pratiques. Le graphique ci-dessous prŽsente une 

comparaison du poids respectif de chacune de ces catŽgories, dans le discours de chaque 

tutrice. 

!

Figure 11-Comparaison des catŽgories de CEA communes aux trois tutrices 

Le graphique ci-dessus rŽv•le nŽanmoins des orientations nettement diffŽrentes dans la 

conduite de lÕactivitŽ : au regard des quatre catŽgories communes, les CEA relatifs ˆ 

lÕanalyse rŽflexive des pratiques ont une place prŽpondŽrante dans le discours de la tutrice 

dans/hors ETAB, alors que ce sont les CEA relatifs ˆ la communication qui sont davantage 

exprimŽs dans celui de la tutrice ETAB. Enfin, la tutrice hors ETAB mobilise davantage, 

au sein de ces quatre catŽgories, les connaissances relatives au r™le du tuteur. 
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Si un socle commun, relativement large dÕinvariants opŽratoires peut •tre identifiŽ, des 

spŽcificitŽs, au sein des catŽgories Žtablies, peuvent nŽanmoins •tre relevŽes, dans 

lÕorganisation de lÕactivitŽ de chacune des professionnelles.   

 

2.2 Les spŽcificitŽs de chacune des professionnelles 
!

2.2.1 Les thŽor•mes-en-actes 

Les concepts-en-acte Žtant, au sens de Vergnaud, les briques avec lesquels sont constituŽs 

les thŽor•mes-en-acte, nous faisons le choix, dans cette partie, de ne prŽsenter que les 

spŽcificitŽs relatives aux concepts-en-acte, les spŽcificitŽs relatives aux TEA ayant ŽtŽ 

prŽcŽdemment analysŽes. LÕanalyse compl•te des TEA de chaque tutrice peut nŽanmoins 

•tre consultŽe en annexe 19. 

2.2.2 Les concepts-en-actes 

!

Les variations, dans la place respective des catŽgories de CEA dans le discours des trois 

tutrices, que lÕanalyse quantitative laisse appara”tre, constituent une orientation spŽcifique 

de la conduite des professionnelles, que nous souhaitons prŽsenter ici. Par ailleurs, chaque 

professionnelle a une catŽgorie de concepts-en-acte, au moins, qui nÕest pas partagŽe avec 

lÕun des deux autres tutrices, ce qui refl•te une singularitŽ dans la mani•re de conduire 

lÕentretien tutrice/CPES. 

Les concepts-en-acte de la tutrice ETAB . 

Neuf catŽgories de CEA ont ŽtŽ identifiŽes, dont certaines sont communes ˆ la 

catŽgorisation des thŽor•mes-en-acte ou des r•gles dÕaction. La figure ci-apr•s prŽsente 

lÕensemble de ces catŽgories ainsi que le poids respectif de chacune dÕentre elles dans le 

discours de la tutrice ETAB. 
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Figure 12- CatŽgories de concepts-en-actes tutrice ETAB  

Ainsi, les connaissances construites en acte portant sur le contexte professionnel 

spŽcifique de la stagiaire, et les contraintes professionnelles liŽes contribuent nettement ˆ 

lÕorientation de lÕaction. La professionnelle sÕappuie Žgalement sur des ŽlŽments liŽs ˆ la 

communication (question, expression, rŽponses, sourireÉ) ainsi quÕaux Žv•nements vŽcus 

par la stagiaire durant la pŽriode ŽcoulŽe pour rŽguler la conduite de lÕentretien. Les 

connaissances liŽes ˆ la posture dÕanalyse rŽflexive des pratiques, ainsi que lÕŽvaluation 

des acquis de la CPES conduisent la professionnelle ˆ adapter son action en fonction de la 

comprŽhension des situations professionnelles rencontrŽes, de la prise de conscience, par la 

stagiaire, des progr•s mais Žgalement des difficultŽs.  Les  CEA relatifs au vŽcu de la 

CPES et ˆ lÕŽvaluation des acquise de la CPES sont une spŽcificitŽ de la tutrice ETAB. 

La prise en compte des caractŽristiques de la stagiaire (son expŽrience professionnelle 

antŽrieure notamment), son Žtat Žmotionnel (inquiŽtude, la confiance manifestŽe ou 

pasÉ) lui permettent dÕindividualiser lÕentretien, au plus pr•s des besoins de la stagiaire. 

Les connaissances ŽlaborŽes quant ˆ la technique  de lÕentretien-bilan et au r™le du tuteur 

arrivent en sixi•me et septi•me positions : au vu de ce classement, elles reprŽsentent des 

connaissances qui paraissent importantes mais non primordiales dans la conduite de 

lÕentretien avec la CPES. 
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Les concepts-en-acte de la tutrice hors ETAB. 

!

Figure 13- CatŽgories de concepts-en-acte tutrice hors ETAB 

Le graphique ci-dessus montre que la tutrice hors ETAB sÕappuie sur un large socle, tr•s 

variŽ, de connaissances construites dans lÕaction (quatorze catŽgories), dont certaines 

catŽgories sont identiques ˆ celles des thŽor•mes-en-actes. Nous ne retiendrons pas, dans 

cette analyse, les CEA relatifs au management de lÕŽquipe vie scolaire, pour les raisons 

dŽjˆ ŽvoquŽes. Cette analyse met en Žvidence une prŽpondŽrance des connaissances-en-

actes liŽes ˆ la technique de lÕentretien bilan (objectif, construction, directionÉ ), qui sont 

ˆ mettre en lien avec les connaissances ŽlaborŽes au sujet des outils et des Žcrits 

professionnels (support Žcrit, notes de service, objectivationÉ) qui sont notamment 

utilisŽs dans le cadre de lÕentretien, mais Žgalement dans lÕactivitŽ professionnelle 

quotidienne. Il sÕagit lˆ dÕune spŽcificitŽ de la tutrice hors ETAB. Par ailleurs, cette 

professionnelle adapte la conduite de lÕentretien en se basant sur des connaissances 

gŽnŽrales liŽes aux stagiaires ; elle individualise son action en prenant en compte les 

caractŽristiques de la stagiaire (expŽrience, minimisation des difficultŽs, stagiaire seule en 

Žtablissement..) mais Žgalement les connaissances, construites au cours des entretiens, sur 

lÕactivitŽ rŽelle de la CPE stagiaire (observation, ŽlŽments observablesÉ). Sa conception 

du r™le du tuteur, en lien avec la relation stagiaire-tuteur oriente Žgalement de mani•re 

significative sa conduite de lÕentretien. Dans cette optique, elle mobilise des connaissances 
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relatives ˆ lÕanalyse des pratiques professionnelles, en vue de travailler en particulier 

lÕanticipation des situations professionnelles et la prŽparation de la rentrŽe prochaine. 

La prise en compte du contexte de lÕŽtablissement intervient assez peu. Enfin, les 

connaissances-en-actes relatives ˆ la communication sont Žgalement peu exprimŽes. Les  

concepts-en-acte relatifs ˆ lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire, ˆ lÕanticipation des situations 

professionnelles et ˆ la relation stagiaire/tuteur sont une spŽcificitŽ de la tutrice hors 

ETAB. 

 

Les concepts-en-acte de la tutrice dans/hors ETAB. 

!

Figure 14- CatŽgories de concepts-en-acte tutrice dans/hors ETAB 

Comme la tutrice hors ETAB, la tutrice dans/hors ETAB sÕappuie sur un socle large et 

variŽ de concepts-en-actes (186 au total). Elle mobilise, de mani•re prŽpondŽrante, des 

concepts-en-acte liŽs au management du service vie scolaire (positionnement de chef de 

service, gestion de lÕŽquipe, bien-•tre de  chacun au travailÉ) et ˆ lÕanalyse rŽflexive des 

pratiques (sens, Žvolution, questionnement, prise de distanceÉ). En prenant en compte les 

caractŽristiques de la stagiaire (anciene AED, solitude, urgenceÉ), en lien avec ses 

connaissances (ŽlaborŽes au cours dÕexpŽrience de tutorat antŽrieures) relatives aux 
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stagiaires, lÕŽtat Žmotionnel de la stagiaire (stress, inqui•tude, confianceÉ), cette 

professionnelle essaie dÕŽvaluer les difficultŽs rencontrŽes par la CPES (situation 

probl•me, complexitŽ, difficultŽsÉ). Au cours de lÕentretien, elle sÕappuie sur des 

connaissances relatives aux enjeux et pratiques de la profession (lisibilitŽ, rayonnement, 

champs professionnels..) ainsi que sur des principes et valeurs professionnels (ŽducabilitŽ, 

adaptation, conviction, constanceÉ). Les connaissances relatives ˆ la communication 

(verbalisation, non-dits, empathie, libre expressionÉ) ont Žgalement une place importante 

dans sa conduite de lÕactivitŽ. Par ailleurs, sa conception du r™le du tuteur oriente son 

activitŽ, mais il ne sÕagit pas dÕune catŽgorie prŽpondŽrante dans le discours de cette 

professionnelle. Si les connaissances relatives ˆ la mobilisation dÕoutils et dÕŽcrits dans la 

pratique professionnelle constituent une catŽgorie commune aux tutrices hors 

Žtablissement et dans/hors Žtablissement, nous pouvons nŽanmoins remarquer que cette 

catŽgorie nÕoccupe pas le m•me poids relatifs dans les discours des deux professionnelles, 

la tutrice dans/hors ETAB nÕexprimant que 5% de ses CEA dans cette catŽgorie. Les CEA 

relatifs ˆ lÕŽvaluation des difficultŽs de la stagiaire et aux principes et valeurs 

professionnels sont une spŽcificitŽ de cette professionnelle. 

 

2.3 Synth•se de lÕanalyse comparative des invariants opŽratoires. 
LÕanalyse des TEA a mis en Žvidence un socle commun de catŽgories de principes tenus 

pour vrai pour les trois professionnelles, placŽes dans des configurations diffŽrentes de 

tutorat. NŽanmoins ces TEA nÕont pas la m•me place dans les discours des 

professionnelles. LÕactivitŽ des trois tutrices, au cours de lÕentretien, sÕappuie de mani•re 

prŽpondŽrante, sur des principes relatifs ˆ lÕanalyse rŽflexive des pratiques, mais avec des 

orientations diffŽrentes. La tutrice ETAB insiste sur le caract•re formateur, pour la 

stagiaire, de lÕexpŽrience et de la confrontation aux situations. La tutrice dans/hors ETAB 

sÕappuie sur des TEA de portŽe plus gŽnŽrale, au-delˆ de la situation, et qui concernent 

lÕensemble de la profession. De mani•re tr•s spŽcifique, la tutrice hors ETAB associe dans 

cette dŽmarche dÕanalyse des pratiques la rŽflexion sur sa propre pratique professionnelle, 

et son Žvolution. Les principes tenus pour vrais relatifs au r™le du tuteur sont mobilisŽs 

dans des proportions comparables et refl•tent des conceptions diffŽrentes : pour la tutrice 

dans/hors ETAB, le tuteur est un facilitateur, dans lÕentretien ; il sÕagit dÕaccompagner la 

stagiaire dans la prŽparation de la prochaine rentrŽe. Les TEA de la tutrice ETAB, tout en 

traduisant cette m•me visŽe dÕŽtayage et dÕaccompagnement, sont davantage tournŽs vers 
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la prescription et lÕŽvaluation. Pour la tutrice hors ETAB, le tuteur est une personne 

ressource et un accompagnateur ; toutefois lÕanalyse des r•gles dÕactions mobilisŽes, dont 

certaines rel•vent du conseil et de lÕŽvaluation des compŽtences mises en Ïuvre et du 

positionnement professionnel rŽv•le une tension entre ces deux p™les du r™le du tuteur.  

Les TEA relatifs ˆ la relation tuteur/stagiaire traduisent Žgalement cette tension, pour la 

tutrice hors ETAB. Dans cette catŽgorie, la tutrice ETAB confirme son attention 

particuli•re au climat relationnel en mettant en avant la confiance nŽcessaire entre tuteur et 

stagiaire. La tutrice dans/hors ETAB rejoint ce point et en fait un prŽalable ˆ la conduite de 

ce type dÕentretien, tout en soulignant la nŽcessitŽ de lÕŽmancipation professionnelle de la 

stagiaire au regard de la pratique professionnelle du tuteur. Au cours de leur expŽrience 

antŽrieure, les tutrices ont ŽlaborŽ des connaissances gŽnŽrales sur les stagiaires, qui 

orientent leur activitŽ : pour la tutrice ETAB, il est important de rassurer les stagiaires. Les 

TEA de la tutrice hors ETAB sont liŽs ˆ la rŽsistance des stagiaires ˆ entrer dans une 

dŽmarche dÕanalyse rŽflexive, quÕelle associe ˆ la volontŽ dÕ•tre dans un agir immŽdiat et 

permanent ; la tutrice dans/hors ETAB voit dans cette rŽsistance un effet de la situation 

professionnelle complexe dans laquelle lÕinstitution Education Nationale les place lors de 

leur annŽe de formation : assumer les responsabilitŽs inhŽrentes ˆ la fonctionÉtout en 

apprenant ˆ faire le mŽtier. 

Concernant la communication, les TEA de la tutrice ETAB sont orientŽs vers les 

conditions et le climat relationnel de lÕentretien, alors que ceux de la tutrice hors ETAB 

portent davantage sur la visŽe de cette situation de communication, qui est de favoriser la 

verbalisation de la pratique professionnelle. Les TEA de la tutrice dans/hors ETAB sont 

majoritairement relatifs aux besoins de lÕinterlocuteur dans cette situation dÕinteraction. 

Les enjeux et contraintes professionnelles liŽs au mŽtier de CPE, dont le management du 

service vie scolaire occupent des places diffŽrentes dans le discours des professionnelles : 

les TEA de la tutrice ETAB, peu nombreux, sont liŽs au statut du chef de service et du 

positionnement hiŽrarchique ˆ adopter, tandis que la tutrice hors ETAB Žvoque des aspects 

techniques du management. Ce th•me est un th•me majeur dans le discours de la tutrice 

dans/hors ETAB, qui fait rŽfŽrence ˆ un management humaniste, par le sens. Concernant 

les enjeux et contraintes professionnelles, les TEA de la tutrice ETAB sont centrŽs sur les 

difficultŽs spŽcifiques de la stagiaire, tandis que ceux de la tutrice dans/hors ETAB ont une 

portŽe plus gŽnŽrale en sÕappuyant sur des enjeux professionnels qui sÕadressent ˆ 

lÕensemble de la profession ; ainsi la reconnaissance et la lisibilitŽ du mŽtier de CPE lui 
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paraissent essentielles. La tutrice hors ETAB fait Žgalement rŽfŽrence au collectif de 

travail, au-delˆ du service de vie scolaire.  Quatre catŽgories communes de concepts-en-

acte ont ŽtŽ relevŽes ; lÕanalyse rŽflexive des pratiques tient une place prŽpondŽrante dans 

le discours de la tutrice dans/hors ETAB, alors que ce sont les CEA relatifs ˆ la 

communication qui dominent dans le discours de la tutrice ETAB. La tutrice hors ETAB 

mobilise davantage des concepts-en-acte relatifs au r™le du tuteur. 

Par ailleurs, chaque tutrice a, une catŽgorie spŽcifique de TEA, non partagŽe avec lÕune ou 

lÕautre des professionnelles, ce qui montre une centration particuli•re pour chacune dÕentre 

elle : lÕŽvaluation des acquis de la stagiaire, pour la tutrice ETAB ; lÕactivitŽ rŽelle de la 

stagiaire, pour la tutrice hors ETAB ; les principes professionnels, pour la tutrice 

dans/hors ETAB. Ces spŽcificitŽs se retrouvent dans les concepts-en-acte. 

Enfin, les TEA de la tutrice hors ETAB sont centrŽs ˆ la fois sur sa propre activitŽ et sur 

celle de la stagiaire tandis que les TEA de la tutrice ETAB portent principalement sur 

lÕactivitŽ de la stagiaire.  La tutrice dans/hors ETAB exprime des TEA de portŽe plus 

gŽnŽrale, au-delˆ de la situation et qui concernent la profession, au-delˆ des stagiaires. 

3 Esquisse de mod•le opŽratif. 
!

LÕŽchantillon restreint ŽtudiŽ dans le cadre de ce travail ne permet pas lÕidentification, 

stricto sensu, de la structure conceptuelle de la situation dÔentretien CPE tuteur/CPE 

stagiaire. NŽanmoins, les trois professionnelles dont nous avons ŽtudiŽ lÕactivitŽ, sans 

avoir la m•me expŽrience en tant que tutrice, sont toutes les trois expŽrimentŽes au regard 

de cette activitŽ (expŽrimentŽe au sens dÕune expŽrience de trois ans et plus dans 

lÕactivitŽ). Aussi nous faisons lÕhypoth•se quÕelles ont toutes trois ŽlaborŽ un mod•le 

opŽratif de la situation dÕentretien  avec un CPES proche de la structure conceptuelle de la 

situation; par ailleurs,  nous faisons lÕhypoth•se que  la comparaison des trois mod•les 

opŽratifs pourra apporter des ŽlŽments de comprŽhension complŽmentaires au regard de la 

deuxi•me partie de notre question de recherche initiale, ˆ savoir lÕimpact de la 

configuration de tutorat sur le mod•le opŽratif des acteurs. 

LÕanalyse quantitative et qualitative des invariants opŽratoires ci-dessus a permis de 

repŽrer les concepts-en-actes que les professionnelles jugent pertinents, dans la situation 

dÕentretien avec un CPES, pour effectuer un diagnostic de la situation et orienter leur 
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conduite. Ainsi, en considŽrant lÕensemble des prises dÕinformation et des concepts-en-

actes observables, nous pouvons identifier les variables sur lesquelles les professionnelles 

sÕappuient pour Žvaluer la valeur des concepts organisateurs de leur action, dans le cadre 

de la situation dÕentretien avec un CPES.  

Les mod•les opŽratifs proposŽs ci-dessous ont ŽtŽ prŽsentŽs aux trois professionnelles, qui 

se sont reconnues dans cette modŽlisation de lÕactivitŽ, tant dans les variables de situation 

relevŽes et les indicateurs liŽs, que dans les concepts organisateurs de lÕaction. 

3.1 Mod•le opŽratif de la tutrice Žtablissement. 
!

Suite ˆ lÕanalyse de lÕactivitŽ de la tutrice ETAB au cours de la situation dÕentretien avec 

un CPES, nous avons identifiŽ deux concepts organisateurs de lÕaction : 

¥ LÕŽcart entre lÕŽvaluation des acquis faite par la tutrice et lÕŽvaluation faite 
par la CPES23. 

¥ Le degrŽ dÕassurance professionnelle24. 

Pour Žvaluer la valeur de ces concepts, la professionnelle sÕappuie sur un ensemble de 

variables, qui ne sont pas directement accessibles. Trois  variables permettent dÕŽvaluer 

la valeur du premier concept organisateur (LÕŽcart entre lÕŽvaluation des acquis faite par la 

tutrice et lÕŽvaluation faite par la CPES) : 

¥ La technique de lÕentretien-bilan 

¥ La co-Žvaluation des acquis de la CPES 

¥ Le niveau dÕanalyse rŽflexive manifestŽ par la CPES 

 Cinq autres variables permettent dÕŽvaluer la valeur du second concept organisateur (Le 

degrŽ dÕassurance professionnelle) : 

¥ Le comportement de la CPES durant lÕentretien 

¥ LÕŽtat Žmotionnel de la CPES 

¥ Les caractŽristiques de la CPES 

¥ Le contexte et les contraintes professionnelles 

¥ Le vŽcu de la stagiaire 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
23 Nous dŽsignerons ce concept pragmatique par le sigle E.E.A.T.S 
24 Nous dŽsignerons ce concept pragmatique par le sigle D.A.P 
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La professionnelle inf•re la valeur de ces variables, ˆ partir de la valeur prise par les 

indicateurs quÕelle prŽl•ve dans la situation (prises dÕinformation et concepts-en-acte 

observables issus de lÕentretien dÕauto-confrontation). La figure ci-apr•s propose une 

reprŽsentation graphique de ce mod•le et prŽcise lÕarticulation variables/indicateurs. 
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Figure 15-Mod•le opŽratif de la tutrice ETAB en situation dÕentretien avec une CPES 

 

LŽgende : Variable Indicateur 
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Le choix des termes Ç Ecart È et Ç niveau È dans la formulation des concepts pragmatiques 

refl•te la dynamique de formation qui est ˆ lÕÏuvre dans lÕentretien, autour du 

dŽveloppement des compŽtences professionnelles de la CPES. Ainsi, pour guider son 

action au cours de lÕentretien, la professionnelle cherche ˆ Žvaluer lÕŽcart entre lÕŽvaluation 

des acquis professionnels quÕelle a pž faire, tout au long de la pŽriode ŽcoulŽe, et celle 

faite par la CPES, qui rŽv•le, ou pas, sa prise de conscience des compŽtences dŽveloppŽes. 

La mesure de cet Žcart est en lien avec le degrŽ dÕassurance professionnelle que la stagiaire 

manifeste. Ainsi, les buts, le calcul des r•gles de conduite vont •tre orientŽs par la valeur 

prise par ces deux concepts. A partir de ces hypoth•ses, nous pouvons imaginer quatre 

types de situations dÕentretien avec un CPES, dans lesquelles les concepts identifiŽs vont 

prendre des valeurs diffŽrentes, reprŽsentŽes dans le tableau ci-dessous : 

 

Dans lÕentretien filmŽ au cours de ce travail de recherche, lÕŽcart entre lÕŽvaluation 

rŽalisŽe par la tutrice et celle rŽalisŽe par la stagiaire est faible, par ailleurs le degrŽ 

dÕassurance professionnelle de la stagiaire semble Žgalement faible ; nous sommes donc 

dans la configuration de la situation 4, ce qui conduit la tutrice ˆ mobiliser le sch•me H 

(Rassurer la stagiaire) de mani•re significative. Dans une configuration o• lÕŽcart entre 

lÕŽvaluation rŽalisŽe par la stagiaire serait davantage ŽloignŽe de celle de la tutrice, la 

professionnelle serait alors amenŽe ˆ mobiliser davantage le sch•me K (Permettre ˆ la 

stagiaire de prendre conscience des progr•s et des rŽussites) et le sch•me L (Permettre ˆ 

la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs rencontrŽes). 

Concernant le concept organisateur Ç Ecart entre lÕŽvaluation des acquis faite par la 

tutrice et celle de la CPES È, nous pouvons constater quÕil sÕappuie sur un socle de 

E.E.A.T.S 

D.A.P 

Ecart entre lÕŽvaluation des acquis faite par la tutrice 
et celle de la CPES 

DegrŽ assurance 
professionnelle 

Ecart fort Ecart faible 

DegrŽ fort Situation 1 Situation 2 

DegrŽ faible Situation 3 Situation 4 



!
!

""# !

connaissances thŽoriques liŽes ˆ la communication, ˆ la conduite dÕun entretien, ˆ lÕanalyse 

rŽflexive des pratiques et au r™le du tuteur. Nous pouvons faire lÕhypoth•se que ces 

connaissances ont ŽtŽ acquises par la professionnelle au cours de sa formation initiale, 

mais Žgalement en formation continue. Ainsi, en rŽfŽrence aux travaux de PastrŽ, nous 

Žmettons lÕhypoth•se que ce concept est un concept pragmatisŽ, issu de concepts 

scientifiques et techniques. Au cours de ses recherches sur la conduite de syst•mes 

techniques, PastrŽ a en effet montrŽ que les concepts organisateurs de lÕaction trouvent leur 

origine dans la pratique (ils sont alors appelŽs concepts pragmatiques) mais Žgalement, 

parfois, dans des concepts scientifiques et/ou techniques (ils sont alors dits Ç pragmatisŽs). 

Le concept Ç DegrŽ dÕassurance professionnelle È semble faire partie de cette premi•re 

catŽgorie, construit au cours de lÕexpŽrience. 

 

3.2 Mod•le opŽratif de la tutrice hors ETAB. 
!

LÕanalyse de lÕactivitŽ de la tutrice hors ETAB au cours de la situation dÕentretien avec un 

CPES a permis dÕidentifier deux concepts organisateurs de lÕaction : 

¥ Le  niveau de rŽflexivitŽ, ou encore Ecart entre la rŽflexivitŽ attendue et la 

rŽflexivitŽ manifestŽe par la CPES)25 . 

¥ Le degrŽ de comprŽhension de lÕactivitŽ rŽelle de la CPES26. 

 

La figure ci-apr•s propose une reprŽsentation graphique de ce mod•le et prŽcise 

lÕarticulation variables/indicateurs, en suivant la m•me dŽmarche que celle exposŽe au 3.1 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
25 Nous dŽsignerons ce concept par le sigle E.RA.R.M 
26 Nous dŽsignerons ce concept par le sigle D.C.A.R 
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Figure 16- Mod•le opŽratif de la tutric e hors ETAB en situation d'entretien  avec une CPES 

 

Le choix des termes Ç Ecart È et Ç niveau È dans la formulation des concepts pragmatiques 

refl•te la dynamique de formation et dÕŽvolution professionnelle qui est ˆ lÕÏuvre dans 

lÕentretien. Ainsi, pour guider son action au cours de lÕentretien, la professionnelle 

sÕappuie sur lÕŽcart entre la posture dÕanalyse rŽflexive quÕelle attend de la CPES (cÕest-ˆ -

dire la capacitŽ ˆ mettre en Ïuvre une rŽflexion critique sur lÕaction pour en envisager 

lÕŽvolution) et la posture effectivement adoptŽe par la CPES, au cours de lÕentretien. 

NÕexer•ant pas dans le m•me Žtablissement que la stagiaire, elle sÕappuie Žgalement sur 
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LŽgende : Variable Indicateur 
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son propre degrŽ de comprŽhension  de lÕactivitŽ rŽelle de la CPES pour rŽguler la 

conduite de lÕentretien. Ainsi, les buts, le calcul des r•gles dÕaction vont •tre orientŽs par la 

valeur prise par ces deux concepts. A partir de ces hypoth•ses, nous pouvons imaginer 

quatre types de situations dÕentretien CPE tuteur/CPES, dans lesquelles les concepts 

identifiŽs vont prendre des valeurs diffŽrentes : 

E.RA.R.M 
 

D.C.A.R 

Ecart entre la réflexivité attendue et la réflexivité 
manifestée par la CPES 

Degré de compréhension 
de l’activité réelle de la 
CPES 

Ecart fort Ecart faible 

DegrŽ fort Situation 1 Situation 2 

DegrŽ faible Situation 3 Situation 4 

 

Dans lÕentretien filmŽ au cours de cette recherche, la CPES a du mal ˆ entrer dans une 

dŽmarche rŽflexive et critique sur son travail et lÕŽcart entre le niveau de rŽflexivitŽ attendu 

et celui manifestŽ par la CPES est relativement fort ; par ailleurs, gr‰ce aux diffŽrentes 

interventions dans lÕentretien, ˆ sa connaissance de la CPES (il sÕagit du cinqui•me 

entretien de lÕannŽe), la tutrice semble avoir une assez bonne comprŽhension de son 

activitŽ rŽelle ; nous sommes donc dans la configuration de la situation 1. 

Le concept « Ecart entre la réflexivité attendue et la réflexivité manifestée par la 

CPES » sÕappuie sur un socle de connaissances thŽoriques liŽes ˆ la conduite dÕun 

entretien, au r™le du tuteur, ˆ lÕanalyse rŽflexive des pratiques, ˆ la communication et au 

mŽtier de CPE. Ces connaissances ont pu •tre acquises en formation initiale ou en 

formation continue. Nous pouvons donc dire quÕil sÕagit lˆ dÕun concept pragmatisŽ, au 

sens dŽfini par PastrŽ. Le concept Ç Degré de compréhension de l’activité réelle de la 

CPES » peut •tre qualifiŽ de concept pragmatique, dans la mesure o• il semble   davantage 

construit dans lÕaction et la pratique. Concernant ce concept, il faut remarquer quÕil 

concerne en fait lÕactivitŽ de la tutrice, puisquÕil sÕagit de mesurer sa comprŽhension de 

lÕactivitŽ de la CPES. CÕest une spŽcificitŽ de cette professionnelle. 
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3.3 Mod•le opŽratif de la tutrice dans/hors ETAB 
!

LÕanalyse de lÕactivitŽ de la tutrice dans/hors ETAB au cours de la situation dÕentretien 

avec une CPES a permis dÕidentifier deux concepts organisateurs de lÕaction : 

¥ Le niveau de rŽflexivitŽ ou Žcart entre la rŽflexivitŽ attendue et la rŽflexivitŽ 
manifestŽe par la CPES!(dŽsignŽ par le sigle  E.R.A.R.M) 

¥ Le  degrŽ de difficultŽ rencontrŽe par la CPES (dŽsignŽ par le sigle D.D.R). 
 

La figure ci-apr•s propose une reprŽsentation graphique de ce mod•le et prŽcise 

lÕarticulation variables/indicateurs, en suivant la m•me dŽmarche que celle exposŽe au 3.1 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 17-Mod•le opŽratif de la tutrice dans/hors ETAB en situation d'entretien  avec une 

CPES 
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Le choix des termes Ç Ecart È et Ç niveau È dans la formulation des concepts pragmatiques 

refl•te la dynamique dÕaccompagnement et de formation qui est ˆ lÕÏuvre dans lÕentretien. 

Ainsi, pour guider son action au cours de lÕentretien, la professionnelle sÕappuie sur lÕŽcart 

entre la posture dÕanalyse rŽflexive quÕelle attend de la CPES (cÕest-ˆ -dire la capacitŽ ˆ 

mettre en Ïuvre une rŽflexion critique sur lÕaction pour en envisager lÕŽvolution) et la 

posture effectivement adoptŽe par la CPES, au cours de lÕentretien. Par ailleurs, afin 

dÕadapter sa conduite de lÕentretien, elle cherche ˆ Žvaluer le niveau de difficultŽ 

rencontrŽe par la CPES dans le cadre de son activitŽ quotidienne. Ainsi, les buts, le calcul 

des r•gles dÕaction vont •tre orientŽs par la valeur prise par ces deux concepts. A partir de 

ces hypoth•ses, nous pouvons imaginer quatre types de situations dÕentretien avec un 

CPES, dans lesquelles les concepts identifiŽs vont prendre des valeurs diffŽrentes ; ces 

situations sont prŽsentŽes dans le tableau ci-dessous : 

E.RA.R.M 
 

D.C.A.R 

Ecart entre la rŽflexivitŽ attendue et la rŽflexivitŽ 
manifestŽe par la CPES 

DegrŽ de difficultŽ 
rencontrŽe par  la CPES 

Ecart fort Ecart faible 

DegrŽ fort Situation 1 Situation 2 

DegrŽ faible Situation 3 Situation 4 

 

Dans lÕentretien filmŽ au cours de cette recherche, la CPES ne semble pas dÕemblŽe dans 

la posture rŽflexive attendue par la tutrice ; lÕŽcart entre la rŽflexivitŽ attendue et la 

rŽflexivitŽ manifestŽe par la CPES semble donc assez fort. Par ailleurs, m•me si la tutrice 

identifie des difficultŽs rencontrŽes par la CPES, le niveau de difficultŽ ne para”t pas tr•s 

ŽlevŽ. Ainsi, au vu des observations et de lÕentretien dÕauto-confrontation, nous pouvons 

faire lÕhypoth•se quÕil sÕagissait dÕune configuration du type de la situation 3. 

Le concept Ç Ecart entre la rŽflexivitŽ attendue et la rŽflexivitŽ manifestŽe par la 

CPES È sÕappuie sur un socle de connaissances thŽoriques liŽes ˆ la communication, au 

r™le du tuteur, ˆ lÕanalyse rŽflexive des pratiques et au mŽtier de CPE. Ces connaissances 

ont pu •tre acquises en formation initiale ou en formation continue. Nous pouvons donc 

dire quÕil sÕagit lˆ dÕun concept pragmatisŽ, au sens dŽfini par PastrŽ. Le concept Ç DegrŽ 
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de difficultŽ rencontrŽe par la CPES È semble davantage •tre un concept pragmatique, 

construit dans et au cours de la pratique, en fonction des caractŽristiques des stagiaires, des 

difficultŽs rencontrŽes, des contraintes professionnelles. 

 

3.4 Analyse comparative des mod•les opŽratifs des professionnelles 
!

Les mod•les opŽratifs des trois professionnelles placŽes dans des situations de tutorat 

diffŽrentes sont distincts mais nous pouvons remarquer quÕun concept organisateur est 

commun aux tutrices hors ETAB et dans/hors ETAB (Ecart entre la rŽflexivitŽ attendue et 

la rŽflexivitŽ manifestŽe par la CPES), ce qui vient confirmer la proximitŽ dŽjˆ constatŽe 

entre ces professionnelles, concernant les catŽgories de r•gles dÕaction et dÕinvariants 

opŽratoires. Ce rŽsultat est en cohŽrence avec lÕanalyse des sch•mes mobilisŽs par ces 

deux professionnelles : en effet, au cours de lÕentretien, ces deux tutrices mobilisent de 

mani•re significative le sch•me B Ç Amener la stagiaire ˆ construire une posture 

rŽflexive È, ce qui les conduit ˆ Žvaluer le niveau de rŽflexion sur lÕaction que manifeste la 

CPES. NŽanmoins, les variables mobilisŽes pour infŽrer les valeurs de ce concept 

pragmatisŽ ne sont pas complŽtement identiques : trois dÕentre elles sont communes 

(rŽflexion sur lÕaction, comprŽhension des enjeux professionnels, niveau de 

verbalisation) ; une ̂  deux variables distinguent les deux professionnelles (lÕanticipation 

de lÕaction, la technique de lÕentretien-bilan pour la tutrice hors ETAB ; lÕexpression des 

valeurs professionnelles pour la tutrice dans/hors ETAB).  

Par ailleurs, le mod•le opŽratif de chacune de ces trois professionnelles se distingue par un 

concept organisateur spŽcifique, qui est ˆ mettre en lien avec les diffŽrences dŽjˆ 

identifiŽes dans la mobilisation des sch•mes : 

!  Le degrŽ dÕassurance professionnelle : ce concept pragmatique ne concerne que le 

mod•le opŽratif de la tutrice ETAB. Ce rŽsultat est cohŽrent avec lÕanalyse des 

sch•mes pour cette professionnelle, qui a montrŽ la mobilisation spŽcifique du sch•me 

K Ç Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s rŽalisŽs È ; en 

mobilisant ce sch•me, ainsi que le sch•me H Ç Rassurer la stagiaire È, cette 

professionnelle cherche en effet ˆ Žvaluer le degrŽ dÕassurance professionnelle 
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manifestŽe par la stagiaire, au travers de la prise de conscience des compŽtences 

dŽveloppŽes. 

!  Le degrŽ de comprŽhension de lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire : seule la tutrice hors 

ETAB mobilise ce concept pragmatique, qui est ˆ mettre en lien avec les spŽcificitŽs de 

cette tutrice dans la mobilisation des sch•mes au cours de lÕentretien. En effet, 

lÕanalyse des sch•mes a montrŽ une spŽcificitŽ de lÕactivitŽ de cette professionnelle, 

liŽe ˆ la situation particuli•re de tutorat : nÕexer•ant pas dans le m•me Žtablissement 

que la stagiaire, et nÕayant donc pas dÕŽlŽments observables sur lesquels sÕappuyer,  

cette professionnelle manifeste le besoin dÕavoir acc•s ˆ lÕactivitŽ effective de la CPES 

(au moins en partie) avant de pouvoir vraiment accompagner la stagiaire dans la 

construction dÕune posture rŽflexive, ou dans la rŽsolution de situations 

problŽmatiques. Ainsi, elle met en Ïuvre de mani•re spŽcifique le sch•me D Ç  Saisir 

et comprendre lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire È. De ce fait, lÕŽvaluation du degrŽ de 

comprŽhension de lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire la conduit ˆ mobiliser plus ou moins 

frŽquemment ce sch•me, dans la conduite de lÕentretien. Par ailleurs, lÕŽvaluation de ce 

concept pragmatique lÕam•ne Žgalement ˆ mettre en Ïuvre, de mani•re spŽcifique, le 

sch•me E Ç PrŽparer le prochain entretien avec la stagiaire È, car elle sÕappuie sur sa 

comprŽhension de lÕactivitŽ et des difficultŽs rencontrŽes pour dŽterminer lÕobjet du 

prochain entretien. 

!  Le degrŽ de difficultŽ rencontrŽe par la CPES : il sÔagit lˆ dÕune spŽcificitŽ de la 

tutrice dans/hors ETAB. Ce rŽsultat est cohŽrent avec lÕanalyse des sch•mes pour cette 

professionnelle. En effet, de mani•re spŽcifique, cette tutrice mobilise le sch•me 

DÕ Ç Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me ˆ la CPES È, le sch•me I 

Ç Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la stagiaires È et le 

sch•me GÕ Ç Accompagner la stagiaire dans la rŽsolution de situations 

problŽmatiques È. NÕŽtant plus en exercice depuis un mois, au moment de lÕentretien, 

cette professionnelle manifeste en effet le besoin de cerner et dÕidentifier les difficultŽs 

particuli•res rencontrŽes, pour en Žvaluer le niveau, avant de pouvoir accompagner la 

CPES dans la rŽsolution de ces difficultŽs. Ce concept pragmatique lui permet donc de 

rŽguler lÕentretien et de lÕorienter en fonction de lÕŽvaluation faite de la situation. 
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4 Discussion des résultats obtenus 
!

En préambule, rappelons l’origine et la visée de notre travail, ainsi que la démarche 

méthodologique mise en oeuvre. En premier lieu, l’objectif de cette recherche, dans une 

démarche heuristique, était de décrire et comprendre, en identifiant les compétences en jeu, 

l’activité des CPE tuteurs placés dans des configurations différentes de tutorat, au cours de 

la situation d’entretien  avec un CPE stagiaire. Le deuxième objectif, à partir de ces 

résultats, était d’interroger l’impact de la configuration spécifique de tutorat (exercer, ou 

pas, dans le même établissement que le stagiaire) sur l’organisation de l’activité des 

professionnelles concernées. Le cadre théorique de la didactique professionnelle nous a 

permis d’analyser l’activité des professionnelles en identifiant les schèmes mobilisés en 

situation d’entretien avec un CPES ainsi que  les concepts organisateurs de l’action. A 

partir de ces résultats, nous avons élaboré une proposition des modèles opératifs des 

acteurs, dans cette situation typique.  

4.1 Synthèse de l’analyse des résultats. 
 

Malgré un socle commun de catégories de règles de conduite et d’invariants opératoires,  

l’analyse précédente a montré des différences notables dans l’organisation de l’activité des 

trois tutrices placées dans des situations de tutorat différentes. Nous pouvons néanmoins 

remarquer que la plus grande proximité se situe entre les tutrices hors ETAB et dans/hors 

ETAB ; ce point est confirmé par l’identification d‘un concept organisateur commun, dans 

les modèles opératifs respectifs des professionnelles. 

4.1.1 Situation 1 (tutrice ETAB) : une activité centrée sur une co-évaluation 
formative des acquis professionnels et le soutien à la CPES 

!

La tutrice ETAB mobilise principalement trois schèmes, sur les six schèmes identifiés, 

dont un seul est commun aux schèmes mobilisés par la tutrice hors ETAB (schème C 

« Préparer la future autonomie professionnelle »). La tutrice ETAB conduit ce temps de 

travail comme un temps de retour et débriefing d’une activité passée dont il s’agit de 

dresser le bilan pour identifier les compétences professionnelles développées ainsi que les 

difficultés rencontrées par la stagiaire ; il s’agit d’une co-évaluation des compétences 

acquises (tutrice/stagiaire), dans une démarche formative. L’objectif est également de 



!
!

126!

rassurer la stagiaire quant ˆ lÕacquisition de ces compŽtences professionnelles et de 

prŽparer la prochaine autonomie professionnelle. Cette professionnelle organise lÕentretien 

en trois phases, en se basant sur lÕutilisation de trois outils distincts, qui lui permettent ainsi 

de structurer lÕentretien en allant des compŽtences gŽnŽrales au travail spŽcifique 

dŽveloppŽ dans lÕŽtablissement dÕexercice.  

Pour rŽguler sa conduite de lÕentretien, la tutrice ETAB sÕappuie sur deux concepts 

organisateurs : le degré d’assurance professionnelle (manifestŽe par la CPES) et l’écart 

entre l’évaluation des acquis faite par la tutrice et celle faite par la CPES. En effet, en 

sÕappuyant sur des prises dÕinformations relatives au comportement de la stagiaire 

pendant lÕentretien, ˆ son état émotionnel, ˆ l’expression du vécu de la CPES, et en 

prenant en compte le contexte professionnel dans lequel elle Žvolue (et les contraintes 

liŽes) ainsi que les caractéristiques de la stagiaire, la tutrice essaie dÕŽvaluer le niveau 

dÕassurance professionnelle de la CPES pour individualiser lÕentretien, au plus pr•s des 

besoins de la stagiaire. LÕŽvaluation du degrŽ dÕassurance professionnelle est liŽe ˆ la 

valeur du second concept (écart entre l’évaluation des acquis faite par la tutrice et celle 

faite par la CPES), au travers de la prise de conscience des compŽtences dŽveloppŽes. 

Pour Žvaluer la valeur prise par ce concept, cette professionnelle sÕappuie notamment sur 

des variables liŽes ˆ lÕŽvaluation des compŽtences professionnelles mises en Ïuvre, la 

capacitŽ de la stagiaire ˆ sÕauto-Žvaluer et le niveau d’analyse réflexive manifestŽ. Ainsi, 

de mani•re spŽcifique, comparativement aux autres professionnelles, elle exprime des 

principes tenus pour vrais concernant l’évaluation des acquis de la CPES. Les principes 

tenus pour vrais, sur lesquels elle sÕappuie pour orienter sa conduite sont majoritairement 

relatifs ˆ l’analyse réflexive des pratiques, la communication et les enjeux et pratiques 

professionnels (du mŽtier de CPE). Les connaissances-en-acte liŽs ˆ la posture d’analyse 

réflexives des pratiques, ainsi que l’évaluation des acquis de la CPES conduisent la 

professionnelle ˆ adapter son action en fonction de la comprŽhension des situations 

professionnelles rencontrŽes, de la prise de conscience, par la stagiaire, des progr•s mais 

Žgalement des difficultŽs rencontrŽes. La tutrice ETAB accorde, par ailleurs, une attention 

particuli•re ˆ la qualitŽ du discours de la stagiaire.  

Les r•gles dÕaction que la tutrice ETAB mobilise sont majoritairement centrŽes sur 

lÕactivitŽ de la stagiaire. Par ailleurs, certains TEA ont Žgalement une portŽe locale (TEA 

exprimŽs relatifs aux enjeux et contraintes professionnels, qui font rŽfŽrence aux difficultŽs 

rencontrŽes par la stagiaire). La tutrice ETAB insiste sur le caract•re formateur de la 
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confrontation aux situations. Enfin, les TEA relatifs au rôle du tuteur exprimés traduisent 

une tension concernant sa conception du rôle du tuteur : entre l’étayage et 

accompagnement, mais également tourné vers la prescription et l’évaluation. 

 

4.1.2 Situation 2 (tutrice hors ETAB) : une activité centrée sur la compréhension de 
l’activité de la CPES et l’analyse réflexive des pratiques 

!

La tutrice hors ETAB mobilise essentiellement trois schèmes, sur les sept schèmes 

identifiés ; l’un de ces schèmes est tourné vers sa propre activité. Cette professionnelle 

organise l’entretien autour de trois phases, comme un temps de bilan et de débriefing, mais 

prioritairement comme un temps de mise en réflexion, de formation et de préparation de la 

future autonomie professionnelle, en se basant sur un outil élaboré et adapté au thème de 

chaque entretien. Cet outil occupe une place importante dans la conduite de l’entretien, 

mais il constitue également une trace du conseil, que la tutrice utilise par la suite, à court 

terme, pour la préparation du prochain entretien, et à plus long terme, pour rédiger le 

rapport de fin d’année demandé par l’institution scolaire, en vue de la titularisation de la 

CPES. Il s’agit par ailleurs  d’un temps qui permet à cette professionnelle de s’interroger 

sur sa propre pratique professionnelle, pour la faire évoluer, le cas échéant.  

Pour réguler sa conduite de l’entretien, la tutrice hors ETAB s’appuie sur deux concepts 

organisateurs : l’écart entre la réflexivité attendue par la tutrice et la réflexivité 

manifestée par la CPES (E.R.A.R.M) et le degré de compréhension de l’activité réelle 

De la CPES. Pour évaluer la valeur de ce deuxième concept, elle s’appuie, de manière très 

spécifique, sur des prises d’informations relatives à lÕactivitŽ rŽelle de la CPES et à 

lÕutilisation dÕoutils et dÕŽcrits par la CPES. Elle s’appuie également sur des variables 

relatives à l’Žvaluation du positionnement professionnel et prend en compte les 

caractŽristiques de la CPES, ce qui lui permet d’individualiser la conduite de l’entretien et 

de l’adapter aux besoins spécifiques de la CPES. 

 Pour évaluer la valeur du premier concept, et réguler sa conduite de l’entretien, la tutrice 

hors ETAB s’appuie sur des variables lui permettant d’évaluer le  niveau de verbalisation 

et  de rŽflexivitŽ de la CPES, au regard de sa pratique professionnelle,  sa capacitŽ ˆ 

anticiper les situations et sa comprŽhension des enjeux professionnels. Le comportement 

de la CPES au cours de lÕentretien fournit également des éléments contribuant à cette 
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Žvaluation. Ces prises dÕinformations permettent notamment ˆ la tutrice hors ETAB de 

dŽterminer le th•me du prochain entretien, ˆ partir des points qui semblent problŽmatiques. 

Pour conduire lÕentretien, cette professionnelle sÕappuie sur un socle variŽ de principes 

tenus pour vrais, en exprimant majoritairement des thŽor•mes-en-actes relatifs ˆ la 

technique de lÕentretien-bilan, lÕanalyse rŽflexive des pratiques et le r™le du tuteur. Une 

spŽcificitŽ est ˆ relever : les r•gles dÕaction et les principes tenus pour vrais relatifs ˆ 

lÕanalyse rŽflexive des pratiques concernent lÕactivitŽ de la stagiaire mais Žgalement sa 

propre activitŽ. Une autre spŽcificitŽ rŽside dans lÕimportance accordŽe aux outils et aux 

Žcrits dans la pratique professionnelle.  

 

4.1.3 Situation 3 (tutrice dans/hors ETAB) : une activitŽ centrŽe sur lÕidentification 
des difficultŽs de la CPES,  lÕanalyse rŽflexive et lÕaccompagnement dans la 
rŽsolution de situations problŽmatiques 

!

La tutrice dans/hors ETAB mobilise essentiellement trois sch•mes sur les sept identifiŽs ; 

deux dÕentre eux sont communs aux sch•mes de la tutrice ETAB, un autre avec la tutrice 

hors ETAB. Cette professionnelle, dans cette configuration spŽcifique de tutorat nÕutilise 

pas dÕoutils. LÕanalyse a permis dÕidentifier les deux concepts organisateurs de son action : 

lÕŽcart entre la rŽflexivitŽ attendue par la tutrice et la rŽflexivitŽ manifestŽe par la 

CPES (E.R.A.R.M) et le degrŽ de difficultŽ rencontrŽe par la stagiaire. Pour infŽrer la 

valeur de ce dernier concept, la tutrice dans/hors ETAB sÕappuie sur des variables relatives 

ˆ lÕŽtat Žmotionnel, ˆ lÔexpression du  vŽcu de la stagiaire, ˆ son comportement durant 

lÕentretien ; elle prend Žgalement en compte lÕŽvaluation de son positionnement 

professionnel et sÕappuie sur les caractŽristiques de la CPES, pour individualiser 

lÕentretien Ainsi, il sÕagit pour elle dÕidentifier, de comprendre et dÕŽvaluer ce qui pose 

probl•me ˆ la CPES. De mani•re singuli•re, elle oriente prioritairement lÕentretien pour 

rŽpondre aux besoins actuels et spŽcifiques de la stagiaire, tout en la mettant en situation 

de rŽflexion quant aux situations problŽmatiques ŽvoquŽes et en lÕaccompagnant dans la 

rŽsolution de ces situations. LÕŽvaluation du premier concept E.R.A.R.M, en lien avec le 

degrŽ des difficultŽs rencontrŽes par la CPES, lui permet Žgalement dÕorienter sa conduite 

de lÕentretien. Pour orienter les prises dÕinformations, les r•gles dÕaction et de contr™le, la 

tutrice dans/hors ETAB sÕappuie sur un large socle de principes tenus pour vrais, et 

prioritairement des thŽor•mes-en-actes relatifs ˆ lÕanalyse rŽflexive des pratiques et au 
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management du service de vie scolaire. Contrairement aux deux autres professionnelles, 

elle ne fait pas rŽfŽrence ˆ des principes tenus pour vrais concernant lÕentretien-bilan, mais, 

de mani•re spŽcifique, elle exprime des thŽor•mes-en-acte liŽs ˆ  des principes et des 

valeurs professionnels ; pour cette professionnelle, conduire la stagiaire ˆ expliciter Ç les 

valeurs sur lesquelles elle base son service È est un principe essentiel. Les principes tenus 

pour vrais relatifs aux enjeux et pratiques professionnelles exprimŽs par cette 

professionnelle ont une portŽe gŽnŽrale, au-delˆ de la situation de lÕentretien et concernent 

lÕensemble de la profession. 

 

4.2 Quelques hypoth•ses et pistes dÕinterprŽtation des rŽsultats obtenus 
!

La synth•se des rŽsultats ci-dessus fait appara”tre quatre dimensions principales ˆ prendre 

en compte dans la comprŽhension de lÕactivitŽ des tutrices placŽes dans des configurations 

diffŽrentes de tutorat: tout dÕabord, nous pouvons dire que lÕimpact de la situation de 

travail  apparait clairement dans les diffŽrenciations de lÕactivitŽ des professionnelles (1). 

NŽanmoins, au-delˆ de ces diffŽrences, il semble que lÕon puisse identifier un genre 

professionnel relatif aux tuteurs-trices de CPES ; les spŽcificitŽs repŽrŽes chez chacun des 

professionnelles nous am•neront ensuite ˆ Žvoquer le style propre de chacune de ces 

professionnelles (2). Enfin, au-delˆ de la configuration spŽcifique de tutorat (exercer dans 

le m•me Žtablissement que la CPES ou pas), la conception du r™le du tuteur, ŽlaborŽe 

par les professionnelles, oriente Žgalement la conduite de lÕactivitŽ et conduit ˆ 

lÕexpression de tensions, pour deux dÕentre elles (3) 

4.2.1 LÕimpact de la situation de travail 

!

Si lÕon consid•re que les acteurs sont inclus dans la situation, alors, les trois 

professionnelles ŽtudiŽes, tout en rŽalisant une t‰che identique (conduire un entretien  avec 

une CPES) Žtaient en fait dans trois situations aux caractŽristiques diffŽrentes (stagiaire 

prŽsent dans lÕŽtablissement de la tutrice ou pas), m•me si le profil des CPE stagiaires, au 

regard de leur ‰ge et de leur expŽrience professionnelle antŽrieure est assez similaire (trois 

jeunes femmes entre 25 et 27 ans, ayant toutes trois exercŽ plusieurs annŽes en tant 

quÕassistante dÕŽducation, et laurŽates du concours externe de CPE). LÕanalyse conduite 

dans le cadre de ce travail de recherche a montrŽ que la situation particuli•re de tutorat 
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induisait, de mani•re spŽcifique, la mobilisation de certains sch•mes par les 

professionnelles : le sch•me D Ç Saisir et comprendre lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire È, 

pour la tutrice hors ETAB ; le sch•me I Ç Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques 

de la stagiaire È et le sch•me DÕ Ç Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me 

ˆ la CPES È, pour la tutrice dans/hors ETAB. Ce rŽsultat est en cohŽrence avec la thŽorie 

de la conceptualisation dans lÕaction, qui souligne le lien fort entre sch•mes et situation : 

Ç Le couple sch•me-situation est la clŽ de cožte de la psychologie cognitive et de la thŽorie 

de lÕactivitŽ pour cette raison simple que la connaissance Žtant adaptation, ce sont les 

sch•mes qui sÕadaptent et ils sÕadaptent ˆ des situations (Vergnaud, 2001) È. 

Ce lien fort sch•me-situation se retrouve Žgalement dans les mod•les opŽratifs des trois 

tutrices : la tutrice hors ETAB sÕappuie, du fait de la situation singuli•re dans laquelle elle 

se trouve, sur un concept spŽcifique (le degrŽ de comprŽhension de lÕactivitŽ rŽelle), qui lui 

permet de rŽguler la conduite de lÕentretien. 

 

4.2.2 Un genre commun et des styles professionnels diffŽrents. 

!

LÕanalyse des invariants opŽratoires a mis en Žvidence un socle commun de catŽgories de 

thŽor•mes-en-acte : lÕanalyse rŽflexive des pratiques ; le r™le du tuteur ; la relation 

stagiaire-tuteur ; les connaissances gŽnŽrales relatives aux stagiaires ; la communication ; 

les enjeux et contraintes professionnelles liŽs au mŽtier de CPE ; le management du 

service vie scolaire. Les trois professionnelles Žtant placŽes dans des situations de tutorat 

diffŽrentes, nous pouvons faire lÕhypoth•se que ces catŽgories de TEA ne sont pas liŽes ˆ 

la spŽcificitŽ de la situation mais font rŽfŽrence ˆ un contexte professionnel commun (le 

mŽtier de CPE) et caractŽrisent un genre professionnel du tuteur de CPE stagiaire. En effet, 

Clot et Fa•ta (2000) dŽfinissent le genre professionnel comme Ç ce que les professionnels 

savent devoir faire gr‰ce ˆ une communautŽ dÕŽvaluations prŽsupposŽes, sans quÕil soit 

nŽcessaire de respŽcifier la t‰che chaque fois quÕelle se prŽsente È (Clot & Fa•ta, 2000, p 

11). CÕest un Ç stock de mises en acte È, de Ç mises en mots È (Clot et Fa•ta, 2000) mais 

aussi de Ç conceptualisations pragmatiques È (Samur•ay et PastrŽ, 1995, citŽs par Clot et 

Fa•ta, 2000), qui constituent ainsi une ressource pour le professionnel et qui, ˆ ce titre, 

devient un instrument de lÕaction, en tant quÕil permet au professionnel dÕagir efficacement 

en situation. Ainsi, lÕanalyse rŽflexive des pratiques tient une place importante dans les 
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invariants opŽratoires mobilisŽs par les trois tutrices et semble au cÏur de lÕactivitŽ; ici,  

les professionnelles agissent en cohŽrence avec la t‰che prescrite, qui confie au conseiller 

pŽdagogique tuteur la t‰che de Ç  conseiller le professeur stagiaire dans sa conduite de la 

classe, l'aider ˆ prŽparer son enseignement et ˆ mener une analyse critique de sa 

pratique È (MEN, 2010).  Les tutrices hors ETAB et dans/hors ETAB, tout en Žtant dans 

des situations de tutorat distinctes, partagent un m•me concept organisateur de lÕaction, 

identifiŽ dans le mod•le opŽratif des professionnelles : il sÕagit du concept relatif au niveau 

de rŽflexivitŽ manifestŽe par la CPES. Nous pouvons donc faire lÕhypoth•se que ce 

concept est constitutif du genre professionnel du tuteur.  

Par ailleurs, un sch•me est commun aux trois professionnelles, le sch•me C Ç PrŽparer la 

future autonomie professionnelle È. LÕanticipation de la pratique professionnelle future, la 

construction de cette autonomie professionnelle appara”t comme une convergence dans 

lÕactivitŽ et les prŽoccupations des trois professionnelles, indŽpendamment de la situation 

spŽcifique de  tutorat. Nous pouvons donc faire lÕhypoth•se quÕil sÔagit, lˆ aussi, dÕun trait 

caractŽrisant le genre professionnel des tuteurs-trices de CPE stagiaires. 

 

NŽanmoins, en-dehors des diffŽrences liŽes aux caractŽristiques spŽcifiques des situations 

diverses de tutorat, les trois professionnelles ne conduisent pas leur activitŽ de la m•me 

mani•re, ce qui nous conduit ˆ envisager la dimension du style professionnel. 

En effet, le genre nÕest pas immuable et statique : confrontŽ aux situations, le professionnel 

adapte le genre pour faire sien le mŽtier et trouver son style, dans la composante 

personnelle du mŽtier. Dans ce sens, le genre devient instrument, au sens o• lÕentend 

Rabardel (CitŽ par Clot et Fa•ta, 2000, p 15). Clot et Fa•ta prŽcisent que Ç le sujet est 

toujours aussi prŽmŽditŽ par ses propres scripts : instruments opŽratoires, perceptifs, 

corporels, Žmotionnels ou encore relationnels et subjectifs sŽdimentŽs au cours de sa 

vieÉcÕest lˆ son expŽrience È (Clot et Fa•ta, 2000, p 17). Ainsi, certaines spŽcificitŽs des 

professionnelles ne rel•vent pas uniquement des caractŽristiques de la situation mais sont ˆ 

mettre en lien avec le style propre de chacune des professionnelles. Par exemple, 

concernant la tutrice hors ETAB, le sch•me F Ç RŽflŽchir ˆ sa propre pratique 

professionnelle avec la CPES È nÕest pas liŽ ˆ la situation de tutorat hors Žtablissement, 

mais ˆ sa conception du r™le du tuteur, illustrŽ par les TEA mobilisŽs dans la situation 

dÕentretien. Il sÕagit lˆ dÕun ŽlŽment spŽcifique du style professionnel de cette tutrice, qui 

explicite tr•s clairement, dans son discours, comment elle sÕaffranchit ainsi du genre de la 

fonction (Annexe 7, clŽ USB, entretien tutrice hors ETAB, p 106 : Ç cÕest aussi se remettre 
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en questionÉcÕest aussi un des objectifs dÕavoir un stagiaire. Enfin un tuteur, ce nÕest pas 

celui qui donne Ç la bonne pratique È). La tutrice dans/hors ETAB, de son c™tŽ mobilise, 

de mani•re spŽcifique des concepts-en-acte relatifs aux principes et valeurs professionnels. 

Nous pouvons faire lÕhypoth•se quÕil sÕagit lˆ de lÕinfluence de sa formation initiale : cette 

professionnelle Žtant titulaire dÕun D.E.A. de philosophie, la questions des valeurs et du 

sens de lÕaction professionnelle rŽsonne de mani•re particuli•re dans son discours. 

 

4.2.3 Des tensions : soutenir, Žvaluer, conseiller ou accompagner ? 

!

Ces tensions relatives ˆ lÕactivitŽ du tuteur dans le cadre de lÕentretien ont essentiellement 

ŽtŽ relevŽes dans les discours des tutrices ETAB et hors ETAB. 

En effet, dans la conduite de lÕentretien, la tutrice ETAB mobilise, de mani•re 

prŽpondŽrante des TEA relatifs ˆ lÕanalyse des pratiques et exprime le r™le dÕŽtayage, de 

soutien et dÕaccompagnement du tuteur (le r™le du tuteur est de dŽcortiquer les situations, 

les dŽceptions, les joies ;Éle stage sert ˆ pouvoir faire des erreurs, et apprendre de ses 

erreurs, aidŽ par le tuteur) ; elle accorde une grande importance au soutien Žmotionnel. 

NŽanmoins, elle exprime Žgalement des TEA traduisant une conception du r™le et du 

positionnement du tuteur davantage tournŽ vers la prescription et lÕŽvaluation (au bout du 

compte, cÕest la CPES qui est ŽvaluŽe, ce nÕest pas la CPES qui note la tutrice ; au final, 

peu importe si cÕest la tutrice qui donne la solution, lÕessentiel est que la CPES les 

int•gre), et cette orientation de lÕactivitŽ se retrouve dans le mod•le opŽratif proposŽ pour 

cette professionnelle. Ici, il semble quÕil y ait une tension entre ces deux p™les de lÕactivitŽ 

de la tutrice. Les textes officiels dŽfinissant les missions du conseiller pŽdagogique  

attribuent effectivement un r™le dÕŽvaluation aux tuteurs : Ç Il rend compte, notamment par 

des rapports de visite, du parcours du stagiaire. Il participe ˆ son Žvaluation dans les 

conditions dŽfinies par l'arr•tŽ du 12 mai 2010 fixant les modalitŽs d'Žvaluation et de 

titularisation de certains personnels stagiaires de l'enseignement du second degrŽ relevant 

du ministre chargŽ de l'ƒducation È  (MEN 2010). Cette tension renvoie aux dilemmes 

organisateurs du tutorat identifiŽs par ChaliŽs et Durand (2000), concernant lÕactivitŽ des 

tuteurs dÕenseignants stagiaires27 : aider ou Žvaluer ; transmettre ou faire rŽflŽchir ; aider ˆ 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
$%!Les gestes professionnels du CPE ne sont certes pas les m•mes que ceux de lÕenseignant, et ˆ ce titre, la 
situation de tutorat nÕest pas identique ; nŽanmoins, nous pouvons faire lÕhypoth•se dÕune certaine proximitŽ 
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enseigner ou aider à apprendre à enseigner. Le travail mené dans le cadre de ce mémoire 

n’étant pas centré sur les difficultés auxquelles les tuteurs sont confrontés dans l’activité de 

conseil, les résultats ne nous permettent pas de dire si ces tensions constituent 

effectivement,  pour ces professionnelles, des dilemmes, au sens de Chaliès et Durand, 

(cela aurait nécessité un autre protocole de recherche) ; néanmoins, ces tensions nous 

paraissent révélatrices de questionnements inhérents à l’activité du tuteur en situation 

d’entretien avec le stagiaire. 

 Ici, il semble donc que la tutrice ETAB oscille entre les deux pôles des deux premiers 

dilemmes cités par Chaliès et Durand : aider ou évaluer ? Transmettre ou faire réfléchir ? 

Le discours de la tutrice hors ETAB reflète également la tension entre transmettre et faire 

réfléchir. En effet, au cours de l’entretien avec la CPES, elle mobilise, de manière 

prépondérante au cours de l’entretien, un schème tourné vers l’analyse réflexive des 

pratiques (Schème B : Amener la CPES à construire une posture réflexive), se situant alors 

clairement sur le versant « faire réfléchir », ce que confirme le modèle opératif proposé 

pour cette tutrice, avec la présence du concept organisateur relatif au niveau de réflexivité 

de la CPES (E.C.A.R.M28). D’un autre côté, le schème G « Proposer une méthode de 

travail », structure également de manière significative son activité au cours de l’entretien, 

et place alors davantage l’activité du côté de « transmettre », ce qu’elle explicite au cours 

de l’entretien, tout en affirmant, par ailleurs, que le rôle du tuteur « n’est pas de dire 

d’emblée que ses pratiques ce sont les meilleures et que le stagiaire doit faire comme il 

fait ». 

Enfin, la tutrice dans/hors ETAB, en mobilisant majoritairement le schème G’ 

(Accompagner la CPES dans la résolution de situations problématiques) et le schème B 

(Amener la stagiaire à construire une posture réflexive) se positionne davantage sur le 

versant « aider à apprendre à faire le métier », en faisant réfléchir sur l’activité passée.  

Il semble que ces orientations différentes de l’activité soient guidées par la conception du 

rôle et du positionnement du tuteur au cours de l’entretien, qui apparaît dans les TEA 

exprimés par ces professionnelles ; il s’agit là de questionnements auxquels sont 

confrontés les professionnels, dans le cadre de l’activité de conseil, et face auxquels ils 

sont amenés à faire des choix, en situation. Cette réflexion sur les controverses autour de la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
de l’activité et des préoccupations des des tuteurs d’enseignants stagiaires et des tuteurs de CPE stagiaires au 
cours de l’entretien conseil.!
28 Ecart entre la réflexivité attendue par la tutrice et la réflexivité manifestée par la CPES 
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conception du rôle du tuteur, au travers de l’expression de ces dilemmes, pourra fournir 

une piste de travail intéressante au regard de la formation des tuteurs. 

 

4.3 Limites et perspectives de ce travail  
!

4.3.1 Le choix de l’échantillon 
A ce stade, le lecteur peut s’interroger sur la pertinence du choix de l’échantillon : 

pourquoi avoir conservé dans l’échantillon la tutrice dans/hors ETAB ? Le choix d’étudier 

un trinôme de professionnelles n’a-t-il pas alourdi inutilement le travail de recherche ? 

Cette situation de travail étant tout à fait exceptionnelle et anecdotique, qu’est-ce-que 

l’analyse de son activité peut réellement apporter, en termes de savoirs sur l’activité des 

tuteurs en situation d’entretien  ?  

En réalité, la tutrice dans/hors ETAB devait être « la tutrice ETAB » et l’entretien avec la 

« tutrice ETAB » (de ce travail) ne devait être qu’un entretien « pré test », visant 

l’apprentissage de la démarche de l’entretien d’auto-confrontation. Mais finalement, du fait 

d’un contexte de santé particulier, la tutrice dans/hors ETAB n’était plus en exercice au 

moment où le recueil de données devait alors lieu… Il s’agissait donc de prendre en 

compte le réel qui s’imposait à nous en adaptant le protocole de recherche à cette nouvelle 

situation, dans les limites du temps imparti pour ce projet de recherche. J’ai alors fait le 

choix de conserver cet entretien, et de l’analyser, car j’avais l’intuition, au vu de 

l’expérience de cette professionnelle, de son expertise professionnelle, que le matériau 

recueilli serait riche et intéressant. L’analyse menée a confirmé cette impression, et, au-

delà de l’intérêt de repérer une singularité dans le style de cette professionnelle, ce travail a 

également mis en évidence un concept organisateur commun aux tutrices hors 

établissement et dans/hors établissement. Nous pouvons donc faire l’hypothèse que ce 

concept pragmatisé n’est pas lié à la configuration spécifique de tutorat. Pour approfondir 

l’analyse de l’impact de la configuration de tutorat sur le modèle opératif des acteurs et 

prolonger ce travail, il serait intéressant d’analyser à nouveau l’activité de cette 

professionnelle, mais cette fois dans un contexte classique de tutorat (c’est-à-dire en 

exercice dans le même établissement que le CPE stagiaire) afin d’identifier un deuxième 

concept organisateur de l’action, qui pourrait être différenciateur au regard de la 

configuration de tutorat. 
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4.3.2 Des limites épistémologiques 
 

Au regard des limites de ce travail, et de la validité externe des résultats obtenus, il faut 

rappeler que ce travail de recherche s’inscrit  dans une démarche heuristique et 

exploratoire, dont les résultats ne peuvent être généralisés. Ces résultats demandent à être 

confirmés (ou infirmés) par des recherches complémentaires ; en particulier ce travail de 

recherche pourrait être mené auprès d’un échantillon plus large de tuteurs, afin de vérifier 

les hypothèses de modèles opératifs proposés. Il pourrait également être intéressant de 

mener ce travail auprès de tuteurs débutants, afin d’approfondir la question des tensions au 

cœur de l’activité de conseil, repérée dans le cadre de ce travail. 

 

4.3.3 La dynamique interactionnelle de l’entretien à approfondir 
!

L’utilisation du cadre théorique de la didactique professionnelle pour l’étude des activités à 

dominante relationnelle nécessite une adaptation méthodologique ; Pastré le souligne, il y  

a un « saut méthodologique à opérer » (Pastré, 2011, p 203). Tout d’abord, il y a une 

évolution du concept de situation, au sens où la situation est alors un « englobant qui 

intègre au minimum deux interlocuteurs » (Ibid, p 203). Dès lors,  « l’analyse ne peut plus 

être que l’analyse d’une co-activité »  (Ibid, p 203), qui prenne en compte à la fois l’objet 

et la relation à autrui. Il nous semble donc que l’étude de l’activité du CPE tuteur dans le 

cadre de l’entretien conseil, uniquement centrée sur l’activité du professionnel, ne permet 

pas de rendre complètement compte de la complexité de la situation. Il serait intéressant de 

poursuivre ce travail en étudiant également les interactions verbales au cours de l’entretien, 

ainsi que l’activité du CPES, pour rendre compte, effectivement, de la co-activité à l’œuvre 

dans cette situation et de la dynamique interactionnelle de l’entretien-conseil. Il faudrait 

alors envisager une adaptation du cadre théorique, en faisant notamment appel à des 

disciplines permettant d’analyser les « phénomènes de coopération et de communication » 

(Pastré & al, 2006). 
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4.3.4 Des perspectives de prolongement de ce travail, en lien avec la réforme de la 
formation des enseignants et des CPE 

!

Dans le cadre de la réforme de la formation des enseignants, les modalités 

d’accompagnement des CPE stagiaires évoluent, avec la mise en place d’un tutorat mixte, 

articulant l’intervention d’un tuteur ESPE avec celle du tuteur en établissement scolaire.  

Cette nouvelle modalité de tutorat s’inscrit dans les recommandations des travaux 

scientifiques relatifs au tutorat dans la formation des enseignants (Chaliés & al, 2009).  

Dans ce cadre, deux visites conseils ont lieu durant l’année, avec un temps de travail sous 

la forme d’un entretien conseil tri-partite CPE stagiaire/tuteur établissement/tuteur ESPE. 

Chaliès, Escalié et Bertone (2012) ont montré que l’instauration formelle d’un partenariat 

entre l’institut de formation et les formateurs en établissement ne suffit pas, néanmoins, 

pour agir véritablement sur le développement professionnel des enseignants novices et 

qu’il s’agit d’instaurer un réel travail collaboratif entre tuteurs de terrains et tuteurs 

universitaires, au travers notamment d’un consensus sur les objets de formation pertinents 

pour les enseignants stagiaires. Au regard de ces résultats, il serait donc intéressant 

d’étudier l’organisation de l’activité des tuteurs de CPE stagiaires en dyade, dans le cadre 

de cet entretien-conseil et d’envisager l’impact de cet accompagnement en dyade sur le 

développement professionnel des CPE novices.  

Le réinvestissement des résultats de ce travail de recherche dans l’ingénierie de la 

formation des tuteurs constitue, en revanche, une perspective beaucoup plus proche, que 

nous allons développer dans la dernière partie de ce mémoire. 
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PARTIE V : DES REPERES POUR LA FORMATION DES TUTEURS 
!

1 Les usages de la didactique professionnelle en formation des adultes 
!

Initialement, la didactique professionnelle s’est focalisée prioritairement sur l’analyse de 

l’activité en vue de la conception de la formation, comme étape préalable à la constitution 

d’un dispositif de formation, par l’identification des compétences en jeu dans la situation 

de travail analysée. Puis, au travers des recherches mises en œuvre, une autre orientation a 

peu à peu émergé : l’analyse du travail, en tant que telle, constitue également un instrument 

d’apprentissage et de formation (Pastré, 2007), quand elle est conduite par les apprenants, 

avec l’étayage de leurs formateurs. Cette deuxième entrée, qui se développe aujourd’hui, 

repose sur la distinction, développée par Rabardel et Samurçay (2004), entre activité 

productive et activité constructive : l’activité humaine (activité productive) s’accompagne 

nécessairement d’apprentissage (activité constructive) et l’analyse de son activité « après-

coup », dans des séances de débriefing conduite par des formateurs facilite cet 

apprentissage, en tant qu’elle soutient la prise de conscience et la conceptualisation à 

l’œuvre dans l’action. Dès les débuts de la didactique professionnelle, dans sa recherche 

menée sur la conduite de centrales nucléaires, Pastré avait repéré l’effet d’apprentissage du 

débriefing post-simulateur et, en 2007, il souligne l’intérêt d’un tel dispositif de formation, 

qui permet notamment de dépasser la singularité d’une situation : « on apprend beaucoup 

par l’action…mais on apprend davantage encore en analysant après-coup sa propre 

activité (…). L’activité constructive permet une désingularisation de la situation (…) on 

pourrait dire que l’activité constructive est ce qui permet de conceptualiser et 

d’universaliser au sein du singulier » (Pastré, 2007, p 26-27). 

La combinaison de ces deux entrées, analyse du travail comme préalable à la conception 

de dispositif de formation et formation par l’analyse de son activité, apparaît donc comme 

une piste fructueuse pour la conception d’un dispositif de formation ; aussi, dans cette 

dernière partie de notre travail, nous nous proposons d’élaborer un dispositif de formation 

reposant sur ces deux entrées complémentaires, pour tenter d’en utiliser toute la richesse. 

!
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2 Vers un référentiel d’activité  
 

Les premiers usages de la didactique professionnelle, au travers de l’analyse du travail ont 

notamment permis l’élaboration de référentiels d’activité ; cela pourrait constituer une 

piste intéressante pour la formation des tuteurs de CPE stagiaires. En effet, les entretiens 

exploratoires auprès de tuteurs de CPE stagiaires, dans le cadre de ce travail de recherche, 

ont permis d’identifier différentes classes de situations, en fonction de la configuration de 

tutorat et cette analyse pourrait constituer les prémisses d’un référentiel d’activité, qui 

demande à être complété par d’autres entretiens (cf figure p 56). Il serait ainsi intéressant 

d’établir un référentiel des situations professionnelles dans le cadre des activités d’un 

conseiller pédagogique tuteur, et de caractériser ces situations. Ainsi, ce référentiel 

favoriserait la prise de conscience des points aveugles dans l’activité du tuteur, en 

particulier, l’observation de l’activité du stagiaire, souvent peu mise en œuvre et peu 

instrumentalisée et outillée, au service de l’entretien-conseil. Ici, la question de la trace à 

partir de laquelle le conseil s’élabore doit être envisagée. 

Le travail mené dans le cadre de ce mémoire ne nous permet pas d’aller plus loin dans la 

voie de l’élaboration d’un référentiel d’activité, par contre, il nous offre des éléments 

concrets pour concevoir un dispositif de formation basé sur l’apprentissage par les 

situations de travail. 

 

3 Un dispositif de formation basé sur l’apprentissage par les situations 
de travail 

3.1 Les orientations pédagogiques du dispositif 
!

Le dispositif de formation proposé concilie les deux usages de la didactique 

professionnelle en formation des adultes précédemment exposés. La deuxième entrée 

(formation par l’analyse de son activité) sera utilisée au sein du groupe des tuteurs, et 

non de manière individuelle, pour s’appuyer sur le collectif de travail comme ressort du 

développement professionnel des tuteurs. De ce fait, ce dispositif de formation sera 

pensé dans l’alternance, afin de prendre en compte l’expérience acquise, et transformer 
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l’activité productive en activité constructive, au cours de séances de débriefing de l’activité 

menée.  

Ce dispositif de formation est conçu à partir des situations de travail ; Pastré (2011) 

précise qu’un dispositif de formation en didactique professionnelle peut être défini par 

quatre caractéristiques : son interactivité (l’interactivité apprenant/situation) %!la fidélité du 

dispositif en relation à la situation professionnelle de référence %!la problématicité de la 

situation (la situation retenue doit comporter un problème à résoudre ou impliquer une 

mobilisation de savoirs)!%!la progression didactique (il s’agit de ne pas se limiter à une 

situation mais de faire varier les occurrences, de difficulté croissante). Dans le cadre de la 

formation des tuteurs, il y a donc une transposition didactique à opérer, à partir des 

modèles opératifs des trois professionnelles et des situations- problème identifiées. En 

particulier, le dispositif de formation sera différencié en fonction de la situation 

spécifique de tutorat (exercer dans le même établissement que le stagiaire ou pas), dont 

nous avons vu qu’elle avait un réel impact sur l’activité du tuteur au cours de l’entretien 

conseil. 

 

Une structuration de la formation à partir des catégories constitutives des schèmes 

Dans une note de synthèse récemment publiée, Claire Tourmen (2014) fait le point sur les 

deux usages essentiels de la didactique professionnelle en formation des adultes, cités plus 

haut, et montre que le cadre théorique de la didactique professionnelle, offre quatre portes 

d’entrées, à la fois théoriques et pratiques, pour une utilisation en formation : ces entrées 

correspondent aux composantes des schèmes définies par Vergnaud (1996). Ces entrées ne 

sont pas exclusives et ne peuvent être séparées, car le schème forme une totalité 

fonctionnelle dynamique ; il s’agit de choisir l’entrée facilitante, au regard du dispositif de 

formation et de l’objectif visé. Nous retenons cette orientation et, suivant l’objectif visé par 

le module de formation, nous proposerons une entrée par l’une ou l’autre des composantes 

constitutives des schèmes. Néanmoins, il ne s’agira pas d’être dans une perspective 

prescriptive ou normative de la formation (il n’y a pas de « bonne pratique » dans l’absolu, 

dans l’accompagnement des stagiaires) mais dans une perspective de développement 

professionnel; dans cette optique, les tensions, au cœur de l’activité tutorale seront 

interrogées. 
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Prendre en compte les dilemmes au cÏur de lÕactivitŽ tutorale 

Ce travail de recherche a ŽtŽ menŽ aupr•s de professionnelles expŽrimentŽes, car lÕobjectif 

nÕŽtait pas dÕidentifier les compŽtences critiques mobilisŽes par lÕexpert, mais dÕinterroger 

lÕimpact de la situation sur lÕorganisation de lÕactivitŽ du tuteur. Les rŽsultats montrent 

quÕau-delˆ de la situation, un deuxi•me param•tre influence lÕorganisation de lÕactivitŽ du 

tuteur, il sÕagit de la reprŽsentation de la fonction de tuteur. Le travail menŽ aupr•s des 

trois professionnelles expŽrimentŽes a permis de cerner des tensions qui sont au cÏur de la 

fonction de tuteur : aider ? conseiller ? Žvaluer ? accompagner ? Ainsi, lÕentrŽe par les 

dilemmes nous para”t Žgalement fŽconde pour clarifier ce positionnement et permettra 

dÕaborder la notion de genre et style professionnel. 

Fournir  un cadre commun aux tuteurs : des outils, des rep•resÉ  

Ce travail sur le genre professionnel commun contribuera ˆ constituer un collectif de 

travail. Au-delˆ, il nous semble quÕil y a Žgalement un enjeu de clarification du 

vocabulaire employŽ en formation, car les mots impactent les mani•res de faire. Ainsi, 

lÕentretien tuteur/stagiaire est, localement, qualifiŽ Ç dÕentretien-bilan È ; ce terme circule 

dans le mŽtier, nous lÕavons retrouvŽ dans les discours des professionnelles interviewŽes 

mais Žgalement dans le discours tenu en formation. Cette expression ne figure pourtant pas 

en tant que telle dans les prescriptions officielles, lÕaccompagnement du tuteur par le 

stagiaire demeurant une t‰che largement discrŽtionnaire. Nous proposons donc, dans le 

cadre de la formation, de requalifier formellement lÕentretien en tant quÕentretien-conseil, 

afin de pouvoir explicitement travailler sur lÕactivitŽ de conseil et le dŽveloppement de 

compŽtences de formateur. NŽanmoins, en fonction de la temporalitŽ de lÕannŽe, cet 

entretien-conseil pourra •tre plus au moins orientŽ vers une activitŽ de bilan ou 

dÕŽvaluation des acquis des CPES. 

Par ailleurs, lÕanalyse de lÕactivitŽ des tutrices ETAB et hors ETAB a montrŽ toute 

lÕimportance de la mobilisation dÕoutils dans le cadre de lÕentretien ; en particulier cette 

Žtude a montrŽ que lÕutilisation dÕun outil, en tant que moyen dÕaction au service dÕune 

activitŽ finalisŽe, contribuait ˆ structurer lÕactivitŽ des professionnelles. Nous faisons 

lÕhypoth•se, qui resterait ˆ vŽrifier, (notamment en sÕintŽressant ˆ la nature des sch•mes 

mobilisŽs par les professionnelles) que ces artefacts deviennent alors de vŽritables 

instruments, au sens de Rabardel (1995). Il nous para”t donc intŽressant de proposer, dans 

le cadre de la formation, lÕutilisation dÕun outil de suivi ou journal de bord des entretiens-

conseil, qui pourrait avoir une triple visŽe : ˆ la fin de lÕentretien, sur la base des ŽlŽments 
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travaillés avec le CPES, ce document permettrait d’établir un contrat de formation, pour la 

période suivante, en dégageant des perspectives de développement professionnel. Dans un 

deuxième temps, cet outil de suivi constituerait ainsi une trace du conseil, qui pourra être 

mobilisé lors de l’entretien suivant, mais également en fin d’année, à l’heure d’établir le 

bilan et le rapport du tuteur. Enfin, à une échelle plus lointaine, ce document pourrait 

devenir un outil d’auto-formation et une ressource professionnelle auquel le stagiaire 

pourrait se référer, soit au cours de l’année de stage, soit plus tard, en situation de titulaire 

et d’autonomie professionnelle (qui signifie bien souvent pour un CPE, être seul CPE dans 

un établissement et donc sans alter-ego avec lequel échanger). Ainsi, cet outil pourrait 

servir à la fois le développement professionnel du stagiaire et l’activité du tuteur. 

Enfin, notre expérience en tant que formatrice, et nos conceptions de la formation, nous 

amènent à maintenir une vigilance critique au regard des critères d’utilité, d’utilisabilité, 

et d’acceptabilité d’un dispositif de formation, dont la prise en compte nous paraît 

incontournable dans la conception d’une ingénierie de formation, et ce d’autant plus que je 

ne serai pas la seule formatrice à intervenir dans ce dispositif. 

!

3.2 Ressources pédagogiques issues de l’analyse de l’activité des tutrices 
!

Nous projetons d’utiliser les films réalisés au cours du travail de recherche mené dans le 

cadre de l’entretien tuteur/stagiaire. Il sera donc nécessaire de recueillir, au préalable 

l’autorisation écrite des protagonistes, ainsi que de déterminer, en commun, le choix des 

passages visionnés en formation. Les matériaux (films et entretiens d’auto-confrontation) 

feront, au préalable, l’objet d’une nouvelle analyse didactique, afin de sélectionner les 

passages qui paraissent les plus pertinents au regard des objectifs de formation poursuivis, 

dans les différents modules. Un  contrat d’utilisation des extraits vidéo devra être défini 

avec les professionnelles et les CPES, afin de définir le cadre d’usage éthique de ces 

matériaux. L’ensemble des résultats issus de l’analyse pourront ensuite être utilisés, et en 

particulier : les schèmes mobilisés par les tutrices, les modèles opératifs des 

professionnelles, l’impact de la situation de travail, les tensions repérées dans l’activité des 

professionnelles. Les entretiens d’auto-confrontation seront également utilisés. 
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4 Description du dispositif de formation 
!

4.1 Contexte de la formation et objectifs pédagogiques 
 

Dans lÕacadŽmie de Toulouse, la DAFPEN29 propose un plan de formation ˆ tous les nŽo-

tuteurs, sur une durŽe de deux jours. Ce dispositif de formation est prŽcŽdŽ dÕune demi-

journŽe dÕaccueil des tuteurs, pilotŽe par les corps dÕinspection et co-animŽ avec des 

formateurs de lÕESPE, membres de lÕŽquipe pŽdagogique du master MŽtiers de 

lÕEnseignement de lÕEducation et de la Formation, Mention Encadrement Educatif, 

parcours CPE. Au cours de cette demi-journŽe, les missions et le r™le du conseiller 

pŽdagogique tuteur sont prŽsentŽs et explicitŽs ; ce premier temps  vise donc ˆ faire 

conna”tre aux conseillers pŽdagogiques tuteurs la prescription de lÕinstitution au regard de 

leur fonction. Le contenu et lÕorganisation des deux jours de formation sont ensuite 

librement dŽterminŽs par les formateurs en charge de ce dispositif. Chaque groupe de 

formation est constituŽ de 20 stagiaires ; deux formateurs animent le stage, ce qui permet 

de concevoir, ˆ certains moments, des travaux en sous-groupes. 

En se basant sur les orientations pŽdagogiques prŽcŽdemment dŽveloppŽes, les objectifs 

pŽdagogiques de ce dispositif de formation de deux jours seraient les suivants : 

¥ Comprendre les enjeux des missions du conseiller pŽdagogique tuteur 

¥ RepŽrer les diffŽrents temps du tutorat et les diffŽrentes classes de situations 

dÕactivitŽ du tuteur 

¥ Prendre conscience des tensions inhŽrentes ˆ lÕactivitŽ de conseil 

¥ DŽvelopper des compŽtences de formateur en mati•re dÕaccompagnement des 

stagiaires 

¥ Savoir conduire un entretien conseil formateur 

¥ Savoir utiliser les mŽthodes de lÕanalyse du travail 

 

Ces objectifs pŽdagogiques peuvent •tre dŽclinŽs au sein de deux modules de formation, 

rŽpartis sur le premier trimestre de lÕannŽe scolaire. La formation devra •tre engagŽe d•s 

septembre, en amont des premiers entretiens. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
29 DŽlŽgation AcadŽmique de la Formation des Personnels de lÕEducation Nationale, opŽrateur de formation 
pour les personnels de lÕEducation Nationale 
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4.2 Programme et calendrier de la formation 
 

En amont de la 1ère 
journée de formation 

Mi septembre 
JOUR 1 

Début novembre 
JOUR 2 

Préparer la formation 

 
¥ Evaluation prŽalable 

des besoins de 
formation : recueil 
des questions et 
attentes au regard de 
la formation, 
expŽrience prŽalable 
en tant que tuteur, 
configuration de 
tutorat (questionnaire 
en ligne) 

 
¥ Quelques jours avant 

la formation, envoi 
du programme de 
formation aux 
stagiaires  

 

Module 1 : Entrer dans la 
fonction de tuteur 

¥ Les diffŽrentes classes 
de situation dÕactivitŽ 
du tuteur 
 

¥ Tensions et 
controverses autour de 
lÕactivitŽ de conseil 

 

¥ Conduire un entretien-
conseil avec un CPES 

Module 2 : Rendre le 
travail formateur 

¥ RepŽrer les diffŽrentes 
classes de situation 
pertinentes pour le CPES 
 

¥ Observer lÕactivitŽ  
 

¥ Conduire un entretien de 
dŽbriefing 

 
Module 3 : Se former par 

l’analyse de  l’activité 

¥ Analyse dÕentretiens 
conseil ou de dŽbriefing 

¥ Bilan et Žvaluation de la 
formation 

 Fin septembre : 1er 
entretien-conseil avec le 

CPES 

Fin octobre : 
2•me entretien-conseil 

 

4.3 Description des différents modules de formation 
!

En fonction des questions et attentes exprimŽes par les stagiaires, ainsi que du profil du 

groupe, le programme suivant pourra •tre adaptŽ. 

4.3.1 Module 1 : Entrer dans la fonction de conseiller pédagogique tuteur 
 

Durée du module : 6H 

Ce premier module est ŽlaborŽ autour dÕune entrŽe par les buts et sous-buts poursuivis 

dans lÕactivitŽ, ainsi que les thŽor•mes-en-actes mobilisŽs et sÕorganise en quatre temps. 
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Temps 1 : Présentation de l’ensemble de la formation, du cadre de travail et de 

l’orientation méthodologique retenue (formation à partir de l’analyse de l’activité et par 

l’analyse de l’activité). Nous ne décrivons pas ici le temps 1, qui relève d’un niveau 

opérationnel de la formation. 

Temps 2 : Prendre conscience des tensions et controverses autour de l’activité de conseil. 

Temps 3 : La conduite de l’entretien : Faire de l’entretien un temps de formation à part 

entière. 

Temps 4 : Mise en situations simulées et débriefing 

 

Temps 2 : Prendre conscience des tensions et controverses autour de lÕactivitŽ de 

conseil (DurŽe : 2H30) 

Objectifs pŽdagogiques : Prendre conscience des tensions et controverses autour de 

l’activité de conseil. Analyser le prescrit aux travers des questions vives soulevées par la 

pratique et/ou les représentations liées à la fonction. 

Hypoth•se de formation : tous les tuteurs sont des tuteurs ETAB. Sinon, deux groupes de 

travail distincts  sont constitués (tuteur ETAB et tuteur hors ETAB). Le déroulé est 

identique à celui suivi par le groupe « tuteurs ETAB » mais le film tutrice dans/hors ETAB 

est remplacé par le film tutrice hors ETAB. 

DŽroulŽ : 

1. Après un bref rappel sur les différentes dimensions du rôle du tuteur, prŽsentation 

des diffŽrentes classes de situations dÕactivitŽ pour un tuteur (cf figure p 56). 

Annoncer et justifier le choix de travail sur la situation de l’entretien conseil. 

2. Temps de mise en rŽflexion et dÕŽcriture personnelle des stagiaires (5 mn) : si 

demain, vous deviez mener lÕentretien conseil, quels seraient vos objectifs dans 

lÕentretien, comment feriez-vous ? 

3. A partir du visionnage dÕextraits des films tutrice ETAB et dans/hors ETAB et 

d’extraits des entretiens d’auto-confrontation (mettant en évidence les TEA des 

professionnelles), faire prendre conscience des points communs et des différences 

dans l’organisation de l’activité (en deux étapes, travail en sous-groupes puis en 

collectif). 
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Précautions et cadre éthique à poser avant le visionnage des extraits vidéo : 

• PrŽsenter lÕorigine des extraits vidŽo et le contexte des entretiens visionnŽs 

• Contrat de formation et de communication prŽcisŽ : Il ne sÕagit pas de visionner une 

Ç bonne pratique È mais dÕobserver une situation typique. Suspension du jugement 

pour •tre dans la comprŽhension de lÕactivitŽ.  

• La question de travail est donnŽe avant le visionnage de la vidŽo, afin de guider 

lÕattention des stagiaires durant le visionnage : Ç à votre avis, qu’est-ce-que ces 

tutrices cherchent à faire ? quels sont les objectifs poursuivis ? È . Une grille 

dÕobservation, Žtablie ˆ partir dÕune grille simplifiŽe des composantes des sch•mes 

est remise aux stagiaires (elle sera complŽtŽe tout au long du stage). 

 

• En sous-groupes : En utilisant la grille remise, les stagiaires formulent des 

hypoth•ses sur les buts et sous-buts visŽs par les professionnelles, dans les deux 

situations (travail individuel puis en sous-groupe). A partir de ces buts, et des 

extraits des entretiens dÕauto-confrontation, quelles tensions peuvent •tre 

identifiŽes ? 

• En collectif : Synth•se des travaux de groupes, Žmergence des tensions dans 

lÕactivitŽ de conseil, au travers de la mise en Žvidence des buts et des TEA qui 

peuvent paraitre contradictoires ou diffŽrents entres les activitŽs des deux tutrices ; 

Žchanges au sein du collectif de tuteurs, ˆ partir de la question : Ç et vous, où vous 

situez-vous ? È 

• En collectif, temps dÕinstitutionnalisation du formateur :  

! PrŽsentation des buts et sous-buts et des TEA des professionnelles, issus de 

lÕentretien dÕauto-confrontation, ˆ partir dÕune grille simplifiŽe des 

composantes des sch•mes avec un focus sur les convergences, pour faire 

Žmerger le genre professionnel : l’analyse réflexive des pratiques, la 

préparation de l’autonomie professionnelle. 

! PrŽsentation des dilemmes organisateurs du tutorat (ChaliŽs et Durand, 

2000) 

! La nŽcessitŽ de savoir arbitrer entre les diffŽrents r™les et rŽguler 

! Clarifier la place du tuteur dans le processus dÕŽvaluation 
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Temps 3 : La conduite de lÕentretien : Faire de lÕentretien un temps de formation ˆ 

part enti•re. (1H30) 

Cette sŽquence est ŽlaborŽe autour dÕune entrŽe par les indices des variables de situations 

et les r•gles de conduite. En fin de sŽance, les mod•les opŽratifs de la tutrice ETAB et 

dans/hors ETAB sont prŽsentŽs. 

Les groupes de travail sont diffŽrenciŽs suivant la configuration de tutorat (stagiaire en 

Žtablissement ou pas), et pris en charge par deux formateurs. 

ProblŽmatique de travail annoncŽe au groupe :  

¥ Quelle stratŽgie pour la conduite de lÕentretien-conseil   ? Comment sÕy prendre ? 

¥ Comment faire de lÕentretien un temps de formation ˆ part enti•re ? Quels outils 

mobiliser ? 

 

Objectifs :  

¥ RepŽrer les ŽlŽments constitutifs de organisation de lÕactivitŽ au cours de 

lÕentretien. 

¥ Montrer quÕil existe deux types dÕactivitŽs, lÕune Žtant plut™t centrŽe sur le bilan et 

lÕŽvaluation, lÕautre sur lÕanalyse des pratiques et le conseil. 

 

DŽroulŽ : 

¥ Travail en deux Žtapes (sous-groupes puis collectif, dŽcrites ci-apr•s) : A partir 

du visionnage dÕextraits des films tutrice ETAB et dans/hors ETAB30 et des extraits 

des entretiens dÕauto-confrontation (un groupe travaille sur tutrice ETAB, lÕautre 

sur tutrice dans/hors ETAB), faire repŽrer les diffŽrentes phases dans lÕentretien. 

Pour chacune de ces phases, et des objectifs poursuivis, faire repŽrer les stratŽgies 

mises en Ïuvre par les professionnelles (identification des prises dÕinformation et 

des r•gles de conduite, ˆ partir des questions : Ç A votre avis, comment sÕy prennent 

les professionnelles pour atteindre leurs buts ? Sur quels indices sÕappuient-elles 

pour rŽguler leur action ? È ). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
30 Si le groupe est constituŽ de tuteurs hors ETAB, ce film est remplacŽ par le film de lÕentretien tutrice hors 
ETAB 
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¥ En sous-groupes :  ˆ partir de la grille simplifiŽe des sch•mes remise le matin, et 

des buts identifiŽs, les stagiaires compl•tent ce document avec les principales prises 

dÕinformations et r•gles de conduite. 

¥ En collectif : synth•se des travaux de groupe et comparaison de lÕorganisation de 

lÕactivitŽ des professionnelles. 

¥ En collectif, temps dÕinstitutionnalisation du formateur :  

! PrŽsentation de la structure de lÕentretien de la tutrice ETAB et de la tutrice 

hors ETAB. 

! Elaboration collective dÕune trame de lÕentretien (les grandes phases). 

Travail spŽcifique sur une derni•re phase, absente des trois 

entretiens analysŽs : en fin dÕentretien, identification dÕobjets de travail et 

dÕun contrat de formation pour la pŽriode ˆ venir. 

! Si nŽcessaire, apport sur la technique de lÕentretien dÕexplicitation 

! A partir de lÕidentification des variables de situation et des r•gles dÕaction, 

prŽsentation du mod•le opŽratif de la tutrice dans/hors ETAB 

(essentiellement pour le concept E.R.A.R.M31) et de la tutrice ETAB. 

! PrŽsentation des quatre situations-probl•mes identifiŽes, ˆ partir de ces 

mod•les opŽratifs. 

 

Temps 4 : Mise en situations simulŽes et dŽbriefing (1H30) 

Ce temps de travail permet de rŽinvestir lÕentrŽe par les mod•les opŽratifs, avec les indices 

des variables de situation et les r•gles dÕaction ; il se dŽroule en deux-sous-groupes. 

Objectifs :  

¥ SÕapproprier la grille de composantes des sch•mes (qui sera utilisŽe par les 

stagiaires au cours du module 3) 

¥ Elaborer et tester ses premi•res r•gles dÕaction, dans des situations-probl•mes 

variŽes 

¥ Identifier les organisateurs de lÕactivitŽ de conseil 

¥ Eprouver lÕimpact des caractŽristiques des situations-probl•mes sur la conduite de 

lÕactivitŽ 

¥ Mettre en oeuvre les outils du tutorat. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
31 Ecart entre le niveau de rŽflexivitŽ attendue par la tutrice et le niveau manifestŽ par la CPES 
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DŽroulŽ : 

A partir de deux situations proposŽes par le formateur, mises en situations simulŽes : 

deux stagiaires jouent une partie de l’entretien-conseil, l’un tenant le rôle du stagiaire. Sur 

l’un des entretiens, plusieurs outils sont mis à disposition du tuteur, pour la conduite de 

l’entretien ; sur l’autre entretien, aucun outil n’est fourni au tuteur. 

Les situations sont définies en faisant varier la valeur des variables relatives aux concepts 

organisateurs des modèles opératifs des tutrices ETAB et dans/hors ETAB, en référence 

aux situations-problèmes identifiées dans le cadre de ce travail de recherche. 

La première situation permettra ainsi de travailler sur les concepts organisateurs 

E.R.A.R.M et D.D.R (Degré de difficultés rencontrées par la CPES), dans la configuration 

suivante : niveau de réflexivité faible ; degré de difficulté élevé. La deuxième situation 

simulée permettra de travailler sur les concepts E.E.A.T.S (Ecart fort et concept E.E.A.T.S 

(écart entre l’évaluation des acquis faite par la CPES et celle faite par la tutrice) et D.A.P 

(degré d’assurance professionnelle), dans la configuration suivante : écart fort et degré 

d’assurance fort. 

Le reste du groupe observe les interactions et notent comment le-la tuteur-trice s’y prend 

pour conduire l’entretien, suivant la situation. 

• DŽbriefing collectif de lÕexercice, pour chaque situation : quelles règles d’action 

mises en œuvre ? Quels invariants opératoires ? Réinvestir la grille d’analyse des 

schèmes. Les tuteurs ayant joué le jeu de rôle sont sollicités pour exposer les 

difficultés rencontrées dans l’entretien et exprimer la stratégie mise en œuvre ; en 

particulier, le rôle des outils sera abordé. 

• En collectif, temps dÕinstitutionnalisation du formateur :  

! Rappel des variables liés aux concepts organisateurs 

! Les outils du tutorat  : A partir de quelles traces conseiller ? Comment 

garder une trace de l’activité de conseil ? Dans quel objectif ? 

Proposition de différents outils de suivi et d’accompagnement du 

stagiaire. 

! La préparation de l’entretien 
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4.3.2 Module 2 : Rendre le travail formateur  
!

DurŽe du module : 3H. 

La situation de lÕactivitŽ de travail dÕun CPE stagiaire a ceci de spŽcifique que lÕobjet et le 

lieu de travail sont, dans la plupart des cas, partagŽs avec le-la tuteur-trice. Dans ce 

contexte, lÕobservation de lÕactivitŽ du stagiaire, indispensable pour conduire lÕentretien 

conseil ˆ partir de cette observation, peut •tre diluŽe dans les activitŽs quotidiennes et 

certains entretiens-conseils sont parfois menŽs sans appui sur des ŽlŽments observables. Il 

y a donc un enjeu, ˆ penser les situations de travail, les amŽnager, le cas ŽchŽant, et mettre 

en place une observation de lÕactivitŽ du stagiaire ; il sÕagit Žgalement dÕoutiller cette 

observation, pour affiner ensuite la phase dÕanalyse et de conseil. 

Cette partie ne sÕappuyant pas explicitement sur les rŽsultats du travail de recherche menŽ 

dans le cadre de ce mŽmoire, nous ne la dŽtaillerons pas ici, nous en indiquons uniquement 

les objectifs opŽrationnels, dans lÕŽconomie gŽnŽrale du dispositif. 

 

Travail ˆ faire dans lÕinter-session :  

!  Echanger avec le stagiaire sur les outils de suivi et dÕaccompagnement 

proposŽs ; choisir ou adapter celui qui convient le mieux au bin™me, ˆ la 

situation de travail. 

!  Planifier les entretiens-conseils avec le stagiaire (frŽquence ˆ dŽterminer 

par le bin™me, dans le cadre recommandŽ) 

!  Pour ceux qui le souhaitent : Filmer un entretien conseil avec le stagiaire 

(soit un entretien de fin de pŽriode soit un entretien de dŽbriefing). 

PrŽcautions dÕusage ˆ prendre pour la captation dÕimages et de son, 

information et accord du stagiaire et des Žventuels protagonistes 

nŽcessaire. 

!  Annoncer que ces films seront utilisŽs au cours du deuxi•me module de 

formation. 

!
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Objectifs pŽdagogiques : 

¥ Identifier les diffŽrentes classes de situation de travail pertinentes pour le CPES 

¥ Savoir observer des situations de travail (Žlaborer une grille dÕobservation, dŽterminer 

les prises dÕinformations) 

¥ Conduire un entretien de dŽbriefing. 

 

Les entretiens exploratoires menŽs avec des tuteurs expŽrimentŽs ont permis dÕidentifier 

plusieurs classes de situations pour lÕactivitŽ du tuteur ; il serait intŽressant dÕŽtendre le 

travail de lÕanalyse de lÕactivitŽ du tuteur dans ces situations et en particulier la situation 

dÕobservation de lÕactivitŽ du CPES. 

LÕobjectif de ce module est dÕamener les tuteurs ˆ savoir dÕune part, amŽnager les 

situations de travail, afin quÕelles soient effectivement porteuses de dŽveloppement 

professionnel, dÕautre part ˆ savoir mettre en Ïuvre une observation armŽe. Enfin il sÕagit 

dÕapprŽhender la conduite dÕun entretien post-observation, que nous dŽsignerons par le 

terme dÕ Ç entretien de  dŽbriefing È, pour le distinguer de lÕentretien conseil mensuel ou 

trimestriel. La situation de lÕentretien de dŽbriefing a certains points communs avec la 

situation dÔentretien conseil ; aussi nous pouvons faire lÕhypoth•se (qui resterait ˆ vŽrifier) 

que certains sch•mes, mobilisŽs dans lÕentretien conseil, seraient Žgalement mobilisŽs, 

avec les adaptations nŽcessaires  ˆ la situation, ˆ cet entretien. Par exemple, le sch•me 

Ç Amener la CPES ˆ construire une posture rŽflexive È devrait •tre mobilisŽ dans ce cadre, 

probablement. 

4.3.3 Module 3 : Se former par lÕanalyse de lÕactivitŽ  
!

DurŽe du module : 3H 

Dans ce dernier module, il sÕagit de mettre en place un dispositif de co-explicitation des 

ŽlŽments constitutifs de lÕactivitŽ de conseil, utilisant le cadre thŽorique de la didactique 

professionnelle, et qui se dŽroule en deux temps : une phase dÕauto-confrontation croisŽe 

devant le groupe de pairs, suivie dÕune phase dÕanalyse collective. LÕauto-confrontation 

croisŽe en visibilitŽ sociale devrait notamment permettre la confrontation ˆ  la pluralitŽ des 

pratiques professionnelles dans lÕactivitŽ de tutorat et la discussion autour du genre 

professionnel. 
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Objectifs pŽdagogiques :  

¥ SÕapproprier une mŽthode dÕanalyse de lÕactivitŽ, pour une Žventuelle utilisation 

dans lÕentretien conseil. 

¥ Se former par lÕanalyse de son activitŽ 

¥ Mobiliser le collectif des tuteurs comme ressource dans lÕanalyse de son activitŽ 

¥ Se confronter ˆ la pluralitŽ des pratiques professionnelles pour construire son 

propre style 

 

PrŽ-requis :  

¥ Avoir suivi les modules 1 et 2  

¥ Dans lÕinter-session, deux bin™mes signalent aux formateurs leur accord de 

participation ˆ cette phase dÕanalyse des pratiques, ˆ partir de leurs propres films et 

se mettent dÕaccord sur la situation de travail filmŽe. Ce module repose sur une 

libre adhŽsion des participants.  

¥ Chaque bin™me sŽlectionne le passage de lÕentretien quÕil souhaite soumettre ˆ 

lÕanalyse du groupe (5 mn maximum) 

Tourmen (2014) souligne lÕŽmergence dÕun usage de lÕanalyse du travail en didactique 

professionnel comme outil au service de la formation. Tout en indiquant les difficultŽs et 

les risques de cette dŽmarche, elle met en avant, au-delˆ de lÕintŽr•t en terme de formation 

de lÕactivitŽ de dŽbriefing, la fonctionnalitŽ dÕune telle approche, qui permet de faire 

lÕŽconomie de lÕanalyse du travail, en prŽalable, Žtape qui peut •tre longue. 

Cette approche nous para”t fructueuse dans le cadre de la formation des conseillers 

pŽdagogiques tuteurs, en fin de formation, en tant quÕelle va permettre de travailler ˆ la 

fois sur lÕentretien conseil ou bilan ainsi que sur lÕentretien de dŽbriefing et ainsi 

transformer lÕactivitŽ productive des tuteurs en activitŽ constructive. Au-delˆ, cette 

modalitŽ de formation peut ouvrir des perspectives en terme de conseil, pour les tuteurs, 

qui pourront rŽinvestir cette dŽmarche dÕanalyse de lÕactivitŽ ˆ partir de traces vidŽo, dans 

le cadre des entretiens conseil menŽs avec les stagiaires.  

Ce module reposant sur une transposition de lÕanalyse de lÕactivitŽ en auto-confrontation 

croisŽe ˆ une auto-confrontation en visibilitŽ sociale (cÕest-ˆ -dire devant le reste du 
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groupe), il conviendra dÕen prŽciser tr•s clairement le cadre Žthique, dont le formateur 

devra •tre le garant au cours de la sŽance. 

PrŽcautions dÕusage : Dans lÕintersession, lÕaccompagnement des professionnels dans le 

visionnage de leurs vidŽos est primordial; les extraits vidŽo seront donc travaillŽs par le 

tuteur et le formateur, pour identifier les diffŽrentes phases de lÕentretien, et la sŽquence 

que le tuteur souhaite proposer ˆ lÕanalyse du groupe. 

DŽroulŽ : 

¥ PrŽciser les r•gles Žthiques et dŽontologiques de ce temps de travail 

¥ Travail en sous-groupes (deux groupes de dix stagiaires, deux formateurs) 

Temps 1 : Dans ce dernier temps de formation, nous proposons de mettre en Ïuvre 

une auto-confrontation croisŽe devant les pairs, qui utilise la didactique 

professionnelle comme grille dÕanalyse de lÕactivitŽ : pour chacun des visionnage des 

extraits de films sŽlectionnŽs par les bin™mes de tuteurs, lÕun guide lÕanalyse de lÕactivitŽ 

de lÕautre, en utilisant la grille des composantes des sch•mes. Le questionnement sera en 

particulier orientŽ vers les invariants opŽratoires, afin de favoriser lÕexplicitation des 

conceptualisations-en-acte. Durant cette phase, le formateur a un r™le dÕŽtayage de 

lÕinterviewer, en lÕaccompagnant, si nŽcessaire,  dans le questionnement ou les relances. 

Les entretiens sont enregistrŽs et seront retranscrits par le formateur (en respectant les 

r•gles dÕanonymat), pour •tre  remis ensuite aux stagiaires, comme prolongement  de la 

formation. 

ActivitŽ des observateurs : le reste du groupe observe ˆ la fois le film de lÕactivitŽ et 

lÕauto-confrontation et nÕintervient pas directement dans ce temps dÕanalyse. Des focales 

dÕobservation sont indiquŽes aux stagiaires : durant les phases de visionnage du film, les 

stagiaires observent lÕutilisation des outils, les rŽactions du CPES ; durant les phases 

dÕinterview, les observateurs rel•vent, dans les propos du tuteur interviewŽ les points qui 

les questionnent et quÕils souhaitent approfondir (soit sur les r•gles dÕaction, soit sur les 

invariants opŽratoires, soit sur lÕutilisation des outils). 

Temps 2 (15 mn): Approfondir lÕexplicitation. Les observateurs posent des questions au 

tuteur interviewŽ, en respectant le format de question suivant32 : Ç tu as dit queÉest-ce-que 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
%$!Ce format de question, orientŽ vers lÕexplicitation de lÕactivitŽ, permet de canaliser les interventions des 
pairs (ce qui constitue lÕune des conditions dÕefficacitŽ dÕun dispositif dÕauto-confrontation devant les pairs, 
identifiŽes par Leblanc (2009))!
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tu peux nous en dire un petit peu plus ? È ; rŽponse de lÕinterviewŽ. Il sÕagit dÕapprofondir 

lÕexplicitation, ˆ partir des points qui ont retenu lÕattention des stagiaires, et qui 

correspondent soit ˆ leurs prŽoccupations, soit ˆ une pratique, une mani•re de faire, qui les 

intŽresse en particulier dans une optique de mutualisation et dÕŽvolution des pratiques 

professionnelles. Ce temps dÕŽchange est Žgalement enregistrŽ et sera retranscrit pour •tre 

remis aux stagiaires. A la fin de ce temps dÕŽchange, la parole est ˆ nouveau donnŽe, en 

dernier lieu, au tuteur interviewŽ, car lÕune des conditions dÕacceptabilitŽ de ce type de 

dispositif rŽside dans la prioritŽ accordŽe au point de vue de lÕinterviewŽ (Leblanc, 2009). 

Les temps 1 et 2 sont ensuite reproduits pour le deuxi•me tuteur du bin™me. 

Temps 3 (Synth•se) : Institutionnalisation et temps de synth•se collective Ç Ce que je 

retiens pour mon activitŽ de tuteur È. Le groupe est invitŽ ˆ produire une synth•se  Žcrite 

des ŽlŽments saillants de ce temps dÕanalyse collective. Il sÕagit de synthŽtiser les apports 

de ces temps collectifs dÕanalyse de lÕactivitŽ et dÕen garder trace, comme outil de 

formation et de dŽveloppement professionnel des tuteurs. Ce travail de synth•se est 

lÕoccasion dÕun dŽbat et de controverses autour de ce qui vaut dÕ•tre retenu dans la 

restitution finale. 

Le m•me format est reproduit avec le deuxi•me bin™me de tuteur. 

Lim ites et risques de ce format pŽdagogique : ce dernier module, qui demanderait ˆ •tre 

davantage ŽtayŽ et formalisŽ, au regard de la rŽcente littŽrature scientifique sur lÕusage de 

la vidŽo-formation dans la formation des enseignants33, repose sur lÕadhŽsion des stagiaires 

ˆ cette modalitŽ de formation. Au-delˆ de la dŽfinition de r•gles dŽontologiques et 

Žthiques, que nous avons dŽjˆ ŽvoquŽe, il sÕagira donc de crŽer, d•s le premier jour de 

formation, un climat de travail propice ˆ ce type dÕactivitŽ, qui suppose un engagement de 

soi, une exposition aux regards des pairs et ne peut se dŽvelopper que dans un climat de 

confiance au sein du groupe. Dans lÕhypoth•se o• aucun professionnel ne souhaite 

sÕengager dans cette voie, une autre modalitŽ de formation devra alors •tre proposŽe, en ne 

conservant, dans ce cas, que lÕobjectif dÕappropriation dÕune mŽthode dÕanalyse de 

lÕactivitŽ, en vue de la rŽinvestir dans son activitŽ de tuteur. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
33 En particulier, le numŽro 75-2014 de la revue Recherches et Formation, consacrŽ ˆ Ç LÕanalyse de 
lÕactivitŽ des enseignants dŽbutants et vidŽoformation È 
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CONCLUSION 
!

Le travail menŽ dans le cadre de ce mŽmoire sÕinscrit dans une dŽmarche heuristique car 

il sÕagissait de mieux conna”tre lÕactivitŽ des CPE, conseillers pŽdagogiques tuteurs, dans 

leur accompagnement ˆ lÕentrŽe dans le mŽtier des CPE novices, notamment dans le cadre 

de lÕentretien conseil. LÕobjectif de cette recherche Žtait double : dÕune part, identifier les 

compŽtences mises en Ïuvre par le tuteur au cours de lÕentretien menŽ avec un CPE 

novice ; dÕautre part, Žvaluer lÕimpact de la situation de tutorat sur la conduite de lÕactivitŽ 

du tuteur. 

Le courant de la didactique professionnelle nous a fourni un cadre thŽorique et 

mŽthodologique pour analyser lÕactivitŽ des tuteurs, au cours dÕune situation typique, celle 

de lÕentretien CPE tuteur/CPE novice. LÕanalyse de lÕactivitŽ de trois professionnelles 

expŽrimentŽes, placŽes dans des situations de tutorat diffŽrentes (une tutrice en 

Žtablissement, une tutrice hors Žtablissement et une tutrice dans/hors Žtablissement) a 

permis dÕidentifier et de comparer les sch•mes mobilisŽs par les professionnelles. Ainsi, si 

lÕanalyse rŽflexive des pratiques et la prŽparation de lÕautonomie professionnelle semblent 

constituer un genre professionnel commun aux trois tutrices, lÕanalyse a Žgalement montrŽ 

des diffŽrenciations dans lÕactivitŽ situŽe de tutorat : lÕactivitŽ de la tutrice Žtablissement 

est orientŽe vers une co-Žvaluation, avec la stagiaire, des compŽtences dŽveloppŽes, dans 

une dŽmarche de bilan et dŽbriefing ainsi que de soutien ˆ la CPES. LÕactivitŽ de la tutrice 

hors Žtablissement, du fait de la situation spŽcifique de tutorat, est centrŽe sur la 

comprŽhension de lÕactivitŽ rŽelle de la CPES et lÕanalyse rŽflexive des pratiques. Enfin, la 

tutrice dans/hors Žtablissement cherche dÕabord ˆ identifier et Žvaluer les difficultŽs 

rencontrŽes par la stagiaire, avant de sÕengager dans une dŽmarche dÕanalyse rŽflexive des 

pratiques et dÕaccompagnement dans la rŽsolution de situations professionnelles 

problŽmatiques. Dans un second temps, lÕanalyse de lÕactivitŽ des professionnelles nous a 

permis de proposer, pour chacune dÕentre elles, un mod•le opŽratif rendant compte de 

lÕorganisation de leur activitŽ, au travers des concepts organisateurs de lÕaction. LÕanalyse 

comparative de ces mod•les opŽratifs a conduit ˆ lÕidentification dÕun concept organisateur 

commun aux tutrices hors Žtablissement et dans/hors Žtablissement : lÕŽcart entre la 

rŽflexivitŽ attendue de la CPES et le niveau de rŽflexivitŽ manifestŽ par la CPES. Dans la 

conduite de lÕentretien, la tutrice hors Žtablissement rŽgule Žgalement son action en 



!
!

"## !

s’appuyant sur son degré de compréhension de l’activité réelle de la CPES, tandis que la 

tutrice dans/hors établissement mobilise un concept organisateur lui permettant d’évaluer 

le degré de difficulté rencontrée par la CPES. De manière assez différente, la tutrice 

établissement évalue l’écart entre son évaluation des acquis de la CPES et l’évaluation 

exprimée par la CPES, tout en tenant compte du degré d’assurance professionnelle 

manifesté par la CPES. Par ailleurs, l’analyse de l’activité des tutrices a également révélé 

des tensions, au cœur de l’activité de conseil : entre l’étayage, l’accompagnement mais 

également la prescription et l’évaluation. 

Ce travail a Žgalement une visŽe praxŽologique : l’origine de notre question de départ 

est liée à nos préoccupations de formatrice, en charge de la formation des CPES, dans un 

contexte de réforme de la formation des enseignants et des CPE, dans laquelle les tuteurs 

en établissement sont appelés à jouer un rôle essentiel. Il s’agissait donc de mettre à profit 

ces résultats de recherche pour proposer une évolution de la formation des tuteurs. C’est 

l’objet de la dernière partie de ce mémoire qui indique quelques repères pour la formation 

des tuteurs. Ainsi, l’apport de cette recherche, au-delà de la contribution à une meilleure 

connaissance de l’activité des tuteurs de CPES, réside également dans l’introduction des 

méthodes de l’analyse du travail et de la didactique professionnelle dans la formation des 

tuteurs CPE, en tenant compte de la spécificité de la fonction de tuteur pour un CPE. 

Au terme de ce travail, il nous semble que cette recherche pourrait être prolongée, en 

prenant en compte les limites précédemment exposées : d’une part, l’analyse de la co-

activité du tuteur et du CPES, au cours de l’entretien conseil permettrait de rendre compte 

de la dynamique interactionnelle de l’entretien, en analysant notamment les interactions 

tuteur-CPES et en prenant en compte le point de vue du stagiaire. D’autre part, l’activité 

d’un tuteur CPE ne se limitant pas au cadre de l’entretien conseil, l’étude pourrait être 

étendue aux autres situations typiques de l’activité de tutorat, pour un CPE. Dans le cadre 

d’une étude longitudinale, et d’un échantillon adapté, ces prolongements pourraient 

contribuer à mesurer l’impact de l’accompagnement du tuteur sur le développement 

professionnel du CPES, et il serait alors intéressant de mettre cette dimension en 

perspective avec la situation spécifique de tutorat (tuteur au sein de l’établissement ou hors 

de l’établissement). A l’heure où la professionnalisation des tuteurs est en débat, ce travail 

pourrait amener un éclairage sur cette question, s’agissant des conseillers principaux 

d’éducation tuteurs. 
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ANNEXE 1 : Buts et sous-buts 
!

BUTS ET SOUS-BUTS TUTRICE ETABLISSEMENT  

!  ...le but cÕest certainement dÔarriver ˆ la note maximum ou de sÔen approcher en fin 
dÕannŽe, quoiÉ des choses quÕelle nÕavait pas abordŽesÉ soit quÕelle nÕavait pas 
pu abordŽ, soit quÕelle nÕavait pas bien intŽgrŽ ou bien faites, dans certaines 
situations des rŽponses pas tout ˆ fait adaptŽesÉ 

!  dÕemblŽe, son ressenti si elle en a un, si il y a un point particulier quÕelle veuille 
aborder ; 

!  Et je voulais de son c™tŽ quÕelle me dise globalement comment elle avait per•u 
cette pŽriode. 

!  Demander ˆ la stagiaire ce qui lui pose probl•me  
!  comment elle avait vŽcu cette derni•re pŽriode comment elle se sentait dans son 

travail et moi de le lui dire Žgalement apr•s 
!  quand je lui dis quÕelle a progressŽ je la place dÕemblŽe (É) dans une situation 

positive de rŽussite 
!  si je commence par quelque chose de positif ensuite cÕest pour que des choses 

nŽgatives puissent passer facilement. 
!  Donc ˆ nouveau jÕai besoin de la rassurer. 
!  la rassurer en m•me temps 
!  jÕai besoin de la rassurer 
!  lui dire combien •a me touche aussi 
!  ˆ nouveau besoin de la rassurer en lui disant mais •a nÕest que repoussŽ  
!  CÕest quÕelle y aille ˆ fond 
!  lui remettre le pied ˆ lÕŽtrier ˆ fond et avancer, cravacher, avancer, lˆ. 
!  je veux quÕelle entende bien ce que je suis en train de lui dire et quÕelle lÕint•gre et 

quÕensuite elle se comporte de cette fa•on-lˆ  
!  il fallait lui remettre vraiment le pied ˆ lÕŽtrier et lui dire toute la confiance que 

jÕavais en elle, 
!  je veux quÕelle sÕinterroge globalement sur cette pŽriode et moi aussi je ÉcÕest ce 

moment-lˆ qui...on ferme tout, les portables, la porte, on sÕisole toutes les deux et 
vraiment on rŽflŽchit ˆ ce qui sÕest passŽ, ensemble, voilˆ, donc 

!  Et moi aussi je me donne lÕoccasion de rŽflŽchir sur cette pŽriode Ðlˆ  
!  je veux quÕelle prenne conscience de ses progr•s, des difficultŽs aussi mais 

globalement de ses progr•s, quÕelle avance, quÕelle avance. 
!  je vais lui demander de sÕexprimer sur du positif et quÕil le faut, quoi. 
!  jÕai envie quÕelle ait du bien aussi, quÕelle se fasse du bien en revivant 
!  JÕavais envie aussi certainement quÕelle se fasse un peu de bien en citant ces 

exemples. 
!  jÕai envie de, de voir tout simplement, oui, si elle va trouver la bonne...enfin...une 

bonne rŽponse, parce quÕˆ chaque situation il y a souvent plusieurs bonnes rŽponses 



!
!

"#$ !

plusieurs rŽponses adaptŽes. Je voulais sinc•rement savoir quelle rŽponse elle aurait 
fait, elle aurait apportŽe dans cette situation 

!  ‚a fait partie de ...on est en situation de formation quand je pose cette question 
!  lui poser la question Ç sÕil nÕy a pas le coll•gue, rŽflŽchissons un peu lˆ, on est lˆ, 

ensemble, on se pose, comment tu tÕy prends  
!  Ce que je veux lui dire cÕest quÕelle nÕa pas fini dÕen avoir, des premi•res fois et 

que •a fait partie de notre travail 
!  jÕai besoin de le lui dire ˆ ce moment-lˆ, quÕelle nÕa pas fini dÕavoir de la nouveautŽ 

dans son boulot 
!  je veux revenir sur cet exemple, sur ce fait qui lÕa tant chagrinŽe au dŽbut. 
!  il y a ici un probl•me de communication JÕai envie quÕelle en parle un peu, je veux 

savoir comment elle le vit. 
!  je veux quÕelle sÕexprime, on parle de communication dans lÕŽquipe, lˆ, dans cet 

item, je voulais quÕelle sÕexprime lˆ-dessus 
!  QuÕelle ne renonce pas aussi vite 
!  quÕil ne faut pas quÕelle se laisse aller parce que •a pourra lui Žchapper dans des 

situations o• il ne faut pas que •a Žchappe, voilˆ 
!  parfois quÕelle mÕapporte tout simplement cette information parce que je ne la vois 

pas ; Éje rebondis sur ce quÕelle me dit, je lui cite ˆ mon tour des exemples, 
quelques fois, heu...on va gŽnŽralement...on a vu pour les notes dans le m•me sens 
donc je veux la conforter vŽritablement dans ce quÕelle me dit, je pense, apporter la 
preuve, voilˆ. jÕai chaque fois besoin quÕelle lÕillustre, pour moi ou pour elle, hein. 

!  On arrive chaque fois ˆ la m•me chose, ce besoin de rassurer, de donner confiance. 
!  elle doit tenir compte de lÕŽquipe, des gens avec qui elle est si elle ne veut pas en 

souffrir par la suite. Je crois que cÕest ce que je veux lui dire. 
!  le but Žtant toujours le m•me, que le stagiaire reparte avec un maximum dÕoutils, 

dÕarmes, de situations rencontrŽes. Et dÕassurance ŽgalementÉet de doutes aussi 
dÕailleurs (rires)...dÕassurance et de doute 

!  il fallait quÕelle sache que des adultesÉheuÉdes adultes enviaient les Žl•ves et le 
travail quÕelle avait pu faire avec eux. 

!  Lui montrer sa rŽussite dans le traitement de ce dossier puisquÕil y avait des 
envieux, voilˆ. 

!  je ne sais plus exactement mais savoir lire ˆ travers les lignes, en gros, malgrŽ les 
apparences, essayer de creuser un peu, voilˆ 

!  quÕelle prenne conscience vraiment quÕelle a progressŽ, cÕest toujours pareil, hein, 
je reviens sur les m•mes mots ; la mettre en confiance. 

!  Je lui ouvre les yeux, je pense. 
!  je veux la mener, ˆ ce moment-lˆ de lÕentretien ...heuÉje veux lÕamener ˆ dire que 

Éˆ rencontrer les situationsÉheuÉˆ avoir de lÕexpŽrience, au fil des ans elle 
vaÉenfin elle va mžrir et progresser et avoir ce sang froid 

!  JÕai, encore une fois, envie de la rassurer 
!  cÕest la rassurer 
!  rassurer, la conforter 
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!  quÕelle ne veuille pas bržler les Žtapes et avec le temps elle sera de plus en plus sžre 
dÕelle et saura faire face ˆ davantage de situations 

!  le but de la partie qui vient de sÕŽcouler cÕŽtait vŽritablement le r™le du CPE  
!  ce que je cherche ˆ faire ˆ chaque fois cÕest vraimentÉbonÉmontrer ˆ la personne 

quÕelle ne sÕest pas trompŽe dans son choix, parce quÕils ont des doutes parfois 
aussi sur les choixÉquÕils aient ŽchouŽ dansÉben lˆ dans la rŽsolution 
dÕuneÉdÕune situationÉ.quÕils nÕaient pas apportŽ la meilleure 
rŽponse...bonÉmais ils vont vivre des moments de doute. 

!  ces entretiens ils servent ˆ •a aussi, ˆ leur donner envie encore. 
!  quÕil fallait sÕinterroger 
!  mon objectif, cÕest de cÕest de lister tout •aÉ•a fait beaucoup de choses quÕelle a 

ÉquÕelle a faites et il faut quÕelle se rendre compte du chemin 
parcouruÉheuÉtout simplement, oui, quand on liste tous ces points. 

!  quÕelle progresse Žventuellement sÕil y a eu des difficultŽs, si elle les exprimeÉ 
essayer dÕapporter les corrections nŽcessaires pour quÕelle progresse et que •a ne se 
renouvelle pas, 

!  Voilˆ, le but cÕest progresser. 
!  aller jusquÕau bout de notre t‰che et le faire correctement 
!  je veux quÕelle me donne une rŽponse :É Alors, mieux convoquer, mais 

comment ? 
!  cÕest quÕelle int•gre •a Éelle modifie sa fa•on dÕagir, la prochaine fois. 
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BUTS ET SOUS-BUTS TUTRICE HORS ETABLISSEMENT  

!  faire le bilan sur ce qui sÕest passŽ entre deux RDV  
!  voir ce quÕelle avait mis en place pour gŽrer son service, voilˆ, cÕŽtait faire le point 

en faitÉet aussi, par rapport au rŽfŽrentiel, puisque cÕest obligatoire 
!  c'est pour lui permettre de rŽflŽchir ˆ pourquoi on le fait....d'anticiper....d'avoir une 

rŽflexion sur pourquoi on fait •a...ou pourquoi on le fait comme •a. 
!  quÕelle puisse me dire ce quÕil sÕest passŽ dans son Žtablissement, les difficultŽs 

auxquelles elle aurait pu •tre confrontŽe. 
!  cÕest aussi pour elle dÕavoir ce temps de rŽflexion, de restitution, sur sa pratique. 
!  quÕelle puisseÉ avec du recul, peut-•tre, voir les reproches quÕelle (lÕIPR) avait pu 

lui faire 
!  je veux quÕelle pointe quÕelle nÕa pas assez travaillŽ cette Éavec ces Žl•ves,  
!  je voulais mÕassurer que effectivement, cÕŽtait des champs quÕelle avait investis, 

quÕelle avait travaillŽs, auxquels elle avait rŽflŽchi  
!  vŽrifier si elle se positionne diffŽremment et puis lˆ cÕest vraiment lui donner des 

conseils ou la faire rŽflŽchir, voilˆ, sur des choses ˆ mettre en place, sur des 
rŽflexions ˆ avoir tout au long de lÕannŽe,  

!  De l'amener ˆ rŽflŽchir, pour la mettre un petit peu en position de force, ˆ la rentrŽe, 
dans l'Žtablissement o• elle sera....l'amener ˆ rŽflŽchir, pour qu'elle puisse dŽmarrer 
son annŽe scolaire, voilˆ, en essayant de faire au mieux tout de suiteÉet puis....lui 
donner des conseils 

!  quÕelle prenne conscience de....heuÉde ce qui a ŽtŽ et de ce qui nÕa pas ŽtŽ  
!   Je veux l'amener ˆ ce qu'elle se rende compte  
!  lui faire comprendre qu'il faut qu'elle le prŽpare et que ce temps, il faut qu'elle le 

prenne, quoi  
!  j'essaie de la faire rŽflŽchir sur la posture  
!  lui faire formaliser ses objectifs Éd'arriver ˆ ce qu'elle le verbalise et qu'elle 

l'objectivise   
!  la mettre un petit peu en position de force, ˆ la rentrŽe, dans l'Žtablissement o• elle 

sera....l'amener ˆ rŽflŽchir, pour qu'elle puisse dŽmarrer son annŽe scolaire, voilˆ, 
en essayant de faire au mieux tout de suite 

!  je suis dans l'objectif de la mettre ˆ la pointe de l'actualitŽ, c'est-ˆ -dire les CCC34 
!  je veux lui faire gagner du temps, en fait. 
!  pouvoir observer et ensuite dŽbriefer avec elle,  
!  Donc tous ces trucs que moi j'ai acquis par expŽrience....la faire avancer un petit 

peu plus vite 
!  Comprendre. Je cherche ˆ comprendre les objectifs de cette organisation 
!  j'essaie de la faire rŽflŽchir sur pourquoi elle a fait •a comme •a 
!  qu'elle rŽflŽchisse 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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!  l'objectif, c'est que •a fait partie des compŽtences, donc voilˆ, donc m•me quand 
j'interroge ˆ l'oral 

!  Lˆ , c'est du feed-back, j'essaie qu'elle me diseÉ  
!  j'essaie de clarifier ma propre dŽfinition, lˆ  
!  j'essaie qu'on formule ensemble une dŽfinition 
!  le fait de rŽflŽchir ensemble. 
!  qu'elle m'explique, un petit peu, É.donc j'essaie de comprendre pourquoi 
!  Que c'est un outil intŽressant heu....mais qu'il faut qu'il soit retravaillŽ... 
!  pour m'aider ˆ moi, inconsciemment, parce que c'est un outil que je veux essayer de 

mettre en place. 
!  Éavec elle, d'essayer d'imaginer avec elle, oui. 
!  je lui fais partager tout ce que je peux 
!  lui montrer les petites astuces comme •a, que je trouve intŽressantes 
!  j'essaie de lui faire sauter les Žtapes, m•me si la partie expŽrimentale est 

importante, dans la construction qu'elle aura de son mŽtier, j'essaie de la faire 
avancer 

!  l'aider ˆ avancer plus vite  
!  •a c'est un leitmotiv....depuis le dŽpart...tout ce que je lui dis et tout ce que je 

fais....c'est pour lui permettre de rŽflŽchir ˆ pourquoi on le fait....d'anticiper  
!  je la remets dans la perspective, ˆ partir de l'annŽe prochaine, elle sera titulaire 
!  j'essaie de lui montrer d'autres perspectives que l'Žvaluation  
!  qu'elle analyse pourquoi •a n'a pas marchŽ   
!  lÕamener ˆ se poser des questions.... par rapport ˆ la faire Žvoluer 
!  ...heu...le bilan, par rapport au th•me, de ce quÕelle a fait et puis essayer de faire 

Žvoluer son positionnement ou sa...ses pratiques  
!  .... de lui donner des outils, de nÕ•tre personne ressource ˆ ce moment-lˆ  
!  rŽflŽchir, de verbaliser certaines de ses pratiques  
!  et puis, aussi le feed-back, c'est-ˆ -dire que •a me permet aussi moi en la 

questionnant sur sa pratique de me questionner aussi sur mes pratiques. 
!  lÕamener ˆ prendre conscience de certaines choses la faire rŽflŽchir sur certaines 

choses  
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BUTS ET SOUS-BUTS TUTRICE DANS/HORS ETABLISSEMENT  

!  LÕobjectif de lÕentretien, dans ce contexte-lˆ, comme je viens plus en Žpisodique, de 
fa•on ponctuelle, cÕŽtait plus de rŽpondre directement ˆ des attentes, ˆ des choses 
qui vraiment la prŽoccuperaient et lÕemp•cheraient Évoilˆ...lÕentraveraient dans sa 
pratique. 

!  Le but du jeu, cÕŽtait voilˆ plut™t dÕorienter lÕentretien 
!  Lˆ, cÕest plus rŽpondre ˆ une demande 
!  Apporter des ŽlŽments par rapport ˆ •a et surtout quand elle met des choses en 

place, quÕelle essaie de rŽflŽchir ˆÉvoilˆ. 
!  Mettre un petit peu en relief sa pratique, quoi. 
!  CÕest vraiment cette volontŽ en fait de faire en sorte quÕelle se pose des questions 

sur ce quÕelle fait. 
!  DÕessayer quÕelle prenne lˆ encore de Éde la distance et quÕelle rationalise 
!  La conduire en fait ˆ prendre le maximum de distanceÉ quÕelle se rende compte 

dÕelle-m•me quÕelle nÕa pour le moment quÕune vision tr•s partielle de ce qui sÔest 
passŽ. 

!  CÕŽtait plus lui apporter un peu de hauteur par rapport ˆ sa pratique et plus quÕelle 
se pose. 

!  Comprendre que tout le monde ne peut pas •tre au m•me niveau dÕimplication. 
!  QuÕelle se pose des questions 
!  Comprendre le travail des autres. 
!  Essayer de comprendre pourquoi il agit comme •a et du coup lui proposer, en fait, 

des solutions 
!  Pour savoir en fait si sur le moment, effectivement, heuÉvoilˆ, vraiment, quel Žtait 

son positionnement de chef de service, quoi, et de CPE, vis-ˆ -vis des Žl•ves. 
!  ‚a aussi cÕest la gestion de lÔŽquipe, le bien-•tre, et du coup je lui dis, attention, 

elle va souffrir toute lÕannŽe. Voilˆ, tu ne peux pas •tre hermŽtique ˆ •a en fait, 
quoi. 

!  CÕest plut™t lÕaider ˆ ce quÕelle comprenne, si, voilˆ, Éun CPE quand il va en 
conseil dÕadministration il ne va pas que voter non plus 

!  QuÕelle sÕaper•oive, effectivement, pour moi, la question de la nature du vote, ce 
nÕŽtait pas tellement •a qui Žtait important 

!  Verbaliser 
!  Donc cÕest pour •a, je lui dis Ç non non mais cÕest bien •a qui te pose probl•meÈ 
!  A savoir en fait comment elle a ressenti son positionnementÉ en fait ce qui lui 

pose probl•me. 
!  Ce qui mÕintŽressait, cÕŽtait quÕest-ce quÕil sÕest passŽ concr•tement dans cette 

rŽunionÉ le mettre en rŽflexion en fait. 
!  CÕŽtait pour savoir quÕest-ce quÕelle avait fait et si •a se reproduit quÕest-ce quÕelle 

pouvaitÉ  
!  (des questions dans quelle intention ?) : pour voir, pour ŽvaluerÉdans un souci 

vraiment dÕŽvaluationÉquÕest-ce quÕelle met en place, quÕest-ce quÕelle comprend 
par rapport ˆ des situations. 
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!  Pour essayer dÕŽvaluer, en fait, quoi, pour essayer de voir ˆ quel point la situation 
est problŽmatique 

!  Comprendre, quÕest-ce qui pose probl•me ˆ ce point-lˆ, quoi 
!  Donc lˆ, par exemple, cÕest pour •a que je lui pose la question (É) donc quÕelle ait 

un petit peu un  panel de solutions ˆ mettre en place si elle se retrouve dans des 
situations problŽmatiques 

!  CÕest lui proposer, quÕelle ait un panel de solutions, quÕelle ne se sente pasÉquÕelle 
ne se dise pas, Ç lˆ je suis arrivŽe au bout, au terme de quÕil est possible de faire È 

!  Essayer dÕapporter un peu de la nuance aussi dans ses pratiques et pas des choses 
qui fonctionnent systŽmatiquement, quoi 

!  Faire des esp•ces dÕarborescences (en fonction des situations professionnelles 
rencontrŽes) 

!  Amener la  CPE stagiaire ˆ repŽrer les diffŽrentes situations professionnelles 
!  QuÕelle se pose des questions dans le sens de Ç quÕest-ce-que je vais rŽinvestir 

lÕannŽe prochaine ? È É quÕelle soit au maximum pr•te. 
!  Lui faire comprendre •a aussi, que dŽjˆ elle ne se bute pas contre la coll•gueÉ il 

faut quÕil y ait  de lÕŽchangeÉ quÕelle en tire le maximum, en fait, quoi. 
!  É quÕelle parte dans les meilleures conditions. 
!  LÕobjectif cÕest plut™t de la rassurer. 
!  DŽceler son niveau dÕinquiŽtude et dÕanxiŽtŽ en fait. 
!  QuÕelle ne baisse pas les bras elle non plus, en fait 
!  QuÕelle arr•te de sÕauto-flageller. 
!  Lˆ, cÕŽtait plus la rassurer en fait. 
!  CÕest quÕelle gagne de lÕassurance. 
!  jÕessaie beaucoup de la rassurer par rapport ˆ •a quoi (É), se questionner cÕest 

normal, voilˆ, juste la rassurer sur •a. 
!  É il y a plein de champs quÕelle peut investir, qui vont lui donner de plus en plus 

dÕassise et de confiance. 
!  QuÕelle ait un retour en faitÉ •a veut dire quÕil faut quÕelle continue. 
!  CÕest finir, cÕest un peu comme un encouragement (É) pour avancer dans le m•me 

sens 
!  Aider ˆ discerner les situations 

 

 

!
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ANNEXE 2 : Sch•mes mobilisŽs par la tutrice ETAB  
 
 

 

 

SCHEME BUTS et SOUS-BUTS 
A! Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 

¥ Permettre ˆ la stagiaire dÕexprimer son vŽcu et sa perception de la 
pŽriode ŽcoulŽe. 

¥ Permettre ˆ la stagiaire de dire comment elle se sent dans son travail 
¥ Permettre ˆ la stagiaire dÕŽvoquer un point particulier, de soulever un 

probl•me ne figurant pas dans la grille dÕentretien; 
¥ Permettre ˆ la stagiaire de sÕinterroger sur le travail rŽalisŽ pour faire 

un bilan critique de la pŽriode ŽcoulŽe 
¥ Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s 

rŽalisŽs, des rŽussites 
¥ Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs 

rencontrŽes pour y remŽdier 
 

C  
!

PrŽparer lÕautonomie professionnelle 
¥ Faire comprendre ˆ la stagiaire quÕaffronter de nouvelles situations 

fera partie de son quotidien professionnel 
¥ Amener la stagiaire ˆ envisager diffŽrentes mani•res de rŽagir face aux 

situations rencontrŽes 
 

H 
!

Rassurer la CPES 
¥ Rassurer la stagiaire sur ses compŽtences professionnelles  
¥ Donner confiance 
¥ Soutenir 

 
K 
!

Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s rŽalisŽs, des 
rŽussites pour la conforter et la soutenir  

¥ Mettre en confiance 
¥ Que le stagiaire reparte avec un maximum dÕassurance 
¥ Mesurer le chemin parcouru 
¥ Soutenir la motivation de la stagiaire 
¥ Faciliter, ensuite, lÕacceptation des remarques nŽgatives 

 
L  Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs 

rencontrŽes pour y remŽdier 
¥ Faciliter lÕexpression de la stagiaire 
¥ Amener la stagiaire ˆ sÕinterroger 
¥ Amener la stagiaire ˆ modifier sa fa•on dÕagir 
¥ Lui permettre de progresser 

!
M! Affirmer le r™le de la tutrice 



!
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ANNEXE 3 : Sch•mes mobilisŽs par la tutrice hors ETAB 
 

 

 

SCHEME BUTS et SOUS-BUTS 

A  Permettre ˆ la CPES de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe 
¥ Identifier les points positifs et les difficultŽs de la pŽriode 
¥ Permettre ˆ la CPES de verbaliser la mani•re dont les Žv•nements se sont 

dŽroulŽs dans son Žtablissement 
¥ Permettre ˆ la CPES de prendre du recul sur les Žv•nements survenus 
¥ Permettre ˆ la CPES dÕavoir un temps de rŽflexion et de restitution sur sa 

pratique 
¥ VŽrifier avec la CPES si elle a besoin dÕaide 

B  Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 
¥ Lui apprendre lÕanticipation professionnelle. 
¥ Faire comprendre et pointer le manque de prŽparation des actions 
¥ Faire prendre conscience des rŽussites et des difficultŽs 
¥ Faire rŽflŽchir la CPES 
¥  Amener la CPES ˆ formaliser ses objectifs de travail. 
¥ Evaluer ce qui a ŽtŽ mis en place par la CPES 
¥ VŽrifier si tous les champs du rŽfŽrentiel de compŽtences ont ŽtŽ investis 
¥ La faire rŽflŽchir sur les Žvolutions professionnelles ˆ anticiper 

C  PrŽparer lÕautonomie professionnelle 
¥ Anticiper la rentrŽe prochaine et mettre la CPES en position de force dans son 

futur Žtablissement 
¥ Amener la stagiaire ˆ se projeter sur la rentrŽe prochaine 
¥ Lui faire gagner du temps en anticipant cette rŽflexion 

D  Saisir et comprendre les objectifs de travail et lÕactivitŽ rŽelle de la CPES 
¥ Pouvoir sÕappuyer sur des ŽlŽments observables de lÕactivitŽ de la CPES 
¥ Obtenir des ŽlŽments observables pour ensuite dŽbriefer avec la CPES et la 

faire rŽflŽchir 
E  PrŽparer le prochain entretien avec la CPES 

 
F  RŽflŽchir ̂  sa propre pratique professionnelle avec la CPES 

¥ Faire Žvoluer sa pratique professionnelle 
G  Proposer une dŽmarche de travail 

¥ Faire gagner du temps ˆ la CPES et Žviter de t‰tonner 
¥ Partager son expŽrience professionnelle 
¥ Partager des astuces professionnelles (les ficelles du mŽtier ?) 

 



!
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ANNEXE 4 : Sch•mes mobilisŽs par la tutrice dans/hors ETAB 
S

C
H

E
M

E
 BUTS et SOUS-BUTS 

B! Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 
¥ Faire rŽflŽchir sur sa pratique professionnelle 
¥ Permettre ˆ la CPES dÕidentifier et de comprendre ce qui pose probl•me 
¥ Apprendre ˆ mettre en Ïuvre et Žvaluer les solutions ŽlaborŽes, avant de dŽcrŽter 

si elles fonctionneront ou pas 
¥ Apprendre ˆ ne pas •tre dans une reproduction de pratique mais dans une pratique 

rŽflŽchie 
¥ Apprendre ̂ prendre de la distance, du recul et rationnaliser 
¥ SÕinterroger sur son positionnement de chef de service 

C! PrŽparer lÕautonomie professionnelle 
¥ Aider la stagiaire ˆ voir ce quÕelle peut rŽinvestir de lÕexpŽrience de lÕannŽe de 

stage 
¥ Amener la CPES ˆ se projeter sur lÕannŽe prochaine 

DÕ! Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me ˆ la stagiaire  
¥ Comprendre ce qui peut entraver la pratique professionnelle 
¥ Voir ce que la stagiaire met en place face ˆ des situations problŽmatiques 
¥ Evaluer sa comprŽhension des situations 
¥ Evaluer son positionnement en tant que chef de service et en tant que conseiller  

GÕ 
!

Accompagner la CPE stagiaire dans la rŽsolution de situations problŽmatiques  
¥ Amener la CPES ˆ repŽrer et discerner les diffŽrentes situations professionnelles 

rencontrŽes 
¥ Essayer dÕapporter de la nuance dans ses pratiques, en fonction des situations 

rencontrŽes 
¥ Assumer son r™le de conseil en proposant des solutions, en fonction des situations 

rencontrŽes 
¥ Savoir adapter sa pratique professionnelle en fonction des situations rencontrŽes 
¥ Avoir un panel de solutions ˆ mobiliser face ˆ des situations problŽmatiques 
¥ Savoir discerner quand il faut se remettre en question et quand il sÔagit, au 

contraire, de conserver la ligne de conduite dŽfinie. 
¥ Evaluer le positionnement de la CPES en tant que chef de service et en tant que 

conseiller  
H ! Rassurer la CPES 

¥ Encourager ˆ continuer 
¥ Soutenir la CPES 

I ! Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la stagiaire 
¥ RŽpondre directement ˆ une demande, des problŽmatiques qui prŽoccuperaient la 

CPE stagiaire et entraveraient sa pratique professionnelle. 
J! Amener la stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle 

¥ Faciliter la verbalisation et la prise de conscience des difficultŽs ou des 
inquiŽtudes 

¥ Provoquer un questionnement chez la stagiaire 
¥ Identifier, voire rŽsoudre ainsi ce qui pose probl•me 
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ANNEXE 5 : Composantes des sch•mes de la tutrice ETAB  

Outils utilisŽs : 3 grilles de compŽtences 
Sch•me A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 
Sch•me K : Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s rŽalisŽs, des rŽussites pour la conforter et la soutenir 
Sch•me L : Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs rencontrŽes pour y remŽdier  
Sch•me C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle. 
Sch•me H : Rassurer la CPES 
Sch•me M : Affirmer le r™le de la tutrice 
 
 
Buts, sous-buts  

SCHEME A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 
¥ Permettre ˆ la stagiaire dÕexprimer son vŽcu et sa perception de la pŽriode ŽcoulŽe. 
¥ Permettre ˆ la stagiaire de dire comment elle se sent dans son travail 
¥ Permettre ˆ la stagiaire dÕŽvoquer un point particulier, de soulever un probl•me ne figurant pas dans la grille 

dÕentretien 
¥ Permettre ˆ la stagiaire de sÕinterroger sur le travail rŽalisŽ pour faire un bilan critique de la pŽriode ŽcoulŽe 
¥ Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s rŽalisŽs, des rŽussites 
¥ Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs rencontrŽes pour y remŽdier 

 
SCHEME K  : Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s rŽalisŽs, des rŽussites pour la conforter 
et la soutenir.  

¥ Mettre en confiance 
¥ Que le stagiaire reparte avec un maximum dÕassurance 
¥ Mesurer le chemin parcouru 
¥ Soutenir la motivation de la stagiaire 
¥ Faciliter, ensuite, lÕacceptation des remarques nŽgatives 

 
SCHEME L  : Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs rencontrŽes pour y remŽdier 
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¥ Faciliter lÕexpression de la stagiaire 
¥ Amener la stagiaire ˆ sÕinterroger 
¥ Amener la stagiaire ˆ modifier sa fa•on dÕagir 
¥ Lui permettre de progresser 

 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle. 

¥ Faire comprendre ˆ la stagiaire quÕaffronter de nouvelles situations fera partie de son quotidien professionnel 
¥ Amener la stagiaire ˆ envisager diffŽrentes mani•res de rŽagir face aux situations rencontrŽes 

 
SCHEME H : Rassurer la CPES 

¥ Donner confiance 
¥ Rassurer la CPES sur ses compŽtences professionnelles 
¥ Soutenir 

 
SCHEME M : Affirmer le r™le de la tutrice 

¥ Pas dÕobservation relevŽe 
Prise 
dÕinformations 

 
Observation verbale 

!  Propos de la stagiaire 
!  Rythme du dŽbit de la stagiaire 
!  FluiditŽ du discours ou difficultŽ ˆ trouver ses mots 
!  AdhŽsion de la stagiaire aux propos de la tutrice 
!  Vocabulaire utilisŽ par la stagiaire 
!  La fa•on dont sÕexprime la stagiaire, registre de langue et correction de la langue 
!  Ce que dit la stagiaire, les mots employŽs 
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Observation non verbale 
!  Expression du visage-Regard 
!  Attitudes et gestes de la stagiaire, degrŽ dÕagitation- Hochements de t•te 
!  Signes dÕagacement ou dÕinquiŽtude 
!  Emotion de la stagiaire 
!  Niveau de fatigue et de lassitude de la stagiaire (au regard de lÕentretien) 

 
Informations donnŽes par la stagiaire 
 

R•gles dÕaction SCHEME A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 
!  Demander ˆ la stagiaire sÕil y a un point prŽcis quÕelle souhaite aborder 
!  Laisser la stagiaire sÕexprimer librement 
!  Demander ˆ la stagiaire de sÕexprimer et de se situer au regard de chacun des items des grilles dÕentretien 
!  Au dŽbut de chaque item, respecter un petit silence au dŽbut, laisser dÕabord la CPES rŽflŽchir et sÕexprimer 
!  Demander ˆ la stagiaire des exemples Žtayant et justifiant les compŽtences dŽveloppŽes 
!  Interroger beaucoup la stagiaire sur son activitŽ et lÕamener ainsi ˆ sÕinterroger sur sa fonction et sa pratique 

professionnelle 
!  Pointer les points qui paraissent problŽmatiques, pour amener la CPES ˆ sÕinterroger 
!  Reporter la note choisie par la tutrice et la CPES sur la grille dÕentretien. 
!  Lister les t‰ches effectuŽes par la CPES 
!  Prendre des notes sur les propos de la stagiaire 

 
SCHEME K  : Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s rŽalisŽs, des rŽussites pour la conforter 
et la soutenir 

!  Lister les t‰ches effectuŽes par la CPES 
!  Dire ˆ la CPES quÕelle a progressŽ 
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!  Demander ˆ la CPES de donner des exemples pour la conforter dans ses propos 
 
SCHEME L  : Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs rencontrŽes pour y remŽdier 

!  Si la CPES exprime des difficultŽs, rebondir sur ses propos pour essayer dÕapporter les corrections nŽcessaires et 
que cela ne se renouvelle pas 

!  Guider le questionnement de la stagiaire pour lÕamener ˆ construire une rŽponse satisfaisante 
!  Lui proposer des solutions alternatives 

 
SCHEME H : Rassurer la CPES 

!  Dire ˆ la CPES quÕelle a progressŽ 
!  Demander ˆ la CPES de sÕexprimer sur du positif 
!  Valoriser les projets ou actions mis en Ïuvre par la stagiaire et rŽussis 

 
SCHEME C : Amener la stagiaire ˆ envisager sa pratique professionnelle future. 
Si la stagiaire Žvoque une situation nouvelle, la questionner pour voir comment elle lÕaurait prise en charge, seule 
 
SCHEME M : Affirmer le r™le de la tutrice 

!  Si la CPES emploie un vocabulaire ou des tournures famili•res (notamment vis-ˆ -vis des coll•gues de travail) ou  
si elle commet des erreurs de langue, la reprendre, mais sans le faire en permanence. 

!  Si la stagiaire semble renoncer, ne pas l‰cher, tant quÕune solution nÕest pas trouvŽe et Žcrite par la stagiaire 
 

R•gles de 
contr™le 

SCHEME A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 
Si un point particulier semble problŽmatique (si une difficultŽ est identifiŽe au cours de lÕentretien)  
Si la CPES ne prend pas la parole sur un item, la tutrice prend la parole 
 
SCHEME K  : Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s rŽalisŽs, des rŽussites pour la conforter 
et la soutenir 
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Si la stagiaire exprime une progression sur un item donnŽ 
Si la CPES acquiesce aux propos de la tutrice 
Si la stagiaire semble exprimer un doute sur les compŽtences acquises 
 
SCHEME L  : Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs rencontrŽes pour y remŽdier 
Si la stagiaire  parvient ou pas ˆ formuler une solution. 
 
SCHEME H : Rassurer la CPES 
Si la stagiaire semble inqui•te sur un point particulier 
Si la stagiaire semble convaincue ou pas par la rassurance de la tutrice 
 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle. 
Pas dÕobservation relevŽe 
 
SCHEME M : Affirmer le r™le de la tutrice 
Pas dÕobservation relevŽe 

Invariants 
opŽratoires : 
thŽor•mes-en-
actes et concepts 
en acte (en gras) 

 
SCHEME A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 

1. Il est important que la stagiaire et la tutrice puissent sÕexprimer librement au cours de lÕentretien 
2. La stagiaire peut exprimer un point de vue ou une perception diffŽrente de celle de la tutrice 
3. Il est important quÕil y ait une confiance rŽciproque entre la CPES et la tutrice 
4. On ne peut pas avancer si on ne se fait pas confiance 
5. La CPES peut compter sur la tutrice en cas de besoin 
6. Il faut poser tout ce qui a eu lieu, tout ce quÕil sÕest passŽ. 
7. Parfois la CPES donnent des exemples, ou des illustrations des items qui sont surprenants ou qui nÕont pas 

marquŽ la tutrice. 
8. Commencer par Žvoquer des points positifs facilite lÕacceptation de points nŽgatifs ŽvoquŽs par la suite et ces 
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points nÕen auront que plus dÕimportance. 
9. Un sourire rend la question beaucoup plus humaine 
10. Ce nÕest pas Žvident pour les CPES de passer du statut dÕAED ˆ celui de CPE, du statut dÕexŽcutant au statut de 

personnel ˆ responsabilitŽ, de cadre. 
11. La CPES a une position et un r™le de chef de service ˆ tenir 

 
SCHEME K  : Permettre ˆ la stagiaire de prendre conscience des progr•s rŽalisŽs, des rŽussites pour la conforter 
et la soutenir.  

12. Si les notes changent, il faut argumenter. 
13. En donnant des exemples, la CPES prend conscience de sa progression. 
14. La CPES fait des choses quÕelle nÕaurait pas osŽ faire au dŽbut de lÕannŽe, il faut quÕelle prenne conscience de 

sa progression 
15. La CPES nÕest pas toujours consciente des progr•s rŽalisŽs 

 
SCHEME L  : Permettre ˆ la stagiaire dÕidentifier et dÕexprimer les difficultŽs rencontrŽes pour y remŽdier. 

16. Il est important  de rappeler ˆ la CPES pour quelles raisons fondamentales son projet  ne pouvait •tre mis en 
place 

17. La communication dans un gros Žtablissement constitue un probl•me (il y a un probl•me de communication 
dans lÕŽtablissement) 

18. Il faut douter, se poser des questions ; la tutrice apprend aux CPES ˆ douter et ˆ se poser des questions. 
19. La CPES doit apprendre ˆ ne pas se fier aux apparences pour dŽcortiquer et comprendre les situations 
20. On mžrit  et on grandit  aussi avec le nŽgatif 
21. Quand on veut rŽunir les dŽlŽguŽs, une information  ne suffit pas : on est obligŽ de revenir ˆ la charge une 2•me 

fois, voire plus. 
22. Il faut parfois rŽpŽter les choses pour quÕelles soient entendues et comprises 
23. Peu importe si cÕest la CPES ou la tutrice qui donne les solutions, lÕessentiel est que la CPES les int•gre  
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SCHEME H : Rassurer la CPES 
24. Il est difficile  pour un stagiaire dÕarriver apr•s un autre stagiaire et dÕavoir le sentiment quÕil va •tre comparŽ 
25. On ne peut pas dire que du nŽgatif 
26. La CPES doit avoir confiance en elle 
27. La CPES vivra dÕautres situations difficiles, qui la dŽstabiliseront et elle ne doit pas se laisser dŽmotiver par 

ces Žv•nements. 
28. Le stage est lˆ pour •a : le r™le du tuteur  est de dŽcortiquer les situations, les dŽceptions, les joies, pour 

rassurer. 
29. Le stage sert ˆ pouvoir faire des erreurs, et apprendre de ses erreurs, aidŽ par le tuteur . 
30. On fait des erreurs ˆ tout ‰ge, sans doute plus quand on dŽmarre. 
31. Les CPES vivent des moments de doute, ils ont besoin dÕ•tre rassurŽs 
32. CÕest bien que la CPES sÕexprime sur du positif, cela fait du bien. 
33. Il faut avoir de lÕassurance pour avancer 
34. Il ne faut pas vouloir bržler les Žtapes : seule la multiplication  des expŽriences fera quÕon se sentira un peu 

plus sžr de soi, pour faire face ˆ nÕimporte quelle situation 
 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle. 

35. La CPES nÕest pas lˆ pour sÕasseoir sur un train-train : elle doit mettre lÕannŽe ˆ profit pour voir le maximum 
de choses 

36. A chaque situation, il y a souvent plusieurs bonnes rŽponses 
37. La CPES nÕa pas fini dÕavoir des 1•res fois, de la nouveautŽ dans son travail , cela fait partie du mŽtier de CPE 
38. La nouveautŽ dÕune situation ne doit pas per•ue, par la CPES, comme synonyme dÕun droit ˆ lÕerreur 
39. La nouveautŽ, cÕest ce qui fait le piment du mŽtier de CPE. 
40. Il faut savoir rŽagir seul, tout en comptant sur les autres, au sein dÕune Žquipe 
41. Dans une Žquipe, il faut sÕadapter, on ne peut pas travailler seul ou scinder lÕŽquipe en deux. 
42. Faire cavalier seul dans une Žquipe, cÕest difficile  ˆ vivre. 
43. Il faut •tre un petit peu moins fougueux, moins impatient et essayer de travailler en bonne intelligence avec 
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ses collègues 
44. La CPES doit tenir compte de l’équipe et des gens avec lesquels elle travaille si elle ne veut pas en souffrir par 

la suite. 
45. L’année de stage doit fournir des armes, des outils au CPES mais l’expérience et le vécu sont également des 

outils importants 
46. Rencontrer des situations permet de mûrir et de progresser. 
47. Le métier de CPE est un beau métier : les entretiens avec le tuteur servent aussi à soutenir leur motivation à 

être CPE et à leur donner envie encore. 
 
SCHEME M : Affirmer le rôle de la tutrice 

48. La CPES ne doit pas se laisser aller dans son expression verbale, elle doit s’exprimer convenablement 
49. La CPES n’est plus étudiante, il est important d’écrire sans fautes et de parler correctement 
50. La tutrice ouvre les yeux de la CPES 
51. Même si l’entretien est un peu long, CPES et tutrice doivent aller jusqu’au bout de leur tâche et mener 

correctement l’entretien. 
52. Il faut être opiniâtre et ne pas renoncer trop vite 
53. Tant que la CPES est sous sa tutelle, la tutrice lui donne le chemin à suivre et le maximum d’armes, d’outils. 
54. La tutrice mène l’entretien et interroge la CPES sur son activité. 
55. Au bout du compte, c’est la CPES qui est évaluée, ce n’est pas la CPES qui note la tutrice. 

 
 

Possibilités 
d’inférence 
 

!  Si la stagiaire manifeste des signes d’agacement ou de fatigue 
!  La période à laquelle se déroule l’entretien (début d’année, veille de vacances ou pas) 
!  Si la stagiaire manifeste le sentiment ou la crainte d’être comparé au précédent stagiaire 
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ANNEXE 6 : Composantes des schèmes de la tutrice hors ETAB 
 

Outils utilisés : Grille thématique préparée par la tutrice. 
 
SCHEME A : Permettre à la stagiaire de faire un bilan de la période écoulée. 
SCHEME B : Amener la stagiaire à construire une posture réflexive  
SCHEME C : Préparer l’autonomie professionnelle 
SCHEME D : Saisir et comprendre les objectifs de travail de la CPES et son activité réelle. 
SCHEME E : Préparer le prochain entretien avec la CPES 
SCHEME F : Réfléchir à sa propre pratique professionnelle avec la CPES 
SCHEME G : Proposer une démarche de travail 
 
Buts, sous-buts SCHEME A : Permettre à la stagiaire de faire un bilan de la période écoulée. 

!  Permettre à la CPES de faire un bilan des évènements survenus entre deux entretiens-bilan 
!  Identifier les points positifs et les difficultés de la période 
!  Permettre à la CPES de verbaliser la manière dont les évènements se sont déroulés dans son établissement 
!  Permettre à la CPES de prendre du recul sur les évènements survenus 
!  Permettre à la CPES d’avoir un temps de réflexion et de restitution sur sa pratique 
!  Vérifier avec la CPES si elle a besoin d’aide 

 
SCHEME B : Amener la stagiaire à construire une posture réflexive 

!  Amener la CPES à se poser des questions pour faire évoluer sa pratique professionnelle 
!  Lui apprendre l’anticipation professionnelle. 
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!  Faire comprendre et pointer le manque de préparation des actions 
!  Prendre conscience des réussites et des difficultés 
!  Faire réfléchir la CPES 
!  Amener la CPES à formaliser ses objectifs de travail. 
!  Evaluer ce qui a été mis en place par la CPES 
!  Vérifier si tous les champs du référentiel de compétences ont été investis 
!  La faire réfléchir sur les évolutions professionnelles à anticiper 

 
SCHEME C : Préparer l’autonomie professionnelle 

!  Anticiper la rentrée prochaine et mettre la CPES en position de force dans son futur établissement 
!  Amener la stagiaire à se projeter sur l’année prochaine 
!  Lui faire gagner du temps en anticipant cette réflexion 

 
SCHEME D : Saisir et comprendre les objectifs de travail de la CPES et son activité réelle. 

!  Pouvoir s’appuyer sur des éléments observables de l’activité de la CPES 
!   Obtenir des éléments observables pour ensuite débriefer avec la CPES et la faire réfléchir 

 
SCHEME E : Préparer le prochain entretien avec la CPES 
 
SCHEME F : Réfléchir à sa propre pratique professionnelle avec la CPES 

!  Réfléchir ensemble 
!  Faire évoluer sa pratique professionnelle 

 
SCHEME G : Proposer une démarche de travail 

!  Faire gagner du temps à la CPES et éviter de tâtonner 
!  Partager son expérience professionnelle 
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!  Partager des astuces professionnelles (les ficelles du mŽtier ?) 
 
 
 
Anticipations 

SCHEME A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 
!  Que la CPES identifie et pointe ce qui lui est reprochŽ (par lÕIPR) ou les manques de prŽparation 

 
SCHEME B : Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 
Que la CPES ait complŽtŽ la grille prŽparatoire ˆ lÕentretien, envoyŽe par la tutrice 
Que la CPES ait un regard critique sur sa pratique 
Que la CPES prenne des notes sur cet outil, tout au long de lÕentretien, sur ce quÕil lui important ou intŽressant de rŽinvestir 
(points ˆ retenir) 
Que la CPES Žvoque le r™le Žducatif et dÕŽcoute des assistants dÕŽducation 
 

Prises 
dÕinformations 

Observation non verbale 
ElŽments matŽriels dÕorganisation du travail de la CPES (grilles de services, emplois du temps assistants dÕŽducation etc.) 
Ev•nements impromptus dans lÕentretien, interactions avec dÕautres acteurs de lÕŽtablissement (Žl•ve, AED, enseignant 
etcÉ)  
Prise de notes de la CPES 
Actions de la CPES lors dÕinteractions avec dÕautres acteurs de lÕŽtablissement, au cours de lÕentretien 
 
Observation verbale 
Ton employŽ par la CPES (interrogatif, affirmatif É ) 
SpontanŽitŽ 
Attitude de justification ou posture dŽfensive 
Niveau de prise de conscience de la CPES des carences dans sa pratique professionnelle 
RŽflexion sur sa pratique, degrŽ dÕanalyse des situations 
Reformulations de la CPES. 
Echanges de propos et activitŽ de la CPES dans des interactions impromptues avec dÕautres acteurs de lÕŽtablissement, au 
cours de lÕentretien (ton, registre de langue, contenu du message) 
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Informations donnŽes par la CPES 
Propos de la CPES (ce qui est dit et ce qui nÕest pas dit) 
RŽponses donnŽes par la CPES 
ExpŽrience de la CPES 
 
Positionnement professionnel 
Chef de service 
Conseiller technique du chef dÕŽtablissement 
R™le pŽdagogique 
Anticipation des situations 

R•gles dÕaction Communes aux sch•mes A et B : 
!  Reformuler les propos de la CPES pour sÕassurer dÕavoir bien compris 
!  Si le propos de la CPES semble minimiser les difficultŽs rencontrŽes, reformuler, pour quÕelle prenne conscience de 

ce qui nÕa pas ŽtŽ, des insuffisances, de prŽparation notamment. 
!  Si les objectifs de ses actions ne sont pas clairement exprimŽs, la guider par un questionnement pour quÕelle les 

verbalise. 
!  Quand on arrive en fin de questionnement, reformuler ce qui para”t important et faire une synth•se, pour faciliter 

lÕŽcrit de la CPES. 
 
SCHEME A  : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 

!  Demander ˆ la CPES dÕŽvoquer ce quÕil sÕest passŽ depuis la derni•re rencontre, les points positifs et les difficultŽs 
rencontrŽes. 

!  Dans un premier temps, la laisser exposer son bilan. 
!  Prendre des notes sur ce que dit la CPES 
!  Si des informations interpellent ou ne semblent pas claires, poser des questions pour prŽciser ou reformuler pour 

sÕassurer dÕavoir compris. 
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!  En dŽbut dÕentretien, demander ce qui a ŽtŽ vu en formation, la semaine prŽcŽdente. 
!  Si la CPES ne voit pas le lien formation/mŽtier, lui rappeler que lÕannŽe de stage est le seul temps o• elle pourra •tre ˆ 

la fois sur une alternance formation thŽorique/formation pratique. 
 
SCHEME B : Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 

!  A partir de la grille prŽŽtablie par la tutrice, balayer tous les champs professionnels listŽs, en les remettant dans 
lÕordre chronologique de lÕannŽe scolaire. 

!  Poser des questions ˆ la CPES sur sa mani•re de procŽder, ou les objectifs poursuivis, suivant le th•me travaillŽ. 
!  Poser des questions sur les actions ou projets spŽcifiques mis en place par la CPES. 
!  Si la CPES en reste ˆ du descriptif, sans identifier les difficultŽs rencontrŽes, guider sa rŽflexion en lui pointant les 

champs oubliŽs ou en lui demandant dÕexpliciter les objectifs visŽs par ses actions. 
!  Si une insuffisance dÕanticipation, de prŽparation est per•ue, poser des questions pour que la CPES prenne conscience 

de ces manques. 
!  Si malgrŽ ce questionnement, on sent que la CPES nÕest pas pr•te ˆ Žvoluer, noter ses propos puis passer ˆ autre 

chose. 
!  Noter les rŽponses de la CPES, pour mieux visualiser, avoir un temps de rŽflexion et renvoyer des choses ˆ la CPES 
!  Suivant les th•mes abordŽs, proposer des outils professionnels ˆ la CPES, pour objectiver sa pratique 
!  Au cours de lÕentretien, si la CPES Žvoque des actions rŽalisŽes conjointement avec le chef dÕŽtablissement, lui 

demander de prŽciser ce quÕelle fait effectivement, afin de sÕassurer de son positionnement en tant que chef de 
service. 

!  Quand la CPES sÕappr•te ˆ Žcrire, si le point abordŽ para”t important, renforcer en donnant un stylo rouge ˆ la CPES 
 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle 

!  A partir de la grille support de lÕentretien, faire rŽflŽchir la CPES sur sa pratique professionnelle et la mani•re de faire 
lÕan prochain. 

!  Si la CPES en reste ˆ un bilan de ce quÕelle a fait cette annŽe, lui rappeler et lui rŽpŽter dÕenvisager lÕannŽe prochaine 
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et de se projeter. 
 

SCHEME D : Saisir et comprendre les objectifs de travail de la CPES et son activitŽ rŽelle. 
!  Poser des questions en sÕappuyer sur les ŽlŽments matŽriels prŽsents dans le bureau, qui refl•tent lÕorganisation du 

travail : tableau de postes, grilles de serviceÉ 
!  InfŽrer lÕorganisation du travail mis en place par la CPES ˆ partir de ces ŽlŽments observables et de ses rŽponses. 
!  Si un ŽvŽnement se produit au cours de lÕentretien (entrŽe dÕun Žl•ve, sollicitation dÕun enseignantÉ ), observer puis 

arr•ter l'entretien pour rebondir sur cet ŽvŽnement pour travailler sur des ŽlŽments observables 
 
SCHEME E : PrŽparer le prochain entretien avec la CPES 

!  Si une problŽmatique particuli•re, autre que celle du jour, surgit dans lÕentretien, la noter pour proposer en fin 
d'entretien, dÕen faire le prochain th•me de travail. 

!  Dire ˆ la CPES quÕelle devra remplir un tableau prŽparatoire ˆ lÕentretien, sur le th•me retenu 
 
SCHEME F : RŽflŽchir ˆ sa propre pratique professionnelle avec la CPES (le feed-back) 

!  Si une action mise en place par la CPES (ou une proposition)  semble pertinente, le noter pour le rŽinvestir ensuite 
dans sa propre pratique 

!   Si une idŽe ou un outil proposŽ par le CPES a ŽtŽ rŽinvesti par le tuteur, en informer le CPES au cours de lÕentretien 
!  Faire redŽfinir le projet de vie scolaire, pour clarifier sa propre dŽfinition. 
!  Si tuteur et CPES ne sont pas au clair avec la notion abordŽe, lui dire quÕelle ne peut pas lÕaider et passer ˆ autre 

chose 
!  Formuler ensemble une dŽfinition 

 
SCHEME G : Proposer une dŽmarche de travail 

!  Si la CPES a rŽussi ˆ verbaliser et analyser ce qui nÕavait pas fonctionnŽ et pris conscience du manque de prŽparation, 
alors on peut aller sur de la mŽthode. 
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!  Relater, suggérer ce qui peut être fait, en se basant sur sa propre expérience professionnelle. 
!  Pour chaque thème abordé, proposer et présenter des outils professionnels ou des ressources de réflexion, ou des 

astuces professionnelles 
!  Pour chaque thème abordé, donner des conseils sur les choses et réflexions à mettre en place tout au long de l’année 

 
R•gles de 
contr™le 

Communes aux sch•mes A et B : 
!  Vérifier si la CPES prend des notes, au fur et à mesure de l’entretien 

 
SCHEME A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 

!  Relancer en demandant à la CPES si elle a d’autres choses à ajouter 
 

SCHEME B : Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 
!  Etre attentive au propre questionnement de la CPES, si elle se remet en question  
!  Etre attentive à l’évolution de la réflexion de la CPES 
!  Etre vigilante au positionnement de la CPES en tant que chef de service, notamment lors des réunions de service. 
!  Etre vigilante au positionnement de la CPES en tant que conseillère technique du chef d’établissement 
!  Etre vigilante au positionnement de la CPES concernant la loyauté au chef d’établissement 
!  Rebondir sur les propos de la CPES pour approfondir certains points ou faire le lien avec des points déjà évoqués. 
!  Si la CPES analyse son action et a pris conscience du manque de préparation (règle de contrôle qui permet de passer 

de B à G)  
!  Si la CPES n’a pas conscience des points qui n’ont pas fonctionné 

  
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle 
Pas d’identification relevée 
 
SCHEME D : Saisir et comprendre les objectifs de travail de la CPES et son activitŽ rŽelle. 
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Pas dÕidentification relevŽe 
 
SCHEME F : RŽflŽchir ˆ sa propre pratique professionnelle avec la CPES (le feed-back) 
 
SCHEME G : Proposer une dŽmarche de travail 

!  Si la CPES a rŽussi ˆ verbaliser et analyser ce qui nÕavait pas fonctionnŽ et pris conscience du manque de prŽparation 
 

Invariants 
opŽratoires : 
thŽor•mes-en-
actes et 
concepts-en-acte 
(en gras) 

Certains TEA sont liŽs ˆ la thŽmatique du jour, dÕautres ˆ la technique de lÕentretien ou au tutorat et ˆ la 
connaissance des CPES en gŽnŽral. 
 
TEA communs ˆ A et B 

1. Passer par lÕŽcrit permet une mise en rŽflexion et une objectivation. 
2. Ecrire  permet de visualiser mieux que par lÕŽcoute ce que la CPES est en train de dire. 
3. La tutrice doit remplir un rapport  en fin dÕannŽe, elle doit donc sÕappuyer sur des ŽlŽments Žcrits et ne pas en rester 

ˆ des impressions. 
4. Au cours de lÕentretien, le r™le du formateur est dÕaider la CPES ˆ identifier  les points de lÕentretien qui paraissent 

essentiels et ˆ rŽinvestir. 
5. Le tuteur doit amener le CPES ˆ avoir un regard critique sur sa pratique et ˆ se projeter sur lÕannŽe prochaine 

 
SCHEME A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 

6. Il est important que la CPES verbalise sa pratique et ne reste pas sur des impressions 
7. Il est important que le bilan mensuel tuteur/CPES soit formalisŽ et institutionnalisŽ 
8. Cette partie de lÕentretien nÕest pas assez construite 
9. Utiliser un outil  dans cette partie de lÕentretien faciliterait la restitution et la rŽflexion de la CPES 
10. La CPES doit sÕobliger ˆ faire le point en fin de journŽe, ou en fin de semaine, sur les Žv•nements importants qui se 

sont produits 
11. Le ton et les mots que la CPES emploie permet dÕŽvaluer si elle minimise ou pas les Žv•nements 
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SCHEME B : Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 

12. Le tuteur ne peut pas observer la CPES en Žtablissement : un feed-back ˆ partir dÕune grille  est donc nŽcessaire. 
13. On ne fait rien sans avoir rŽflŽchi ˆ lÕobjectif que lÕon veut atteindre 
14. LÕanticipation des situations professionnelles est un point capital pour un CPE. 
15. Il est important de savoir pourquoi on fait les choses, dÕanticiper et de prŽparer ses actions professionnelles 
16. Il est important de rŽflŽchir ˆ sa pratique pour la faire Žvoluer 
17. Il est important dÕobjectiver et de formaliser les choses. 
18. La tutrice ne sait pas si la CPES la per•oit  comme une coll•gue ou comme un juge. 
19. Dans un entretien de recrutement, on ne peut pas vŽrifier  beaucoup de choses. 
20. En gŽnŽral, les CPES veulent  •tre dans lÕaction en permanence et ne prennent pas ce temps de rŽflexion. 
21. Quand on dŽbute, on a lÕimpression de ne pas •tre efficace si on nÕest pas en situation de travail avec un tiers, en 

permanence ; cÕest un Žcueil quÕil faut faire comprendre aux CPES. 
22. Les CPES veulent des recettes, des outils et nÕadhŽrent pas ˆ des apports rŽflexifs 
23. Le questionnement du tuteur permet de susciter la mise en rŽflexion du CPES 
24. En tant que CPE, il est important dÕanticiper le recrutement de son Žquipe dÕAED et de rŽflŽchir aux profils  

recherchŽs. 
25. En tant que CPE on travaille beaucoup dans lÕurgence, il est important de rŽflŽchir avant dÕagir. 
26. Les CPES doivent mettre ˆ profit leur annŽe de stage pour avoir un temps de rŽflexion sur leur pratique 

professionnelle, cela ne peut se faire dans lÕurgence 
27. Quand la CPES Žcrit, cela signifie que le point abordŽ lui para”t important . 
28. Un recrutement dÕassistant dÕŽducation doit •tre prŽparŽ, avec une grille dÕentretien notamment 
29. Le r™le du tuteur, dans lÕaccompagnement et la mise en rŽflexion, doit •tre clarifiŽ, d•s le dŽbut dÕannŽe, aupr•s du 

CPES. 
30. Dans une Žquipe dÕassistants dÕŽducation, les personnes plus ‰gŽes peuvent constituer une autre rŽfŽrence pour les 

Žl•ves. 
31. Dans un entretien de recrutement, il est important dÕavoir des regards professionnels diffŽrents et dÕintroduire de la 
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subjectivitŽ. 
32. Dans lÕentretien, la tutrice sait vers dans quelle direction elle veut amener la CPES 
33. Le jour de la prŽ-rentrŽe, le CPE nÕa pas beaucoup de temps ˆ consacrer aux assistants dÕŽducation. 
34. La CPES doit se positionner sur son r™le pŽdagogique et participer  aux travaux et rŽflexions sur ce th•me, avec les 

enseignants, d•s la rentrŽe. 
35. Il est important que lÕorganisation du Service Vie Scolaire soit visible et lisible par tous, au jour le jour (par un 

support visuel, notamment) 
36. La constitution dÕune Žquipe Vie Scolaire se construit en fonction de lÕŽtablissement et des prioritŽs dŽfinies. 
37. Le CPE a davantage dÕŽlŽments observables que le chef dÕŽtablissement, et son r™le est de lÕalerter en cas de 

dysfonctionnement, ˆ partir de ces ŽlŽments observables. 
38. On ne peut pas demander un travail  aux assistants dÕŽducation sans le valoriser, lÕutiliser rŽellement, dÕautant plus 

sÕil sÕagit dÕun travail consŽquent. 
39. Il nÕest pas pertinent de mettre en place des outils qui ne sont pas utilisŽs 
40. Il est important dÕinstitutionnaliser lÕheure de vie de classe dans les emplois du temps des Žl•ves, pour remettre du 

sens et de lÕŽducatif dans leur emploi du temps. 
41. LÕE.N.T est un outil de communication qui permet de garder une trace Žcrite des Žchanges 
42. La communication au sein de lÕŽtablissement doit passer par des Žcrits, des notes de service 
43. Il est important de sÕappuyer sur un outil  pour guider la rŽflexion des CPES, surtout dans le cas de CPES hors 

Žtablissement. 
44. Construire un outil  pour l'entretien est incontournable, pour le tuteur hors Žtablissement et son utilisation facilite le 

r™le du tuteur tout en permettant d'aller plus au fond des probl•mes 
45. Le r™le du tuteur est dÕ•tre un apport de ressources 
46. En amont de lÕentretien, la CPES doit avoir anticipŽ la rŽflexion et avoir identifiŽ les difficultŽs auxquelles elle a 

ŽtŽ confrontŽe, afin que la tutrice puisse lÕaider 
47. La CPES doit clairement se positionner en tant que chef de service aupr•s des assistants dÕŽducation, notamment 

lors des rŽunions de service. 
48. Pour •tre efficace, une rŽunion doit •tre prŽparŽe, avec des objectifs clairement dŽfinis. 
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49. Quelque que soit le th•me abordŽ, il est important dÕavoir un support Žcrit pour objectiver sa pratique, soit un outil 
dŽjˆ existant, soit un outil que le CPE crŽe. 

50. LÕŽvaluation des assistants dÕŽducation nÕa pas quÕune fonction Žvaluative : elle a aussi une fonction Žvolutive 
pour  l'assistant d'Žducation et pour le service de vie scolaire, dont le chef de service doit se saisir. 

51. LÕŽvaluation des assistants dÕŽducation peut avoir lieu ˆ plusieurs moments de lÕannŽe, pas uniquement en fin 
dÕannŽe 

52. LÕŽvaluation des assistants dÕŽducation doit •tre prŽparŽe, ˆ partir dÕun support Žcrit. 
53. En tant que chef de service, cÕest ˆ la CPES de mener les entretiens dÕŽvaluation avec les AED 
54. Etre chef de service, ce nÕest pas seulement construire des emplois du temps, faire une rŽpartition des postes ; il y a 

aussi des relations et un positionnement ˆ instaurer. 
55. Le quotidien Žchappe ˆ la CPES 
56. La CPES ne sait pas dire qui fait quoi  (les AED) quand il y a un grain de sable dans la machine 
57. La stagiaire a tendance ˆ minimiser ou Žluder les difficultŽs rencontrŽes 
58. Il est important que la CPES prenne le temps de la rŽflexion. 
59. Remplir  une grille prŽparatoire ˆ lÕentretien permet au CPES de se poser et de rŽflŽchir sur ses actions 
60. La remise en cause de la pratique du tuteur  par le CPES signifie que celui-ci est en rŽflexion 
61. Le projet Vie Scolaire fait partie des compŽtences attendues, donc le tuteur aborde ce th•me. 
62. Le r™le du tuteur  est de permettre aux CPES de se poser, de rŽflŽchir ˆ ce quÕils font, de prendre conscience de ce 

qui a fonctionnŽ ou pas et de sÕinterroger sur les raisons. 
 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle  
 

63. Il faut que la CPES anticipe sa prise de fonction et se projette sur lÕan prochain. 
64. LÕentretien est lÕoccasion de prŽparer lÕan prochain, au-delˆ dÕun simple bilan 
65. La CPES doit avoir ce temps de rŽflexion sur sa prochaine prise de fonction durant lÕannŽe de stage et non au 

moment o• elle est sur place. 
66. Il est important que la CPES ait une rŽflexion sur le mŽtier de CPE, et sur le pilotage de la Vie Scolaire 
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67. Il est important quÕelle rŽflŽchisse ˆ son positionnement de chef de service et quÕelle se projette lÕan prochain 
68. Le pilotage du Service Vie Scolaire sera la 1•re fonction ˆ assumer lÕan prochain, quand la CPES sera titulaire  
69. La CPES doit se positionner d•s cette annŽe en tant que future CPE 
70. La prochaine rentrŽe de la CPES doit •tre prŽparŽe, cela ne doit pas •tre Ç free-style È ˆ nouveau 
71. LÕobjectif de lÕentretien, cÕest lÕannŽe prochaine, lÕannŽe future, ce nÕest pas de faire le bilan de cette annŽe 

 
SCHEME D : Saisir et comprendre les objectifs de travail et lÕactivitŽ rŽelle de la CPES 

72. Il est important de travailler  avec la CPES sur des ŽlŽments observables, concrets et non pas uniquement ˆ partir du 
dŽclaratif fait par la CPES. 

73. En rester aux pratiques dŽclarŽes par la CPES ne permet pas dÕaller au fond des choses et ne permet pas vraiment de 
remplir son r™le de tuteur. 

74. Quand CPES et tuteur ne sont pas dans le m•me Žtablissement, la relation qui sÕinstaure est diffŽrente, moins du c™tŽ 
de la coll•gue et davantage du c™tŽ du juge 

75. Quand on ne travaille pas dans le m•me Žtablissement, on nÕa pas les m•mes objectifs de travail.  
76. Comme la CPES ne verbalise pas ses objectifs, cÕest un peu compliquŽ, pour la tutrice de comprendre 

lÕorganisation mise en place par la CPES. 
77. Quand le CPES est dans le m•me Žtablissement, le tuteur peut lÕobserver tous les jours. 
78. Quand le CPES nÕest pas dans le m•me Žtablissement, la relation nÕest pas quotidienne et les CPES ont tendance ˆ se 

justifier  davantage 
79. Quand le CPES est dans le m•me Žtablissement, lÕanalyse de la pratique se fait plus par lÕobservation directe que 

par les Žcrits. 
80. CÕest quelque chose qui est difficile  ˆ mettre dans une grille  
81. CÕest vivant de rebondir de suite (dans lÕentretien) sur des ŽlŽments observables 

 
 
SCHEME E : PrŽparer le prochain entretien avec la CPES 

82. Le th•me de lÕentretien nÕest pas dŽfini ˆ lÕavance, la tutrice le dŽtermine en fonction des observations faites au 
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cours de lÕentretien. 
83. CÕest intŽressant de se poser la question du relationnel ˆ ce moment-lˆ de lÕannŽe 

 
SCHEME F : RŽflŽchir ˆ sa propre pratique professionnelle, avec la CPES. 

84. Le mŽtier de CPE est un mŽtier qui Žvolue, m•me apr•s 25 ans, en fonction des rencontres faites, des situations 
rencontrŽes 

85. Le tuteur ne doit pas dire dÕemblŽe que ses pratiques sont les meilleures et il nÕest pas celui qui donne Ç la  bonne 
pratique È 

86. Les Žchanges avec les CPES, leurs questionnements, permettent au tuteur de faire Žvoluer sa propre pratique 
professionnelle. 

87. Se remettre en question est lÕun des objectifs dÕavoir un CPES. 
88. Quand le CPES est dans lÕŽtablissement, il questionne davantage la pratique du tuteur , la remise en question des 

pratiques du tuteur est plus flagrante. 
89. M•me ˆ 42 ans de carri•re , on fait des erreurs, si ce nÕest plus. 
90. RŽflŽchir ˆ voix haute avec le CPES renvoie sur la propre pratique du tuteur  et permet au tuteur de faire Žvoluer 

sa  pratique professionnelle. (2) 
91. Le tuteur doit savoir se remettre en question 

 
SCHEME G : Proposer une dŽmarche de travail 

92. Quand la CPES a pris conscience des points ˆ retravailler, de la nŽcessitŽ de prŽparer les choses avant, il faut 
ensuite passer ˆ de la rŽsolution de probl•me 

93. Il nÕest pas judicieux de proposer une mŽthode tant quÕil nÕy a pas eu prise de conscience de ce qui nÕavait pas 
marchŽ 

94. Donner une mŽthode ˆ la CPES lui permet dÕaller plus vite et de ne pas t‰tonner. 
95. La CPES est libre  dÕutiliser ou pas cette mŽthode, de la faire Žvoluer, de la transformer. 
96. Quand le CPES est hors Žtablissement, le tuteur  est davantage une ressource externe 
97. Le tuteur n'est pas un mod•le, il partage une expŽrience 
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98. Faire travailler les assistants dÕŽducation en autonomie, sur un objectif de lÕannŽe, pour le Service Vie Scolaire, 
permet de souder lÕŽquipe. 

PossibilitŽs 
dÕinfŽrence 
Les infŽrences 
permettent de 
dŽterminer les 
r•gles dÕaction ˆ 
mobiliser. Il 
sÔagit de 
raisonnements 
pour ÔcalculerÕ 
les r•gles et 
anticipations ˆ 
mobiliser 
 

SCHEME A : Permettre ˆ la stagiaire de faire un bilan de la pŽriode ŽcoulŽe. 
!  La CPES a ŽtŽ inspectŽe rŽcemment, cÕest un point important ˆ aborder ce jour-lˆ  
!  Il faut voir si les reproches faits par lÕIPR ont ŽtŽ compris et intŽgrŽs. 
!  La CPES ne tient pas de journal de bord et risque ainsi dÕoublier dÕŽvoquer les difficultŽs rencontrŽes 
!  La CPES est beaucoup dans la spontanŽitŽ et manque de rŽflexion, dÕanticipation sur sa pratique 
!  La CPES a du mal ˆ se remettre en question 
!  SÕil sÕest produit des Žv•nements importants entre deux RDV. 
!  Si la CPES minimise ou passe rapidement sur ce qui nÕa pas ŽtŽ 

 
Communes ˆ B et C 

!  La CPES est seule en Žtablissement et nÕa pas eu de temps dÕobservation en dŽbut dÕannŽe 
 
SCHEME B : Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 

!  La CPES est dans une posture de justification, la tutrice ne sait pas comment la CPES la per•oit (juge ? Žvaluation ?) 
!  Etant seule dans lÕŽtablissement, elle a dž faire face dÕemblŽe ˆ toutes les situations et sÕest installŽe dans une posture 

professionnelle en rŽaction immŽdiate aux Žv•nements. 
!  Pour la CPES, la communication se rŽduit ˆ la communication orale 
!  Si la CPES dit quÕelle fait le recrutement des assistants dÕŽducation au Ç feeling È  
!  LÕentretien est plus long que dÕhabitude, car il y avait beaucoup de points ˆ balayer sur le th•me du pilotage de la Vie 

Scolaire. 
!  Si lÕentretien est frŽquemment interrompu par des Žv•nements extŽrieurs ou des sollicitations. 
!  La CPES a du mal ˆ verbaliser ses objectifs de travail  
!  La CPES a tendance ˆ minimiser ou Žluder les difficultŽs rencontrŽes. 
!  Le quotidien Žchappe ˆ la CPES 
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!  La CPES ne sait pas dire qui fait quoi (les AED) quand il y a un grain de sable dans la machine 
!  LÕhistorique de lÕŽtablissement, contribue ˆ comprendre le positionnement des diffŽrents acteurs, notamment le CPE. 

 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle 
 
SCHEME D : Saisir et comprendre les objectifs de travail et lÕactivitŽ rŽelle de la CPES 

!  La tutrice et la CPES nÕŽtant pas dans le m•me Žtablissement, elles ne partagent pas les m•mes objectifs de travail. 
 

SCHEME E : PrŽparer le prochain entretien avec la CPES 
Observation non relevŽe. 
 
SCHEME F : RŽflŽchir ˆ sa propre pratique professionnelle avec la CPES (le feed-back) 
Si la CPES nÕest pas au clair, non plus, avec la notion abordŽe (ici projet de vie scolaire). 
 
SCHEME G : Proposer une dŽmarche de travail 
Si la CPES nÕa pas conscience des points qui nÕont pas fonctionnŽ. 
Si la CPES est dans une posture de justification 

 

!

!

!

!
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ANNEXE 7 : Composantes des sch•mes de la tutrice dans/hors ETAB 

Outil utilisŽ : liste de questions prŽparŽes par la CPE stagiaire 
 
SCHEME I  : Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la CPE stagiaire 

SCHEME B : Amener la CPE stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 

SCHEME J : Amener la CPE stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle 

SCHEME DÕ : Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me ˆ la CPE stagiaire 

SCHEME GÕ : Accompagner la CPE stagiaire dans la rŽsolution de situations problŽmatiques  

SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle 

SCHEME H  : Rassurer la CPES 

 
Buts, sous-buts SCHEME I  : Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la CPE stagiaire 

!  RŽpondre directement ˆ une demande, des problŽmatiques qui prŽoccuperaient la CPE stagiaire et entraveraient sa 
pratique professionnelle. 
 

SCHEME B : Amener la CPE stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 
!  Faire rŽflŽchir sur sa pratique professionnelle 
!  Permettre ˆ la CPES dÕidentifier et de comprendre ce qui pose probl•me 
!  Apprendre ˆ mettre en Ïuvre et Žvaluer les solutions ŽlaborŽes, avant de dŽcrŽter si elles fonctionneront ou pas 
!  Apprendre ˆ ne pas •tre dans une reproduction de pratique mais dans une pratique rŽflŽchie 
!  Apprendre ˆ prendre de la distance, du recul et rationnaliser 
!  SÕinterroger sur son positionnement de chef de service 

 
SCHEME J : Amener la CPE stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle 
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!  Faciliter la verbalisation et la prise de conscience des difficultŽs ou des inquiŽtudes 
!  Provoquer un questionnement chez la stagiaire 
!  Identifier, voire rŽsoudre ainsi ce qui pose probl•me 

 
SCHEME DÕ : Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me ˆ la CPE stagiaire  

!  Comprendre ce qui pose probl•me dans la pratique professionnelle, ce qui peut entraver la pratique professionnelle 
!  Voir ce que la stagiaire met en place face ˆ des situations problŽmatiques 
!  Evaluer sa comprŽhension des situations 
!  Evaluer son positionnement en tant que chef de service et en tant que conseiller  

 
SCHEME GÕ : Accompagner la CPE stagiaire  dans la rŽsolution de situations problŽmatiques 

!  Amener la CPES ˆ repŽrer et discerner les diffŽrentes situations professionnelles rencontrŽes 
!  Essayer dÕapporter de la nuance dans ses pratiques, en fonction des situations rencontrŽes 
!  Assume son r™le de conseil en proposant des solutions, en fonction des situations rencontrŽes 
!  Savoir adapter sa pratique professionnelle en fonction des situations rencontrŽes 
!  Avoir un panel de solutions ˆ mobiliser face ˆ des situations problŽmatiques 
!  Evaluer le positionnement de la CPES en tant que chef de service et en tant que conseiller  

 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle 
Aider la stagiaire ˆ voir ce quÕelle peut rŽinvestir de lÕexpŽrience de lÕannŽe de stage 
 
SCHEME H : Rassurer la CPES  

!  Rassurer la stagiaire 
!  Encourager ˆ continuer, soutenir 

Anticipations SCHEME I  : Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la CPE stagiaire 
!  LÕentretien part des questions de la stagiaire, il sÔagit de rŽpondre ˆ sa demande 
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!  Un incident sÕest produit la semaine prŽcŽdente, la tutrice souhaite aborder ce point 
 

SCHEME B : Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 
!  La question du fonctionnement avec une nouvelle coll•gue de travail doit •tre abordŽe et clarifiŽe 

 
SCHEME GÕ : Accompagner la CPE stagiaire dans la rŽsolution de situations problŽmatiques 

!  Un incident sÕest produit la semaine prŽcŽdente, la tutrice souhaite aborder ce point 
 

Prises 
dÕinformations 

Communes ̂ tous les sch•mes : 
Observation non verbale 

!  Regard (direction et intensitŽ) 
!  Postures et attitudes corporelles 
!  Notes prises par la  CPES 

 
Observation verbale 

- Ce qui est dit 
- Les non-dits ou sujets ŽvitŽs 

 
SCHEME I  : Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la CPE stagiaire 

!  Les questions de la CPES et problŽmatiques abordŽes 
!  Niveau dÕinquiŽtude-stress de la stagiaire 
!  RŽponses donnŽes 
!  Positionnement de chef de service 

 
SCHEME B : Amener la CPE stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 

!  Niveau dÕanxiŽtŽ, niveau dÕinquiŽtude 
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!  Niveau de fatigue 
!  Les rŽponses donnŽes, les justifications 
!  Utilisation des pronoms possessifs: Ç nous È, Ç on È, signe dÕune reproduction de pratique, sur un mode affectif 
!  Le vocabulaire employŽ 
!  Ce que la stagiaire Žcrit 

 
SCHEME J : Amener la CPE stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle 

!  Les phrases elliptiques 
!  Les mots sautŽs dans une phrase 
!  Si la stagiaire semble g•nŽe 
!  Choix du vocabulaire 

 
SCHEME DÕ : Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me  ̂la CPE stagiaire  

!  Niveau dÕanxiŽtŽ, niveau dÕinquiŽtude 
!  Niveau de fatigue 
!  La description par la stagiaire des situations, de ses actes 
!  Les choix opŽrŽs par la stagiaire face ˆ des situations problŽmatiques (entrer dans la salle de perm pour rŽtablir 

lÕordre ou pas) 
!  Son positionnement de chef de service 
!  Son positionnement vis-ˆ -vis des Žl•ves 
!  Le ton employŽ 

 
 
SCHEME GÕ : Accompagner la CPE stagiaire dans la rŽsolution de situations problŽmatiques  

!  Niveau dÕanxiŽtŽ, niveau dÕinquiŽtude 
!  Niveau de fatigue 
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!  Informations sur les situations donnŽes par la stagiaire 
!  Niveau de comprŽhension des situations 
!  Prise de distance par rapport aux situations  
!  Prise de distance et esprit critique par rapport aux informations qui sont transmises ˆ la stagiaire 
!  Vocabulaire employŽ 
!  Niveau de conviction dans les solutions ŽlaborŽes 

 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle  

!  Les mots de la stagiaire. 
!  Les situations ŽvoquŽes 

 
SCHEME H : Rassurer la CPES 

!  Niveau dÕinquiŽtude 
!  Niveau de fatigue 
!  Niveau de stress de la stagiaire. 
!  Expression ou pas de lÕinquiŽtude par la stagiaire 

R•gles dÕaction SCHEME I  : Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la CPE stagiaire 
!  DŽbuter lÕentretien en demandant ˆ la CPES si elle souhaite commencer par un point prŽcis 
!  Ecouter la CPES et la laisser sÕexprimer 
!  Essayer dÕŽvaluer et de comprendre ce qui entrave la stagiaire dans sa pratique 
!  Poser beaucoup de questions et les orienter, pour guider le questionnement de la CPES dans le sens dans lequel la 

tutrice veut aller 
 
SCHEME B : Amener la CPE stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 

!  Poser des questions, solliciter lÕavis de la stagiaire sur sa prise en charge de situations professionnelles rŽcentes 
!  Si la rŽponse est laconique, poser des questions plus prŽcises pour orienter le questionnement et la rŽflexion de la 
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stagiaire 
!  Demander ˆ la CPES dÕŽvaluer lÕintŽr•t et la pertinence des actions mises en place, de comparer les diffŽrentes 

possibilitŽs et leurs avantages respectifs 
!  Laisser parler toute seule, dÕabord, puis orienter son questionnement par les questions du tuteur 
!  Poser beaucoup de questions pour comprendre et Žvaluer ce qui est mis en place 
!  Tant quÕelle nÕŽcrit pas, Ç ne pas la l‰cher È 
!  La questionner sur les valeurs quÕelle souhaite mettre en avant dans son service. 

 
 

SCHEME J : Amener la CPE stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle 
!  DÕabord, laisser la CPES sÕexprimer 
!  Ecouter beaucoup et essayer de percevoir les non-dits 
!  Si cela ne suffit pas, la tutrice oriente son questionnement par ses propres questions. 
!  Poser beaucoup de questions, Ç essayer de faire accoucher dÕun truc È Ç une esp•ce de ma•eutique È 
!  Faire un travail de traduction des propos de la stagiaire (Ç gŽrer le off È) 
!  SÕil manque des mots dans une phrase, traduire cette phrase 
!  Si la CPES n'y met pas les mots, le dire ˆ sa place 
!  Quand on rep•re des phrases elliptiques, on creuse ("je sors la pelle"), on fait accoucher la pensŽe 
!  Traduire les propos et infŽrer ce qui pose probl•me 
!  Revenir sur les points difficiles 
!  Reprendre les propos de la stagiaire, revenir sur ce quÕelle dit pour lui faire prŽciser 
!  Faire preuve dÕempathie 

 
SCHEME DÕ : Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me ˆ la CPE stagiaire  

!  Poser des questions pour Žvaluer les problŽmatiques rencontrŽes 
!  Poser des questions sur les choix opŽrŽs par la CPES, sur ses actions 
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!  Poser des questions sur son ressenti face ˆ certaines situations professionnelles 
!  Poser des questions sur sa comprŽhension des situations 
!  Traduire les propos pour infŽrer ce qui pose probl•me 
!  Se concentrer sur ce qui est dit. 

 
SCHEME GÕ : Accompagner la CPE stagiaire dans la rŽsolution de situations problŽmatiques  

!  Ecouter (beaucoup) les propos de la stagiaire 
!  Laisser la stagiaire exprimer elle-m•me, se rendre compte elle-m•me des situations 
!  En orientant ses propres questions, la tutrice oriente le questionnement de la CPES, pour lui permettre dÕidentifier, 

voire de rŽsoudre par elle m•me ce qui pose probl•me 
!  Si la CPES n'y parvient pas, le dire ˆ sa place. 
!  Poser des questions pour aider ˆ repŽrer les diffŽrentes modalitŽs dÕune situation professionnelle et ˆ discerner les 

diffŽrents types de situations professionnelles 
!  Quand ce repŽrage est effectuŽ, faire des arborescences de rŽponses possibles 
!  Reprendre ses propos, revenir sur ce que dit la CPES 
!  Proposer un panel de solutions 
!  Ne pas Ç l‰cher la stagiaire È tant quÕelle nÕa pas pris un minimum de notes 
!  Inciter ˆ tester les solutions ŽlaborŽes avant de se rŽsigner 

 
SCHEME C : Amener la CPE stagiaire ˆ se projeter sur lÕannŽe prochaine 

!  Poser beaucoup de questions pour voir ce quÕelle retire des situations rencontrŽes et ce qu'elle peut rŽinvestir 
!  Chaque fois qu'il se passe quelque chose, voir ce qu'elle peut rŽinvestir l'an prochain 
!  Interroger sa relation et son positionnement professionnel ˆ lÕŽgard de la coll•gue CPE (anticipation dÕune relation 

duelle de travail) 
 
SCHEME H : Rassurer la CPES 
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!  Traduire les propos, Ç gŽrer le off È 
!  Si la CPES Žvacue en disant Ç cÕest bon, •a va È, insister et revenir sur ce quÕelle a dit, jusquÕˆ la sentir rassurŽe 
!  Face ˆ un point difficile, proposer un panel de solutions, pour que la stagiaire ne se sente pas Ç au bout de ce quÕil 

est possible de faire È 
!  Soutenir les propositions faites par la CPES 
!  Faire un retour de lÕopinion du chef dÕŽtablissement sur sa capacitŽ ˆ exercer la fonction 
!  Faire ce retour ˆ la fin de lÕentretien, en conclusion 

 
R•gles de contr™le SCHEME I  : Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la CPE stagiaire 

Pas dÕobservation relevŽe 
 
SCHEME B : Amener la stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 

- Ce quÕelle dit ou pas, ce quÕelle questionne ou pas 
- Ce quÕelle dit de son positionnement de chef de service 
- Si elle Žcrit ou pas 

 
SCHEME J : Amener la CPE stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle 

- Si les phrases de la stagiaire sont elliptiques 
- Ce quÕelle dit ou pas, ce quÕelle questionne ou pas 
- Si elle Žvite certains sujets 

 
SCHEME DÕ : Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me ˆ la CPE stagiaire 

- Percevoir  et comprendre les non-dits 
- Ne pas l‰cher la stagiaire du regard 

 
SCHEME GÕ : Accompagner la CPE stagiaire dans la rŽsolution de situations problŽmatiques. 

- Etre attentive ˆ ce que la CPE stagiaire prenne des notes 
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- Si la CPES  sent quÕelle nÕa pas rŽsolu le probl•me, si elle manifeste de lÕinquiŽtude 
- Si la CPES montre des signes de dŽcouragement, de fatigue ou de rŽsignation 
- Si la CPES propose des solutions sans avoir lÕair dÕy croire. 
- Si la CPES note des ŽlŽments de rŽponse 

 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle 

- Les mots de la CPES sur l'anticipation des situations 
- Si la CPES acquiesce 

 
SCHEME H : Rassurer la stagiaire 

- Si la CPES parvient ˆ verbaliser ses inquiŽtudes 
 
Invariants 
opŽratoires : 
ThŽor•mes-en-
actes et concepts 
en acte (en gras) 

 
SCHEME I  : Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la CPE stagiaire 

1. Etre seule en situation de stage est une source importante de stress 
2. En dŽbut de carri•re, on se pose beaucoup de questions sur son positionnement de chef de service 
3. Il est important de travailler cette question du positionnement en tant que chef de service 
4. La CPES vient ˆ lÕentretien avec son cahier, avec des situations qui lui ont posŽ probl•me 
5. La CPES est seule dans lÕŽtablissement et elle est prise dans une certaine urgence : dans ce contexte il faut aller vite 

et aller ˆ lÕessentiel 
 

SCHEME B : Amener la CPE stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 
6. Si on ne prend pas le temps de rŽflŽchir ˆ ce quÕon fait, lÕaction perd du sens 
7. On ne peut pas •tre que des acteurs de terrain, il faut prendre le temps de rŽflŽchir ˆ ce que lÕon fait. 
8. Un CPE ancien AED Žtait un AED impliquŽ : dans ce cas, difficultŽ ˆ comprendre la rŽsistance au travail des 

AED moins impliquŽs. 
9. LÕimplication des personnels est fluctuante 
10. Il faut du temps pour comprendre cette diffŽrence dÕimplication des AED, surtout quand on a soi-m•me ŽtŽ AED 
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11. La trace Žcrite est importante ; ce qui est Žcrit fait trace et fait sens 
12. Ecrire  permet dÕŽvoluer et de progresser dans la rŽflexion sur sa pratique professionnelle 
13. Ecrire  facilite la mise en rŽflexion 
14. Il faut faire rŽflŽchir la CPE stagiaire sur les valeurs quÕelle souhaite mettre en avant dans son service 
15. Les gens qui ont des parcours atypiques ont souvent un attachement fort ˆ des valeurs 
16. Un chef de service doit savoir percevoir la souffrance des AED au travail et ne peut pas y •tre hermŽtique 
17. GŽrer une Žquipe, au-delˆ de lÕorganisation du travail, cÕest savoir percevoir et prendre en compte le bien-•tre de 

chacun au travail. 
18. Un chef de service, cÕest celui qui sait reconna”tre les qualitŽs de chacun, qui essaie de tirer le meilleur de 

chacun et qui essaie de convaincre. 
19. Un chef de service doit savoir faire percevoir aux AED lÕintŽr•t  et la finalitŽ du travail  ˆ accomplir. 
20. Un chef de service doit savoir prendre en compte la diversitŽ des parcours de formation et professionnel des 

personnels de son Žquipe et leur laisser le temps 
21. DÕun point de vue Žducatif, aucune situation nÕest jamais dŽfinitive (principe dÕŽducabilitŽ). 
22. Face ˆ des situations professionnelles, il faut savoir tester des choses et essayer autre chose si la 1•re solution ne 

fonctionne pas ; on ne peut pas •tre dans des rŽponses figŽes et automatiques. 
23. En tant que CPE, on investit davantage certains champs que dÕautres 
24. Face ˆ une critique du fonctionnement du service, la CPE stagiaire doit •tre capable de donner des ŽlŽments de 

rŽponse 
25. En tant que CPE et chef de service, il faut savoir travailler en bonne entente avec son coll•gue, et ne pas •tre dans 

un rapport affectif . 
26. Chacun peut sÕenrichir  de la pratique professionnelle de lÕautre 
27. Il faut avoir tous les tenants et aboutissants dÕune affaire avant de tirer des conclusions pour ne pas avoir une 

vision partielle de la situation. 
28. Quand on choisit une ligne de conduite, apr•s rŽflexion, il faut savoir ensuite sÕy tenir, faire preuve de constance 
29. Le mŽtier de CPE semble parfois obscur aux yeux des autres acteurs, notamment les parents, qui ont parfois une 

vision erronŽe et rŽductrice du mŽtier 
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30. Il y a un enjeu de lisibilitŽ  et de rayonnement de la fonction de CPE ˆ assumer pleinement sa place en CA35 
31. Intervenir  en CA en tant quÕexpert de la Vie Scolaire peut contribuer ˆ changer le regard des autres sur la 

fonction de CPE et accro”tre la confiance de la stagiaire. 
32. Certains CPE stagiaires et CPE titulaires voient davantage le CA comme une contrainte, un conciliabule et nÕen 

mesurent pas les enjeux en termes de rayonnement et de lisibilitŽ  de la fonction 
33. Une relation de confiance doit •tre dÕabord instaurŽe entre le tuteur et le stagiaire, avant de pouvoir faire ce type 

dÕentretien 
 

SCHEME J : Amener la CPE stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle 
34. Il est important de se poser des questions sur ce que lÕon fait, de mettre des mots sur sa pratique (verbaliser sa 

pratique) et la rationaliser 
35. La CPE stagiaire a le droit  dÕ•tre inqui•te  et de lÕexprimer.  
36. Il est important quÕelle exprime, qu'elle verbalise cette inquiŽtude 
37. Il faut que la stagiaire puisse dire toute seule 
38. Ressentir de lÕinquiŽtude ne signifie pas un dysfonctionnement 
39. Les stagiaires nÕosent pas soulever les points problŽmatiques, notamment la question du positionnement, par 

crainte dÕun aveu dÕimpuissance ou de dŽfaillance. 
40. LÕinquiŽtude majeure dÕun stagiaire, cÕest dÕ•tre reconnu en tant que chef de  service ; 
41. La position de stagiaire en responsabilitŽ est un frein  pour verbaliser les difficultŽs 
42. Quand on parle on fait des choix 

 
SCHEME DÕ : Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me ˆ la CPE stagiaire  

43. En tant que CPE, on investit diversement les diffŽrents champs de la fonction 
44. Il faut sÕinterroger  sur lÕimportance que nous accordons ˆ certains points, par rapport ˆ dÕautres. 
45. La position du tuteur cÕest dÕŽcouter tout ce que le stagiaire a ˆ dire mais aussi ce quÕil ne dit pas 
46. Identifier  ce qui pose rŽellement probl•me ˆ la stagiaire, dans une situation, offre dÕautres entrŽes de travail. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
35 CA : conseil dÕadministration 
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47. Les stagiaires nÕosent pas soulever les points problŽmatiques, notamment la question du positionnement, par 
crainte dÕun aveu dÕimpuissance ou de dŽfaillance. 

48. LÕinquiŽtude majeure dÕun stagiaire, cÕest dÕ•tre reconnu en tant que chef de  service  
49. Etre dans la position de celui qui sait (aux yeux des autres, quand on est stagiaire et seul dans lÕŽtablissement), 

alors quÕon est soi-m•me en train dÔapprendre, cÕest une position compliquŽe 
 
 
SCHEME GÕ : Accompagner la CPE stagiaire dans la rŽsolution de situations problŽmatiques 

50. Quand on est chef de service il faut comprendre le travail  des autres. 
51. A des moments, il faut savoir se mettre ˆ la place de lÕautre pour comprendre pourquoi lÕautre agit ainsi et 

proposer des solutions 
52. La CPE stagiaire a un r™le de conseil 
53. Il faut savoir prendre de la distance par rapport aux situations, rationaliser 
54. La stagiaire doit prendre conscience quÕil faut faire attention aux  informations qui lui sont transmises (retour 

dÕinformations) 
55. La stagiaire doit prendre conscience quÕil faut avoir les tenants et aboutissants dÕune affaire pour Žvaluer et 

prendre des dŽcisions 
56. La CPES rencontrera des situations encore plus complexes 
57. Educativement parlant, il nÕy a rien qui soit dŽfinitif . 
58. Un chef de service doit savoir percevoir la souffrance des AED au travail et ne peut pas y •tre hermŽtique 
59. GŽrer une Žquipe, au-delˆ de lÕorganisation du travail, cÕest savoir percevoir et prendre en compte le bien-•tre de 

chacun au travail. 
60. Un chef de service doit savoir prendre en compte la diversitŽ des parcours de formation et professionnel des 

personnels de son Žquipe et leur laisser le temps 
61. Les gens qui ont des parcours atypiques ont souvent un attachement fort ˆ des valeurs 
62. CÕest important de mettre de la conviction dans les solutions proposŽes et mises en Ïuvre 
63. Face ˆ des situations professionnelles, il faut savoir tester des choses et essayer autre chose si la 1•re solution ne 
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fonctionne pas ; on ne peut pas •tre dans des rŽponses figŽes et automatiques. 
64. Il faut se poser la question Ç pourquoi ce point est tellement important pour nous ? È 
65. La rŽponse ˆ cette question offre des pistes de rŽsolution des situations 
66. Face ˆ une critique du fonctionnement du service, la CPES doit •tre capable de donner des ŽlŽments de rŽponse 
67. La trace Žcrite est importante ; ce qui est Žcrit fait trace et fait sens 
68. Il faut du temps pour convaincre la CPES de mettre certaines choses en place, de les tester. 
69. La position du tuteur  cÕest dÕŽcouter tout ce que le stagiaire a ˆ dire mais aussi ce quÕil ne dit pas 

 
 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle 

70. Toute pratique peut Žvoluer; on n'est pas dans des choses figŽes 
71. le r™le du tuteur  c'est d'Žquiper le stagiaire pour l'annŽe suivante, lui donner le maximum,  pour qu'elle parte 

dans de bonnes conditions 
72. Toute lÕannŽe, le tuteur construit  cette projection dans une pratique future  
73. La stagiaire doit apprendre ˆ faire la distinction entre le cadre privŽ et le cadre professionnel 
74. Il faut profiter de cette expŽrience professionnelle en bin™me pour anticiper lÕan prochain 
75. Il est toujours intŽressant dÕ•tre dans un partage de pratiques pour enrichir  et faire Žvoluer sa propre pratique 

professionnelle 
76. Le stagiaire doit sÕŽmanciper, professionnellement, par rapport ˆ la pratique du tuteur 
77. Le r™le du CPE en conseil dÕadministration est important : cÕest un r™le dÕexpertise en mati•re de vie scolaire 
78. Il est important que la CPES prenne le temps de rŽflŽchir ˆ ce quÕelle pourra rŽinvestir de son annŽe de stage, 

pour sa pratique future . 
 
SCHEME H : Rassurer la CPE stagiaire 

79. Le r™le du tuteur c'est d'installer une "rassurance" 
80. Les gens qui verbalisent peu ont besoin d'•tre rassurŽs 
81. La CPE stagiaire ne se sent pas lŽgitime du fait de son ‰ge mais elle nÕa pas ˆ se sentir illŽgitime 
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82. Un stagiaire a besoin dÕ•tre rassurŽ sur sa lŽgitimitŽ et ses compŽtences 
83. Si la CPES conserve lÕidŽe quÕil y a des dŽfaillances dans son service, le reste de lÕannŽe va •tre compliquŽ 
84. Il est normal de se questionner sur ce quÕon fait, m•me avec de lÕexpŽrience professionnelle. 
85. Il est important dÕavoir un retour sur le travail effectuŽ. 
86. On dit quand •a ne va pas mais on prend moins le temps de dire quand •a va bien 
87. Avant de rassurer la stagiaire, il faut dÔabord aborder la question du positionnement et Žvacuer les difficultŽs 

liŽes ˆ cette question 
 

PossibilitŽs 
dÕinfŽrence 

SCHEME I : Orienter lÕentretien vers les besoins spŽcifiques et actuels de la CPE stagiaire 
!  La stagiaire est dans une certaine urgence, elle ne dispose que de deux heures, il faut donc aller ˆ lÕessentiel 
!  La tutrice nÕest plus dans lÕŽtablissement,  la stagiaire exerce donc seule 
!  CÕest plus difficile, dans ce contexte, dÕŽvaluer ce qui pose probl•me ˆ la stagiaire 
!  Il y a un conseil dÕadministration le soir, il faut le prŽparer et comprendre les us et coutumes de lÕŽtablissement en la 

mati•re, en fonction de lÕordre du jour prŽvu 
 

SCHEME B : Amener la CPE stagiaire ˆ construire une posture rŽflexive 
!  La CPES  a du mal ˆ verbaliser, exprime assez peu ses difficultŽs, elle a tendance ˆ banaliser et ˆ Žvacuer. 
!  Depuis que la tutrice nÕest plus lˆ, la stagiaire subit une certaine pression professionnelle : on fait comme si elle 

avait toujours ŽtŽ dans lÕŽtablissement ; valorisant mais Žgalement source de stress. 
!  La CPES a ŽtŽ AED, cette expŽrience peut parasiter sa comprŽhension de certains Žv•nements. 
!  Si la CPES per•oit le CA uniquement comme un lieu o• lÕon vote, sans en percevoir lÕenjeu stratŽgique et politique 

pour le CPE. 
!  Le parcours de formation et professionnel de la CPE stagiaire (facilitant ou pas) 
!  La CPE stagiaire Žcrit peu car elle nÕa pas une formation littŽraire 
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SCHEME J : Amener la CPE stagiaire ˆ verbaliser sa pratique professionnelle 
!  Le parcours de formation et professionnel de la stagiaire (facilitant ou pas) 
!  La CPES a tendance ˆ mŽnager la tutrice, du fait de son Žtat de santŽ. 
!  Un CPE stagiaire en responsabilitŽ  exprime moins les difficultŽs, posent moins de questions quÕun stagiaire en 

observation 
!  Cette position de stagiaire est diffŽrente et plus compliquŽe 
!  La CPES occupe le poste dÕun CPE qui a ŽtŽ en poste pendant 15 ans et doit faire le m•me travail en moins dÕheures 
!  La CPES verbalise peu : Il faut vraiment chercher pour entendre ce quÕelle veut dire. 

 
SCHEME DÕ : Identifier, comprendre et Žvaluer ce qui pose probl•me ˆ la CPE stagiaire 
Pas dÕobservation relevŽe 
 
SCHEME GÕ : Accompagner la CPE stagiaire dans la rŽsolution de situations problŽmatiques 

!  SÕil sÕest produit des Žv•nements spŽcifiques entre deux entretiens tutrice/stagiaire 
!  Si la CPE stagiaire manifeste de lÕempathie ou montre de la comprŽhension  
!  La CPES ne se sent pas compl•tement lŽgitime, du fait de son ‰ge 

 
SCHEME C : PrŽparer lÕautonomie professionnelle 

!  La CPES est dans un rapport affectif avec la tutrice et de reproduction de pratique 
!  La CPES a du mal ˆ verbaliser et quand cela ne va pas, elle descend vraiment bas. 
!  LÕaccompagnement par la tutrice a ŽtŽ une formation en accŽlŽrŽ, du fait de son dŽpart en cours dÕannŽe 

 
SCHEME H : Rassurer la CPE stagiaire 

!  Le chef dÕŽtablissement a Žmis un jugement tr•s positif sur la CPES mais elle ne lÕa pas dit directement ˆ la 
stagiaire 

!  Personne nÕest lˆ, au quotidien, pour rŽguler ce qui va, ou pas, avec la CPES. 
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ANNEXE 8 : Synopsis du dŽroulŽ de lÕentretien tutrice ETAB  
DurŽe Phases et objectifs 

de lÕentretien 
ActivitŽ tutrice  ActivitŽ stagiaire Sch•mes 

mobilisŽs 
Analyse des sch•mes 

0 ˆ 0Õ25 Installation de 
lÕentretien 

!  Faire un bilan de 
la pŽriode 
ŽcoulŽe 

!  Permettre ˆ la 
stagiaire de faire 
un bilan critique 
de la pŽriode 

La tutrice lance lÕentretien.  

 

 

La tutrice lÕinterrompt  et demande ˆ la 
stagiaire dÕexprimer son ressenti quand ˆ 
la pŽriode ŽcoulŽe 

Commence par lire le 
1er item du tableau 
utilisŽ 

 

 

 

A 

 

 

 

 

0Õ25 -
1Õ29 

 

 

 

 

Phase 1 de 
lÕentretien : Bilan 
gŽnŽral de la 
pŽriode ŽcoulŽe 

Regarde la stagiaire, Žcoute et acquiesce 
aux propos de la stagiaire. 

Retire ses lunettes 

La stagiaire fait un 
bilan global de la 
pŽriode ŽcoulŽe, des 
Žv•nements 
marquants, des 
difficultŽs rencontrŽes 

  

1Õ30-
2Õ25 

La  tutrice dit Ç dÕaccord È et fait un bilan 
global du travail de la stagiaire sur le 
pŽriode ŽcoulŽe et insiste sur des points 
positifs, en donnant des exemples 

    H La tutrice a lÕhabitude de faire un bilan 
positif du travail de la CPES en dŽbut 
dÕentretien ; ici, les prises 
dÕinformations (phrases plus lentes..), 
en indiquant une certaine inquiŽtude de 
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la CPES renforcent la mobilisation de 
ce sch•me 

2Õ25-
3Õ04 

La tutrice regarde la stagiaire, Žcoute et 
acquiesce aux propos de la stagiaire. 

  

Poursuite du bilan par 
la stagiaire et 
Žvocation des points 
positifs, en 
dŽveloppant les points 
soulevŽs par la tutrice 

A Les TEA relatifs ˆ la communication 
soutiennent toute cette phase de 
lÕentretien 

3Õ05-
3Õ15 

La tutrice reprend la parole pour 
demander ˆ la stagiaire si elle souhaite 
Žvoquer des difficultŽs ou un point 
particulier qui a posŽ probl•me 

 A 

3Õ15-
4Õ14 

 Poursuite du bilan par 
la stagiaire et 
Žvocation des 
difficultŽs rencontrŽes- 
Evoque une baisse de 
motivation suite au 
refus dÕun projet 

 

 

 

 

 

H 

 

 

LÕexpression par la CPES  dÕune 
baisse de motivation, dÕun doute sur 
les projets mis en Ïuvre am•ne la 
tutrice ˆ mobiliser le sch•me H, pour 
relancer lÕengagement professionnel de 
la CPES (r•gle de contr™le36). Iic la 
tutrice sÕappuie sur des TEA relatifs au 
r™le du tuteur et ˆ lÕanalyse rŽflexive 
des pratiques  

4Õ14-
4Õ59 

 La tutrice reprend la parole et revient sur 
lÕŽpisode du projet refusŽ- 

Echanges avec la stagiaire sur ces points. 

La tutrice ne prend pas de notes 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
36 DŽsignŽ par RC dans le reste du document 
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4Õ59-
6Õ14 

  La stagiaire  acquiesce 
et prŽcise  son ressenti 
en Žvoquant le rejet de 
cette dŽmotivation sur 
un autre projet qui est 
en cours, et quÕelle a 
laissŽ de c™tŽ, suite au 
refus du 1er projet. 

Elle Žvoque une 
rŽorientation de son 
activitŽ vers le suivi 
quotidien des Žl•ves, 
en prŽsentant cette 
rŽorientation comme 
une dŽfaillance de sa 
part 

A  

 

 

 

 

La m•me r•gle de contr™le que celle 
prŽcŽdemment mobilisŽe am•ne la 
tutrice ˆ mobiliser le sch•me H 

6Õ14-
7Õ30 

 -acquiesce et dit que cette rŽorientation 
nÕest pas un probl•me en soi ; elle relance 
nŽanmoins la poursuite des projets 

 

La stagiaire dit quÕelle 
est dÕaccord 

 

H 

 

LÕadhŽsion de la CPES (RC) aux 
propos de la tutrice permet la poursuite 
de lÕentretien par la mobilisation du 
sch•me A 

7Õ30-
8Õ14 

 La tutrice demande si elle a dÕautres 
choses ˆ dire, au regard de ces 7 semaines 
de travail 

Evoque son Žvolution 
et souligne les limites 
rencontrŽes 

A  

LÕŽvocation de la contrainte liŽe au 
travail en Žquipe am•ne la tutrice ˆ 
mobiliser le sch•me L, pour permettre 
ˆ la CPES dÕidentifier et de prŽciser ce 

8Õ14-  Interrompt la stagiaire pour lui demander Evoque la difficultŽ ˆ 
travailler en Žquipe, 

L 
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9Õ04 de prŽciser sa phrase dans ce service qui pose probl•me ; ici la tutrice 
sÕappuie Žgalement sur des TEA liŽs 
aux enjeux et pratiques 
professionnelles 

9Õ04-
10Õ24 

 La  tutrice reprend et prŽcise son bilan 
global concernant la posture 
professionnelle de la stagiaire sur le 
pŽriode ŽcoulŽe ; dit quÕelle est devenue 
CPE, quÕelle a Ç fait la bascule È 

Ecoute- Acquiesce-
Plaisante 

H La 1•re phase de lÕentretien sÕach•ve 
par des mots de soutien et de 
valorisation professionnelle de la 
tutrice, pour aider ˆ dŽpasser le 
dŽcouragement ŽvoquŽ pus haut. Ici, la 
tutrice sÕappuie sur des TEA relatifs ˆ 
la connaissance des stagiaires et ˆ la 
communication. 

10Õ24- 

10Õ49 

 

55Õ17 

Phase 2 de 
lÕentretien :  

Bilan dŽtaillŽ de la 
pŽriode ŽcoulŽe (ˆ 
partir de grilles 
descriptives) et des 
compŽtences 
professionnelles 
mises en Ïuvre.  

¥ Phase 2.1 : les 
comportements 
professionnels 

Prend le 1er tableau qui porte sur Ç Les 
comportements professionnels È (16 
items) 

Tutrice et stagiaire sont penchŽes sur le 
document de travail. Le document nÕest 
pas prŽ-rempli, la tutrice le compl•te tout 
au long de lÕentretien, avec la stagiaire, 
avec des remarques et lÕŽvaluation du 
niveau dÕatteinte de la compŽtence visŽe 

 

La stagiaire lit le 1er 
item  

 LÕacquiescement de la CPES permet 
de poursuivre lÕentretien et dÕaborder 
la 2•me phase de lÕentretien 

10Õ49-
10Õ54 

 Demande ˆ la stagiaire comment elle se 
positionne au regard de cet item 

RŽponse : Ç 1 È A La mobilisation du sch•me A est liŽe 
aux TEA relatifs ˆ la technique de 
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lÕentretien conseil 

10Õ54-
11Õ 

 Acquiesce et note sur le tableau    

11Õ-
12Õ19 

 M•me dŽroulŽ que prŽcŽdemment, sur 
plusieurs items 

 A  

 

Ici, lÕexpression dÕune progression 
(RC) entra”ne la mobilisation du 
sch•me K, afin de consolider la prise 
de conscience du dŽveloppement des 
compŽtences. 

Ici, les TEA relatifs ˆ lÕanalyse 
rŽflexive des pratiques et ˆ lÕŽvaluation 
des acquis de la CPES sous-tendent 
lÕaction 

12Õ19-
12Õ59 

 A lÕitem Ç Participe activement au 
fonctionnement de lÕŽquipe È, demande ˆ 
la stagiaire si elle peut donner des 
exemples 

La CPES dit quÕil 
sÕagit dÕun domaine 
quÕelle a davantage 
investi au cours de 
cette pŽriode. 

 

RŽpond en citant 
quelques exemples 

K 

12Õ59-
13Õ30 

 Demande ˆ la stagiaire comment elle se 
positionne au regard de  lÕitem Ç Trouve 
toujours les comportements adaptŽs aux 
diverses situations È 

RŽpond quÕelle 
laisserait lÕŽvaluation ˆ 
1,5 et argumente sa 
position 

A La mobilisation du sch•me A est liŽe 
aux TEA relatifs ˆ la technique de 
lÕentretien conseil 

13Õ30-14   

 

 

Demande ˆ la stagiaire Ç et si le coll•gue 
nÕavait pas ŽtŽ lˆ, quÕest-ce-que tu aurais 

La CPES Žvoque un 
incident auquel elle a 
du faire face, et qui 
constituait une 
nouveautŽ È 

PrŽcise ce quÕelle 

 

C 

 

LÕŽvocation dÕune situation nouvelle 
(RA) entra”ne la mobilisation du 
sch•me C 
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fait ? È aurait fait 

14-14Õ10  RŽpond quÕelle aura toujours de la 
nouveautŽ dans son travail, quÕelle a 
progressŽ et quÕelle est dŽsormais Ç au 
niveau 1 È 

Acquiesce L La mobilisation des sch•mes L puis C 
est liŽe ˆ des TEA relatifs aux enjeux 
et pratiques professionnels : la 
nouveautŽ fait partie du quotidien 
professionnel du CPE et la CPES ne 
doit pas lÕassimiler ˆ un droit ˆ lÕerreur 14Õ10-

14Õ44 
 Insiste sur la nouveautŽ dans lÕactivitŽ 

professionnelle 
 C 

14Õ44-
17Õ59 

 Poursuit lÕentretien sur les items suivants 
(m•me dŽroulŽ que prŽcŽdemment) 

RŽpond et justifie son 
auto-Žvaluation 

A  

17Õ59-
18Õ34 

 Sur lÕitem Ç Tire les le•ons de ses essais-
erreurs È, ŽvaluŽ au niveau maximum,  
demande ˆ la stagiaire si elle a des 
exemples pour illustrer 

 K Ici, lÕexpression dÕune progression 
(RC) entra”ne la mobilisation du 
sch•me K, afin de consolider la prise 
de conscience du dŽveloppement des 
compŽtences. Ici, les TEA relatifs ˆ 
lÕanalyse rŽflexive des pratiques sous-
tendent lÕaction 

18Õ34-
19Õ14 

 Poursuit lÕentretien sur les items suivants 
(m•me dŽroulŽ que prŽcŽdemment) 

RŽpond et justifie son 
auto-Žvaluation 

A  

19Õ14-
20Õ24 

Phase 2.2 : Bilan ˆ 
partir du document 
Ç Protocole de suivi 
des acquis dans la 
fonction de CPE È 

La tutrice recherche les documents    

20Õ34-  Lit lÕitem Ç La communication interne È 
et dit ˆ la stagiaire quÕil nÕy a pas de 

La CPES explique ce 
quÕelle met en Ïuvre 

L La communication est un point de 
difficultŽ dans lÕŽtablissement, la 
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21Õ14 probl•me ; lui demande de sÕexprimer ˆ 
ce sujet 

pour trouver 
lÕinformation 

tutrice veut Žvaluer si cela constitue 
une difficultŽ pour la stagiaire. Ce 
point ne paraissant pas problŽmatique, 
lÕitem suivant est abordŽ 

21Õ14-
21Õ49 

 La tutrice acquiesce La stagiaire lit les 
items suivants et 
sÕauto-Žvalue  

A  

21Õ49-
25Õ09 

 Demande ˆ la stagiaire comment cela va 
se passer pour les conseils de classe. 

RŽpond aux propos de la stagiaire en 
pointant les limites de ce que la stagiaire 
expose ; fait des propositions dÕactions ˆ 
la stagiaire 

Explique ce quÕelle 
compte faire 

L La tutrice a repŽrŽ quÕil y avait lˆ une 
difficultŽ pour la CPES, devant 
laquelle elle risque de baisser les bras, 
aussi elle souhaite aborder ce point 
avec elle, afin quÕelle ne renonce pas 
au travail envisagŽ avec les professeurs 
principaux. 

25Õ09-
26Õ38 

  

 

 

 

Dit que cÕest une bonne idŽe 

-Expose son projet de 
rŽunir les dŽlŽguŽs 
pour travailler le th•me 
de lÕorientation, avant 
les conseils de classe 

 

 

 

 

H 

 

 

La CPES Žvoque un nouveau projet, la 
tutrice la conforte dans ce sens (TEA 
relatifs ˆ la connaissance des 
stagiaires) 

26Õ38-29  Poursuit lÕentretien sur les autres items  A  

29-30Õ38   

 

Sur lÕitem Ç assurer la 
sŽcuritŽ et la 
surveillance È, dit 
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Demande ˆ la stagiaire de justifier cette 
progression 

quÕelle se positionne 
sur 1 (niveau 
maximum) 

 

 

 

K 

A nouveau, ici, lÕexpression dÕune 
progression (RC) entra”ne la 
mobilisation du sch•me K, afin de 
consolider la prise de conscience du 
dŽveloppement des compŽtences. Ici, 
les TEA relatifs ˆ lÕanalyse rŽflexive 
des pratiques sous-tendent lÕaction 

30Õ38-
33Õ13 

 Poursuit lÕentretien sur les autres items 

 

-Acquiesce et renforce les propos de la 
stagiaire 

La stagiaire lit lÕitem 
et sÕauto-Žvalue 

A  

33Õ13-
34Õ24 

  

 

 

La tutrice rappelle quÕelle travaille au sein 
dÕune Žquipe, avec laquelle il faut 
composer 

Evoque une contrainte 
concernant le travail en 
Žquipe 

 

L 

A nouveau, lÕŽvocation de la 
contrainte liŽe au travail en Žquipe 
am•ne la tutrice ˆ mobiliser le sch•me 
L, pour permettre ˆ la CPES 
dÕidentifier et de prŽciser ce qui pose 
probl•me ; ici la tutrice sÕappuie 
Žgalement sur des TEA liŽs aux enjeux 
et pratiques professionnelles 

34Õ24-40  Poursuit lÕentretien sur les autres items 

 

-Acquiesce et renforce les propos de la 
stagiaire ou fait quelques remarques 

La stagiaire lit lÕitem 
et sÕauto-Žvalue ; 
argumente quant ˆ 
lÕauto-Žvaluation ; 
donne des exemples 

 

A 
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40-42   

 

 

Fait remarquer ˆ la stagiaire quÕelle a 
formŽ les dŽlŽguŽs, dont les dŽlŽguŽs au 
conseil dÕadministration, et que ce travail 
a ŽtŽ saluŽ 

Semble hŽsitante sur 
lÕitem Ç Faire 
fonctionner de mani•re 
dynamique les 
instances de vie 
lycŽennes È 

 

 

 

 

K 

 

Les prises dÕinformations (propos, 
difficultŽ ˆ trouver ses mots) indiquent 
ˆ la tutrice que la CPES semble douter 
sur ce point ; une r•gle de contr™le 
entraine la mobilisation du sch•me K, 
pour que la CPES prenne conscience 
du travail effectuŽ et des compŽtences 
dŽveloppŽes 

42-42Õ43  Evoque le travail que la stagiaire pourra 
faire avec les parents dÕŽl•ves, en coll•ge, 
concernant la prŽparation des conseils de 
classe 

 C Des TEA relatifs ˆ lÕanalyse rŽflexive 
des pratiques sous-tendent ici lÕaction 

42Õ43-
43Õ10 

 

 

 Poursuit lÕentretien sur les autres items 

 

-Acquiesce et renforce les propos de la 
stagiaire ou fait quelques remarques 

La stagiaire lit lÕitem 
et sÕauto-Žvalue ; 
argumente quant ˆ 
lÕauto-Žvaluation ; 
donne des exemples 

A  

43Õ10 

 

 

 

 

  

 

 

RŽpond quÕelle nÕest pas dÕaccord, au 
regard du projet relatif ˆ la formation des 
AED et explique pourquoi. 

Sur lÕitem Ç  initier et 
mettre en Ïuvre des 
projets Žducatifs È, 
sÕauto ÐŽvalue sur 
Ç 1 È 

 

A 

 

 

 

L 

 

 

 

La tutrice a identifiŽ une difficultŽ, ce 
qui entraine la mobilisation du sch•me 
L ; ici les TEA relatifs ˆ lÕanalyse 
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43Õ10-
44Õ40 

 

Acquiesce 

rŽflexive des pratiques soutiennent 
lÕaction. 

44Õ40-
46Õ43 

 Poursuit lÕentretien sur les autres items 

 

-Acquiesce et renforce les propos de la 
stagiaire ou fait quelques remarques 

La stagiaire lit lÕitem 
et sÕauto-Žvalue ; 
argumente quant ˆ 
lÕauto-Žvaluation ; 
donne des exemples 

A LÕacquiescement de la CPES permet la 
poursuite de lÕentretien 

46Õ43-
47Õ13 

 Sur lÕitem de lÕanticipation, souligne la 
capacitŽ de la stagiaire ˆ anticiper les 
situations professionnelles 

La CPES dit quÕelle ne 
se rend pas compte de 
cette capacitŽ ˆ 
anticiper 

 

K 

LÕexpression de la progression sur cet 
item am•ne la tutrice ˆ mobiliser le 
sch•me K, pour favoriser la prise de 
conscience de la CPES des 
compŽtences dŽvŽloppŽes 

47Õ13-
48Õ13 

 Poursuit lÕentretien sur les autres items 

 

-Acquiesce et renforce les propos de la 
stagiaire ou fait quelques remarques 

La stagiaire lit lÕitem 
et sÕauto-Žvalue ; 
argumente quant ˆ 
lÕauto-Žvaluation ; 
donne des exemples 

A  

48Õ13-
49Õ30 

 Demande ˆ la stagiaire ce qui lui fera 
acquŽrir vraiment Ç le sang froid 
nŽcessaire ˆ la gestion de situation de 
crise È 

 

 

RŽpond que la 
confrontation rŽpŽtŽe ˆ 
des situations de crise 
ˆ gŽrer devrait lÕy 
aider, en constituant 

C LÕŽvocation dÕune situation ˆ laquelle 
la CPES est peu confrontŽe (Gestion 
de situation de crise) am•ne la 
mobilisation du sch•me C, pour se 
projeter sur une pratique 
professionnelle future. 
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des points de rŽfŽrence 
pour la pratique 

49Õ30-
49Õ48 

 Poursuit lÕentretien sur les autres items 

 

-Acquiesce et renforce les propos de la 
stagiaire ou fait quelques remarques 

La stagiaire lit lÕitem 
et sÕauto-Žvalue ; 
argumente quant ˆ 
lÕauto-Žvaluation ; 
donne des exemples 

A  

 

 

 

 

 

 

 

50-55Õ17 

 

 

 

53Õ20 

Phase 2.3 de 
lÕentretien : Bilan 
des activitŽs 
rŽalisŽes par la 
stagiaire, au sein de 
lÕŽtablissement 

Range les deux tableaux utilisŽs et 
cherche le document relatif au bilan ;  dit 
quÕil y a des questions redondantes dans 
les deux premi•res phases. 

Demande ˆ la stagiaire de sÕexprimer sur 
les activitŽs menŽes au sein de 
lÕŽtablissement, sur la pŽriode ŽcoulŽe et 
dÕen pointer les points forts/les points 
faibles et les axes de progr•s. 

La tutrice remplit le tableau- Expose elle-
m•me la plupart des points forts et points 
faibles 

 

 

 

Demande ˆ la stagiaire si elle a rencontrŽ 

 

 

 

La stagiaire fait le 
bilan des actions 
menŽes 

 

 

La stagiaire prŽcise les 
axes de progr•s 

La stagiaire feuillette 
son agenda 

 

La stagiaire Žvoque les 
rŽunions de dŽlŽguŽs 

 

 

 

A 
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53Õ42 

 

53Õ47-
54Õ37 

des difficultŽs dans cette action 

 

 

 

Demande ˆ la stagiaire quels seraient les 
axes de progr•s, dans ce cas. 

Ne laisse pas passer cette remarque et 
rŽpond quÕil faut travailler ˆ mieux 
convoquer les Žl•ves.  

Insiste sur ce point et propose ˆ la 
stagiaire diffŽrentes mani•res de faire, 
afin que le probl•me ne se reproduise pas 

quÕelle a organisŽes. 

RŽpond quÕelle a ŽtŽ 
confrontŽe ˆ un taux 
dÕabsence important 

 

RŽpond Ç ben, rien È 

 

 

L 

 

 

 

 

 

M 

 

 

LÕexpression dÕune difficultŽ am•ne la 
tutrice ˆ mobiliser le sch•me L 

 

 

 

 

CÕest la fin de lÕentretien, la stagiaire 
semble lassŽe, feuillette son agenda et 
semble l‰cher prise. 

Ces prises dÕinformation, en lien avec 
les r•gles de contr™le, am•ne la 
mobilisation du sch•me M. Les TEA 
relatifs au r™le du tuteur sous-tendent 
Žgalement lÕaction 

54Õ37-
55Õ17 

  

Dit que le projet est en cours, quÕon ne 
peut lÕanalyser ˆ ce stade 

Evoque un dernier 
projet 

  

55Õ17-
55Õ37 

Cl™ture de lÕentretien Dit que lÕentretien est terminŽ ; souligne 
la qualitŽ de la pŽriode de formation qui 

RŽpond que tout va 
bien et quÕelle est 
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vient de sÕŽcouler. 

Plaisante 

contente. 

Rires 
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ANNEXE 9 : Synopsis du dŽroulŽ de lÕentretien tutrice hors ETAB 

DurŽe Phases et objectifs 
de lÕentretien 

ActivitŽ tutrice  ActivitŽ stagiaire Sch•mes 
mobilisŽs  

Analyse des sch•mes 

0-0Õ25 Installation Tutrice et stagiaire sont assises ˆ une table, dans le bureau de la stagiaire, face ˆ face.   

0Õ25-0Õ40  

 

 

Phase 1 :  

Bilan de la 
pŽriode ŽcoulŽe 
entre deux 
entretiens 

La tutrice dit que lÕentretien dŽbute par un 
point sur Ç ce qui va, ce qui ne va pas È et 
demande ˆ la stagiaire comment sÕest 
dŽroulŽe lÕinspection 

RŽpond que lÕIPR lÕa reprise sur lÕanalyse 
de la sŽquence pŽdagogique et sur le 
rapport dÕactivitŽ 

 

 

 

A 

LÕorientation de ce bilan vers 
un dŽbriefing de la visite 
dÕinspection correspond ˆ 
une infŽrence. 

 

 

0Õ40-2Õ14 Ecrit sur une grille et demande ˆ la CPES ce 
que lÕIPR a dit. 

PrŽcise les remarques de lÕIPR  

2Õ14-7Õ13 Demande sÕil y a eu autre chose 

 

 

Pose quelques questions. Prend des notes 

 

 

Evoque les entretiens tŽlŽphoniques relatifs 
ˆ sa demande de mutation sur des postes ˆ 
profils 

7Õ14-7Õ43 Phase 2 : Travail 
sur le th•me du 
jour  : Ç Pilotage 
du service vie 
scolaire È 

!  Recrutement 

Annonce le th•me de travail du jour 
Ç Pilotage du service vie scolaire È et prend 
la grille thŽmatique correspondante, feuillette 
les pages 

Prend la grille thŽmatique correspondante B Toute cette phase dÕactivitŽ 
est sous-tendue par des TEA 
relatifs au r™le du tuteur et ˆ 
lÕanalyse rŽflexive des 
pratiques 

7Õ43-7Õ48  Fait un bilan, au regard des grands 
domaines de la grille (Recrutement des 
AED et annonce que ce nÕest pas elle qui a 
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des AED recrutŽ les assistants dÕŽducation 

7Õ48-10Õ38 Lui rŽpond de se projeter sur lÕannŽe 
prochaine et demande comment elle 
lÕenvisage pour lÕan prochain. 

 

Prend des notes. Relance par quelques 
questions 

 

Demande ˆ la CPES quelle est sa prioritŽ, au 
regard des missions de lÕŽquipe des AED 
(surveillance ? autre ?) et quelles sont les 
missions confiŽes aux AED 

RŽpond quÕelle a toujours menŽ lÕentretien 
avec le chef dÕŽtablissement. 

 

 

RŽpond en se basant sur son expŽrience de 
cette annŽe, dit ce quÕelle a fait cette annŽe. 

 

 

RŽpond que cÕest la surveillance et dŽcrit ce 
quÕelle fait 

  

 

 

 

 

 

 

Apr•s la phase de prise de 
conscience de la nŽcessitŽ de 
profiler le recrutement, la 
tutrice, par la mobilisation du 
sch•me G, sÕengage dans une 
dŽmarche de conseil 

10Õ38-11Õ38 Dit ˆ la CPES que le profil de lÕŽquipe doit 
•tre rŽflŽchi en fonction de ses objectifs de 
travail 

 

Prend en note (stylo rouge donnŽ par la 
tutrice) 

G  

11Õ38-12Õ13  

Prend des notes 

Prend la parole et donne quelques 
explications sur sa mani•re dÕorganiser la 
composition de son Žquipe 

  

12Õ13-14Õ20 Reprend la parole et souligne que, quelque  G La CPES prend des notes, 
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soit le profil choisi, lÕimportant est dÕy avoir 
rŽflŽchi. 

Donne des indications sur la mani•re 
dÕorganiser le recrutement, de conduire 
lÕentretien 

 

 

Prend des notes (au stylo rouge) 

signe, pour la tutrice, de la 
pris en compte de 
lÕimportance du point 
travaillŽ. Cette r•gle de 
contr™le permet de passer 
ensuite au sch•me B, pour 
poursuivre lÕentretien sur les 
autres th•mes 

14Õ23-14Õ38 Phase 2 : Travail 
sur le th•me du 
jour  : Ç Pilotage 
du service vie 
scolaire È 

!  LÕaccueil 

Annonce le sous-th•me suivant 
Ç LÕaccueil È ; demande ˆ la CPES comment 
elle accueille les AED 

 

 

RŽpond quÕici, cela a ŽtŽ fait dans lÕurgence 

B  

14Õ38-16Õ 

 

 

16Õ-16Õ57 

 

 

16Õ57-18Õ57 

18Õ57-19Õ22 

 Lui demande dÕimaginer ce quÕelle fera ˆ la 
rentrŽe prochaine, dans son nouvel 
Žtablissement 

 

Lui pointe quÕelle se prive dÕune rŽunion 
avec les enseignants si elle proc•de ainsi. 

Pose quelques questions sur lÕorganisation 
quÕelle propose, pour lui faire prendre 
conscience des contradictions 

Ecoute et prend des notes-Relance par 
quelques questions, rel•ve certaines 

 

RŽpond et explique comment elle pense 
mettre en Ïuvre cet accueil 

 

 

 

RŽpond, en expliquant ce quÕelle a fait cette 
annŽe. 

 

C 

 

 

B 

 

 

 

 

La rŽponse de la CPES, 
comme bilan de ce quÕelle a 
fait cette annŽe (prise 
dÕinformation), conduit la 
tutrice ˆ mobiliser le sch•me 
C, pour envisager lÕannŽe 
prochaine. 

Puis, la tutrice sÕengage dans 
une dŽmarche dÕanalyse 
rŽflexive des pratiques 
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19Õ22-19Õ52 

 

19Õ52-20Õ02 

20Õ02-20Õ30 

 

 

contradictions 

Lui rappelle quÕil faut se placer dans la 
perspective de la rentrŽe 

 

 

LÕinterrompt pour faire une synth•se Ç Donc, 
le jour de la prŽ-rentrŽe È, en reprenant ses 
notes. 

Lui prŽcise que cÕest Žgalement le moment 
dÕorganiser la rentrŽe des Žl•ves, avec les 
AED 

 

 

Reprend la parole et fait des propositions en 
envisageant diffŽrentes hypoth•ses 

Compl•te certains points 

 

 

 

 

Poursuit en rappelant le contexte spŽcifique 
de sa prŽ-rentrŽe, faite dans lÕurgence et les 
difficultŽs rencontrŽes (rien nÕavait ŽtŽ 
prŽparŽ par le prŽdŽcesseur) 

 

C 

 

 

 

 

 

G 

 

Apr•s ce temps dÕanalyse, et 
de prise de conscience de ce 
quÕil convient de mettre en 
place pour lÕaccueil des 
AED, la tutrice fait des 
propositions de solutions 
professionnelles, en 
mobilisant le sch•me G. 

Cette phase dÕactivitŽ 
sÕappuie sur des TEA relatifs 
ˆ lÕanalyse rŽflexive des 
pratiques, mais Žgalement ˆ 
la technique de lÕentretien-
bilan et au mangement du 
service vie scolaire. 

Sur lÕensemble de cette 2•me 
phase, les TEA relatifs au 
management de vie scolaire 
soutiennent lÕactivitŽ de la 
tutrice 

20Õ32-
21Õ50-22Õ17 

 

 

Phase 2 : Travail 
sur le th•me du 
jour  : Ç Pilotage 
du service vie 
scolaire È 

Demande ˆ la CPES comment elle envisage 
dÕorganiser la formation des AED 

 

 

 

Evoque la possibilitŽ dÕorganiser une 
formation  dans le cadre du bassin. 

 

C 

 

 

La mobilisation du sch•me C 
est liŽe au th•me abordŽ 
(formation des AED), qui nÕa 
pu •tre mise en place cette 
annŽe, par la CPES, dans le 
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22Õ17-23Õ25 

 

 

 

 

 

 

 

23Õ25-23Õ36 

 

23Õ36-23Õ41 

!  La formation   

Ecoute et prend des notes. 

 

Reprend la parole et pose quelques questions 
pour amener la CPES ˆ prŽciser certains 
points 

 

Demande ˆ la CPES si elle pense une 
formation, au quotidien, dans lÕŽtablissement 

 

 

Prend des notes et dit quÕil sÕagit dÕune 
bonne idŽe 

 

Passe au th•me suivant 

 

 

 

 

RŽpond que les heures liŽes ˆ la formation 
sont ensuite rŽcupŽrŽes par les AED. 

 

RŽpond en prŽcisant quÕune rŽunion ˆ 
destination des nouveaux AED serait 
organisŽe et Žvoque une formation par les 
pairs, ˆ la rentrŽe, en bin™mes 

 

 

 

 

 

 

 

B 

 

 

 

F 

cadre du stage. 

 

Les prises dÕinformation 
liŽes aux rŽponses donnŽes 
par la CPES am•nent la 
mobilisation du sch•me B, 
pour accompagner la CPES 
dans la rŽflexion sur ce 
domaine de mission. 

 

 

 

 

LÕidŽe proposŽe par la CPES 
para”t pertinente ˆ la tutrice, 
qui la note. Ici, ce sont les 
TEA relatifs au r™le du tuteur 
qui sous-tendent lÕaction 

23Õ41-24Õ10 

 

 

Phase 2 :  

Travail sur le 
th•me du jour  : 
Ç Pilotage du 
service vie 

Annonce le th•me Ç Les emplois du temps È. 

 

Demande ˆ la CPES comment elle a procŽdŽ 
cette annŽe, si elle a rencontrŽ des difficultŽs, 

$%&'()!*+,-..-!/!+01.12%!+(!0/3.-/+!456-.!

!

7-!.89-!-0!9/!6:-;6: -!.-!0/3.-/+< !

 

 

 

A chaque changement de 
th•me, le sch•me B est 
mobilisŽ, pour amener la 
CPES ˆ rŽflŽchir ˆ son action 
passŽe. 
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24Õ10-25Õ51 

25Õ51-27Õ06 

 

 

 

 

27Õ06-27Õ11 

27Õ11-28Õ21 

28Õ21-29Õ06 

 

 

29Õ11-29Õ46 

scolaire È 

!  Les emplois 
du temps 

si elle a utilisŽ un logiciel. 

Demande ˆ la CPES de lui montrer son 
tableau de services journaliers 

Regarde le tableau. 

En regardant le tableau, demande ˆ la CPES 
si la prioritŽ Žtait la surveillance des 
rŽcrŽations. 

Pose quelques questions sur cette 
organisation. 

Se l•ve pour aller voir la grille des services 
hebdomadaire. 

Demande ˆ la stagiaire de la rejoindre devant 
le tableau, pour lui expliquer. 

La tutrice pose quelques questions pour 
comprendre lÕorganisation 

Tutrice et stagiaires retournent sÕasseoir 

Dit que ce tableau est intŽressant mais quÕelle 
pourrait aussi utiliser un support avec des 
fiches mobiles, plus pratique pour faire des 
modifications. 

Insiste en disant Ç cÕest bien quÕil y ait une 
trace È en faisant le lien avec lÕobjectif 
dÕŽquitŽ dans la rŽpartition des postes, 

%&''(!)*(+)*(,!(-.+/012/&', !

34.&'5!)*(!06421/2!+1!.1*,(!748/5/(''(!
(2!5(*-!.(8,&''(,!712/'!(2!,&/8 !

!

!

!

34.&'5!('!5&''1'2!5(,!.840/,/&',9 !

 

 

 

Stagiaire et tutrice sont devant le tableau, la 
CPES en explique lÕorganisation. 

 

 

 

Acquiesce et dit comment elle rŽorganise 
en cas dÕabsence dÕun surveillant. 

 

B 

 

D 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

G 

 

 

 

 

La tutrice a du mal ˆ 
comprendre lÕorganisation 
mise en place et les objectifs 
de travail, aussi, par la 
mobilisation du sch•me D, 
elle cherche ˆ mieux 
comprendre lÕactivitŽ rŽelle 
de la CPES. 

Toute cette phase est 
structurŽe par des prises 
dÕinformations, des r•gles 
dÕactions liŽes ˆ lÕactivitŽ 
rŽelle de la CPES. 

 

 

 

La mobilisation du sch•me D 
ayant permis ˆ la tutrice de 
mieux comprendre lÕactivitŽ 
rŽelle de la CPES, la tutrice 
mobilise alors des RA 
relatives au conseil. 
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29Õ50-30Õ16 

 

 

30Õ30-31Õ05 

 

 

 

 

 

31Õ05-32 

 

 

32-32Õ40 

annoncŽ prŽcŽdemment comme crit•re par la 
CPES. 

 

Demande ˆ la CPES quels sont ses crit•res 
pour Žlaborer les EDT 

 

 

 

 

 

Rebondit sur cette remarque pour revenir sur 
la question de la dŽfinition de profils de poste 

 

Reprend cette remarque pour souligner la 
nŽcessitŽ de rŽflŽchir ˆ cette rŽpartition des 
quotitŽs de service, en explicitant les 
rŽpartitions possibles et leurs consŽquences. 

Demande des prŽcisions sur la rŽpartition des 
services, prend des notes. 

 

Demande sur quels principes elle se base 

RŽpond et Acquiesce 

 

 

 

RŽpond quÕelle demande aux AED de faire 
des vÏux, mais quÕelle prŽcise que la 
prioritŽ est donnŽe aux besoins du service ; 
dit que cela sÕest tr•s bien passŽ cette 
annŽe. 

PrŽcise quÕelle nÕa quÕun Žtudiant cette 
annŽe 

 

RŽpond en Žvoquant la quotitŽ de services 
des AED. 

 

 

 

LÕinterrompt, pour donner dÕautres 
explications sur sa mani•re de concevoir 
lÕemploi du temps. 

 

B 

 

 

 

B 

 

 

 

 

 

G 

 

 

 

 

D 

 

 

Durant toute cette phase, la 
mobilisation du sch•me B 
permet ˆ la CPES 
dÕinterroger sa mani•re de 
penser lÕorganisation du 
travail au sein du service. 

 

 

Cette remarque (PI) 
indiquant que la CPES a saisi 
lÕimportance de la dŽfinition 
de profils de poste, la tutrice 
sÕengage alors dans une 
dŽmarche de conseil. 

 

 

 

A nouveau, les prises 
dÕinformations (relatives aux 
propos de la CPES) 
conduisent ˆ la mobilisation 
du sch•me D 
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pour lÕŽlaboration des EDT 

Pose quelques questions 

RŽpond en prŽcisant cette organisation 

 

RŽpond quÕelle veille ˆ la polyvalence, la 
variŽtŽ et lÕŽquitŽ dans la rŽpartition des 
postes. (elle essaie de faire tourner sur les 
postes) 

 

B 

 

32Õ45 

 

 

 

 

 

 

32Õ55 

 

 

33Õ30-34Õ15 

 

 

Phase 2 : Travail 
sur le th•me du 
jour  : Ç Pilotage 
du service vie 
scolaire È 

!  Le projet de 
vie scolaire 

Annonce le th•me Ç Le projet de vie 
scolaire È 

 

Lui dit quÕelle nÕen a peut-•tre pas, et 
quÕelle-m•me nÕen a pas 

 

Lui demande Ç et si tu devais en mettre en 
place ? È 

 

 

LÕinterrompt et lui demande ce quÕelle 
entend par projet vie scolaire. 

 

Lui demande si elle ne fixe pas des objectifs ; 
essaie dÕŽlaborer une dŽfinition, avec la 

Rit. 

 

 

RŽpond quÕil nÕy en a pas et quÕelle nÕa pas 
eu le temps dÕen construire un. 

 

RŽpond quÕelle reprendrait un ŽchŽancier 
des actions ˆ mettre en Ïuvre en vie 
scolaire 

 

Donne une dŽfinition du projet de service, 
basŽe sur des actions, le fonctionnement du 
service. 

 

RŽpond de mani•re hŽsitante 

B 

 

 

 

 

 

 

 

 

F 

 

 

 

A chaque changement de 
th•me, le sch•me B est 
mobilisŽ pour amener la 
CPES ˆ rŽflŽchir ˆ sa 
pratique professionnelle. 

 

 

 

 

 

La tutrice nÕest elle-m•me 
pas ˆ lÕaise avec cette notion 
(infŽrence) ; elle profite du 
temps de lÕentretien pour 
faire Žvoluer sa propre 
dŽfinition. Ici ce sont 
principalement les TEA 
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34Õ20 

CPES. 

Reconna”t quÕelle-m•me nÕest pas tr•s au 
clair avec cette notion 

 

Acquiesce- Tutrice et CPES sont penchŽes 
sur le schŽma. 

Demande ˆ la stagiaire de lui parler du projet 
Vie Scolaire dans son futur Žtablissement. 

 

 

Reprend, de mani•re plus assurŽe et fait un 
schŽma pour expliquer sa dŽfinition 

 

 

 

 

 

C 

relatifs au r™le du tuteur qui 
soutiennent lÕaction. 

34Õ40 

 

SŽquence 
non filmŽe-
Interruption 
du film 

  

 

La tutrice dit ˆ la CPES de rŽpondre ˆ cette 
coll•gue et observe lÕŽchange 

 

La tutrice observe lÕŽchange, prend des notes 

Une enseignante frappe et entrouvre la 
porte. Interruption de lÕentretien : la CPES 
rŽpond quÕelle est en entretien ; 
lÕenseignante frappe ˆ nouveau et la CPES 
finit par se lever se l•ve pour sÕentretenir 
avec elle, au sujet dÕune exclusion de cours 

D 

 

 

 

D 

 

Cette interruption am•ne la 
tutrice ˆ mobiliser le sch•me 
D, qui est ensuite suivi du 
sch•me B, ˆ partir de 
lÕobservation liŽe ˆ 
lÕŽchange. 

34Õ40-36Õ20 

 

 

 

 

 Demande ˆ la CPES le motif de la 
sollicitation de lÕenseignante 

 

 

 

Alerte la CPES et dit quÕil est temps dÕen 

 

Fait part du nombre important dÕexclusions 
de cours, dit que cÕest un sujet tendu avec 
les enseignants et quÕelle va en faire part au 
chef dÕŽtablissement ; Žvoque les conseils 
de disciplines qui se sont tenus la veille et 
fait part de son positionnement 

B 

 

 

 

 

 

 

 

La tutrice note que la relation 
avec les enseignants est 
parfois tendue et le note pour 
en faire un objet de travail 
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36Õ20-37Õ10 

 

37Õ10-39Õ30 

faire part au chef dÕŽtablissement 

Demande des prŽcisions sur le dŽroulement 
des conseils de disciplines pour Žvaluer le 
positionnement adoptŽ par la stagiaire 

E 

 

D 

lors du prochain entretien 
(RA). 

39Õ30-41Õ25 

 

 

 

 

41Õ25-42Õ30 

 

 

42Õ30-44 

 Reprise du th•me du jour- Demande ˆ la 
CPES de lui parler des cahiers de suivis par 
classe, confiŽs aux AED 

 

 

 

Demande ˆ la CPES dÕenvisager comment 
elle va rŽinvestir ce travail lÕan prochain 

 

Souligne la nŽcessitŽ que ce travail ait un 
sens et une portŽe pour les AED et indique 
comment elle pourrait amŽliorer ce 
dispositif ; donne le stylo rouge ˆ la CPES 

 

 

Evoque lÕorganisation mise en place et dit 
que certains professeurs principaux ne sÕen 
sont pas saisis, que ce travail nÕest pas 
vraiment utilisŽ 

Dit quÕelle pourrait le formaliser, 
lÕinstitutionnaliser 

B 

 

 

 

 

C 

 

 

G 

Il sÕagit dÕun outil 
intŽressant, mis en place par 
la CPES, qui nŽcessite un 
travail lourd des AED mais 
qui doit •tre retravaillŽ, 
notamment la formalisation 
des objectifs de ce travail. 

A partir de ce travail 
dÕanalyse, la tutrice conduit 
la CPES ˆ envisager le 
rŽinvestissement de cet outil 
de travail, pour lÕan prochain 
(sous-but sch•me C= 
anticiper la rentrŽe 
prochaine). 

44-45Õ11 

 

 

Phase 2 : Travail 
sur le th•me du 
jour  : Ç Pilotage 
du service vie 
scolaire È 

Demande ˆ la CPES comment elle 
communique avec les enseignants ; note les 
rŽponses. 

 

Evoque le tableau blanc en salle des 
professeurs, dit quÕelle se dŽplace 
beaucoup. 

 

B 
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37 Espace numŽrique de travail 

 

 

45Õ11-45Õ54 

 

 

45Õ54-47Õ04 

 

 

47Õ04-47Õ32 

 

 

-La 
communication 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Demande si elle utilise lÕENT, comment elle 
convoque les Žl•ves 

 

Se l•ve pour montrer une fonctionnalitŽ 
intŽressante du logiciel de vie scolaire pour 
convoquer les Žl•ves. 

 

Tutrice et CPES se dŽplacent dans le bureau 
voisin des AED, pour vŽrifier lÕaccessibilitŽ 
au logiciel ; reviennent sÕasseoir ˆ la table ; la 
tutrice revient sur lÕimportance dÕutiliser 
lÕENT37 

 

 

 

RŽponse nŽgative, Žvoque le travail avec les 
Žquipes pŽdagogiques ; dit quÕelle utilise 
des convocations papier. 

 

 

Se l•ve et suit la tutrice devant 
lÕordinateur ; tutrice et CPES sont penchŽes 
devant lÕordinateur 

 

 

 

 

G 

 

 

Ici, cette rŽponse (PI), en lien 
avec des TEA relatifs ˆ la 
communication, ˆ la 
mobilisation dÕoutils et de 
lÕŽcrit dans la pratique 
professionnelle, et au r™le du 
tuteur am•nent la tutrice ˆ 
mobiliser le sch•me G 

47Õ32-50Õ22 

 

 

 

 

Phase 2 : Travail 
sur le th•me du 
jour  : Ç Pilotage 
du service vie 
scolaire È 

!  Les rŽunions 

Demande ˆ la stagiaire si elle fait des 
rŽunions pendant lÕannŽe, comment elle les 
fait. 

 

Demande si elle ne se sent pas dŽpossŽdŽe de 
quelque chose et insiste sur ce point ; dit 
quÕelle doit investir ce r™le, sans le chef 

Dit que cette annŽe elle a conduit les 
rŽunions avec le chef dÕŽtablissement et son 
adjoint et trouve que cÕest bien ainsi 

 

RŽpond quÕelle voit Žgalement les AED par 
ailleurs, dans la semaine ; finit par 
acquiescer 

B 

 

 

 

 

Changement de th•me, qui 
entra”ne la mobilisation du 
sch•me B. 

 

Ici, les TEA relatifs au 
management du service vie 
scolaire sont mobilisŽs de 
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50Õ22-51Õ54 

dÕŽtablissement. 

Demande si cette rŽunion est prŽparŽe 
(concertation avec le chef d ÔŽtablissement, 
outil remis aux AED). 

 

Dit quÕelle pourrait mettre en place un outil 
prŽparatoire ˆ la rŽunion, pour les AED, pour 
ne pas rester sur le ressenti de la journŽe, 
mais leur permettre de faire le bilan de la 
pŽriode ; propose plusieurs outils 

 

RŽpond quÕelle prŽpare la rŽunion de son 
c™tŽ et quÕensuite un point est fait avec le 
chef dÕŽtablissement 

 

 

Acquiesce et dit quÕelle pourrait Žgalement 
leur transmettre un compte-rendu de la 
rŽunion. 

Evoque les entretiens annuels quÕelle doit 
mener 

 

 

 

 

G 

mani•re prioritaire. 

 

Les prises dÕinformation 
liŽes aux rŽponses de la 
CPES am•nent la 
mobilisation du sch•me G 

51Õ54-52Õ04 

 

 

 

52Õ04-52Õ44 

52Õ44-53Õ28 

 

 

Phase 2 : Travail 
sur le th•me du 
jour  : Ç Pilotage 
du service vie 
scolaire È 

!  LÕŽvaluation 

Encha”ne avec le th•me suivant, demande si 
elle fait uniquement lÕŽvaluation de fin 
dÕannŽe. 

 

Regarde ce document et lit les items ˆ voix 
haute, commente ce document, le trouve 
intŽressant. 

 

Demande comment elle va lÕutiliser ; insiste 
sur lÕimportance dÕavoir un support pour 
mener cet entretien dÕŽvaluation. 

RŽpond par lÕaffirmative et montre un outil 
communiquŽ par lÕIPR pour lÕŽvaluation 
des AED. 

 

Tutrice et CPES Žchangent autour de ce 
document, qui prŽvoit 5 Žvaluations dans 
lÕannŽe ; dit que 3, cela suffit. 

 

Evoque lÕauto-Žvaluation des AED, 
lÕentretien. 

B 

 

 

F 

 

 

 

 

Changement de th•me, qui 
entraine la mobilisation du 
sch•me B. 

 

Les TEA liŽs au r™le du 
tuteur am•nent la tutrice ˆ 
mobiliser le sch•me F. 
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53Õ28-55Õ28 

 

 

55Õ28-56Õ44 

 

56Õ44-58Õ17 

Dit quÕelle peut se construire son propre 
outil ; prŽcise quÕil faut envisager la 
perspective du renouvellement de contrat (ou 
pas) au cours de cet entretien. Lui conseille 
de prŽparer un support Žcrit cadrŽ, avec des 
thŽmatiques, pour guider lÕentretien. Donne 
des principes pour penser cet entretien 

 

Lui demande avec qui elle va mener ces 
Žvaluations. 

Dit quÕelle doit investir davantage ce r™le de 
chef de service et lÕassumer 

 

 

 

 

 

Dit quÕelle les fera avec le chef 
dÕŽtablissement et justifie cette co-
animation. 

Ecoute et acquiesce 

 

G 

 

 

 

B 

 

 

 

 

 

 

 

 

!

58Õ17-59Õ41 

 

 

 

 

 

 

 

59Õ41-

Phase 2 : Travail 
sur le th•me du 
jour  : Ç Pilotage 
du service vie 
scolaire È 

Les espaces 
Žducatifs 

Annonce le dernier th•me. Lui demande de 
rŽflŽchir surtout aux perspectives. Revient 
sur lÕexpŽrimentation non concluante menŽe 
sur les salles dÕŽtude et lui demande 
dÕanalyser pourquoi cela nÕa pas fonctionnŽ. 

 

Prend des notes ; lui demande comment elle 
envisage de les faire travailler. 

 

 

Acquiesce et dit que cÕest effectivement ce 

!

RŽpond que cela nÕa pas ŽtŽ assez expliquŽ, 
ni aux Žl•ves ni aux AED. Evoque des 
pratiques anciennes difficiles ˆ faire Žvoluer 
et dit quÕil faudrait dÕabord travailler avec 
les AED sur leur r™le en permanence 

RŽpond que cela peut se faire dans le cadre 
de la formation des AED et quÕil faut 
Žtablir un protocole 

 

Ecoute et acquiesce. 

%!
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1H02Õ19 

 

 

 

1H02Õ19-
1H02Õ34 

 

1H02Õ34-
1H03Õ39 

 

 

 

 

 

1H03Õ39-
1H04Õ48 

 

 

quÕil faut faire. Explique comment cela peut 
sÕorganiser au cours de la journŽe de prŽ-
rentrŽe, en favorisant le travail et la rŽflexion 
en autonomie et en groupe des AED ; dit que 
cÕest la base du travail en Žquipe et de la 
cohŽrence au sein de lÕŽquipe. 

Questionne sur lÕexistence dÕautres espaces 
Žducatifs (foyer etcÉ). 

 

 

Observe lÕŽchange. Prend lÕimprimŽ et 
demande ˆ la CPES ce dont il sÕagit ; 
demande des prŽcisions sur la procŽdure en 
vigueur concernant les retenues. 

Reprise du th•me de travail, demande quels 
sont les liens avec le CDI38. 

 

Rit et dit quÕelle ne va pas toujours travailler 
avec des gens avec lesquels elle sÕentend 
bien ; lui demande comment elle pourrait 
faire. 

 

 

 

 

 

RŽpond par la nŽgative 

 

Br•ve interruption de lÕentretien : la CPES 
se l•ve pour ouvrir la porte ˆ une 
enseignante qui am•ne une demande de 
retenue. 

 

 

RŽpond quÕil est compliquŽ de travailler 
avec la professeur documentaliste 

 

Dit quÕelle nÕa pas investi cet espace, mais 
que cela dŽpendra du contexte de 
lÕŽtablissement, quÕil faudra poser un cadre 

 

G 

 

 

 

 

 D 

 

 

 

 

 

 

 

B 
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1H04Õ48 

 

 

1H05Õ58 

 

 

 

1H06Õ30 

 

 

 

 

1H07Õ12 

 

1H08Õ14 

 

Demande comment cela se passe, 
actuellement ; reformule les explications 
donnŽes. 

Demande si ce fonctionnement a posŽ 
probl•me, pointe les failles Žventuelles de ce 
syst•me 

 

 

 

Rit et dit sa surprise quÕon ne lÕentende pas, 
avec sa voix qui porte ; reformule les propos 
de la CPES et prend des notes. 

 

Reprise du th•me et insiste sur la nŽcessitŽ de 
crŽer des liens avec le CDI ; lui demande 
comment elle voit ce travail commun. 

 

 

Demande des prŽcisions sur cette procŽdure. 

 

Explique le fonctionnement et les 
contraintes liŽes. 

 

RŽpond que le non respect, par les adultes, 
des protocoles mis en place, est 
problŽmatique. 

 

Br•ve interruption de lÕentretien : un Žl•ve 
frappe ˆ la porte, lÕentrouvre et repart, sans 
parler. 

 

Justifie cette interruption en expliquant que 
les Žl•ves ont lÕhabitude de fonctionner 
ainsi, car ils ne lÕentendent pas dire 
Ç entrez ! È, Žtant donnŽ la superficie du 
bureau et le bruit dans le couloir. 

Dit quÕil y a beaucoup de choses ˆ faire ; 
sÕinterrompt pour Žcouter le brouhaha dans 
le bureau voisin ; explique quÕil sÕagit 
dÕŽl•ves venus emprunter des ballons. 

PrŽcise lÕorganisation. 

 

D 

 

 

 

 B 

 

 

 

 

 

D 

 

 

 

 

D 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La tutrice profite de cette 
interruption pour recueillir 
des ŽlŽments observables 
quÕelle utilise dans la suite de 
lÕentretien (RA) 

 

 



! "## !

 

1H08Õ30  Reprise du th•me et dit Ç liens avec le CDI, ˆ 
construire È, dit ˆ la CPES quÕelle doit se 
projeter dans ce travail 

Dit que cela a ŽtŽ compliquŽ cette annŽe C 

 

Une RC am•ne la tutrice ˆ 
mobiliser le sch•me C 

1H08Õ45 

 

 Demande ˆ la CPES ce quÕelle a mis en place 
concernant lÕaccueil des Žl•ves en vie 
scolaire ; pose quelques questions pour 
prŽciser, prend des notes. Se demande si une 
inversion des bureaux CPE/vie scolaire 
nÕaurait pas ŽtŽ intŽressante. 

Demande si elle a autre chose ˆ dire sur les 
espaces Žducatifs 

Rit et expose les changements quÕelle a 
apportŽs. 

 

 

 

 

RŽpond par la nŽgative 

B  

1H09Õ39 

 

 

 

 

 

 

 

Phase 3-
PrŽparation de 
lÕentretien 
suivant 

Dit que le traitement du th•me de travail du 
jour est achevŽ et quÕelle va envoyer ˆ la 
CPES la grille de travail pour le prochain 
entretien. 

Dit quÕelle voudrait travailler sur le 
relationnel (Žl•ves, enseignants, direction) 

Dit ˆ la CPES quÕelle lui enverra un dossier ˆ 
remplir. 

 

Prend des notes et rectifie Ç sur la relation È 

 

 

 

 

 

Un AED frappe ˆ la porte ; ne rŽpond pas et 
se l•ve pour aller ouvrir ; Žchange quelques 
mots avec lÕAED. 

E 

 

 

 

 

 

 

 

La 2 •me phase de lÕentretien 
est achevŽe ; en mobilisant 
les prises dÕinformations 
accumulŽes au cours de 
lÕentretien, la tutrice propose 
le prochain th•me de travail 
(RA) 
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FIN-
1H15Õ15 

et rŽp•te quÕelle enverra un dossier ˆ remplir 
en amont  de lÕentretien. 

 

Demande quand aura lieu le prochain RDV et 
prend son agenda. 

Propose ˆ la CPES de venir dans son 
Žtablissement. 

 

 

 

Observe lÕŽchange. 

 

La date est choisie et notŽe par la tutrice et la 
CPES 

 

 

Revient sÕasseoir, rŽp•te le th•me prŽvu 
Ç Entretien avec les Žl•ves È 

 

Prend son agenda pour dŽterminer une date 

Accepte cette proposition 

 

Br•ve interruption : se l•ve pour aller ouvrir 
la porte ˆ un Žl•ve venu amener son carnet 
de correspondance 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

E 
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ANNEXE 10 : Synopsis rŽsumŽ de l'entretien filmŽ- Tutrice hors ETAB 
Dans le tableau ci-dessous, les sŽquences grisŽes correspondent ˆ lÕintervention dÕun tiers dans la 
pi•ce et ˆ une interruption de lÕentretien. 

TEMPS SCHEMES Phases de lÕentretien et th•mes abordŽs DurŽe 
00 :00 :25 A Phase 1 : DŽbut du bilan effectuŽ par la stagiaire 6Õ48 
00 :07 :14 B DŽbut de la phase 2 : Le pilotage du service vie 

scolaire- Le recrutement des AED 
6Õ10 

00 :10 :38 G 
00 :14 :23 B  

LÕaccueil (des AED) 
00 :14 :38 C 6Õ09 
00 :16 :00 B 
00 :19 :22 C 
00 :20 :02 G 
00 :20 :32 C  

La formation (des AED) 
3Õ09 

00 :23 :25 B 
00 :23 :36 F 
00 :23 :41 B  

 
Les emplois du temps 

 
 

9Õ 
00 :24 :10 D 
00 :27 :11 G 
00 :29 :11 B 
00 :30 :30 G 
00 :32 :00 D 
00 :32 :40 B  

Le projet de vie scolaire 
 

 
1Õ20 00 :33 :30 F 

00 :34 :20 C 
00 :34 :40 
Non filmŽ  

D DŽbriefing suite ˆ lÕintervention dÕun tiers dans 
la pi•ce 

 
4Õ50 

00 :34 :40 B 
00 :36 :20 E 
00 :37 :10 D 
00 :39 :30 B  

Reprise du th•me : le projet de vie scolaire 
4Õ30 

00 :41 :25 C 
00 :42 :30 G 
00 :44 :00 B La communication 3Õ32 
00 :45 :54 G 
00 :47 :32 B Les rŽunions 4Õ20 
00 :50 :22 G 
00 :51 :54 B  

LÕŽvaluation (des AED) 
 
 

6Õ23 
00 :52 :04 F 
00 :52 :44 B 
00 :53 :28 G 
00 :55 :28 B 
00 :58 :17 B  

 
 

Les espaces Žducatifs 

 
00 :59 :41 G  
1 :02 :19 D  
1 :03 :39 B  
1 :04 :39 D  
1 :05 :21 B  
1 :06 :30 D  
1 :08 :30 C  
1 :08 :45 B 10Õ52 
1 :09 :39 E Phase 3 : PrŽparation de lÕentretien suivant 5Õ36 
1 :15 :15 FIN 
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ANNEXE 11 : Synopsis du dŽroulŽ de lÕentretien tutrice dans-hors Žtablissement 
Phases et objectifs de 

lÕentretien 
ActivitŽ tutrice  ActivitŽ stagiaire Temps et 

sch•mes 
mobilisŽs 

Analyse de lÕencha”nement des sch•mes 

Installation-  

 

Phase 1-DŽbriefing 
dÕune rŽunion de 
rŽgulation menŽe avec 
les assistants 
dÕŽducation. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 La CPES feuillette son 
cahier, ˆ la recherche de 
ses questions 

0:00:15   

Lui demande si elle souhaite 
commencer par un point global 

 

RŽpond Ç oui, avec les 
AED È 

0:00:15 I  DŽs le dŽbut de lÕentretien,  la tutrice oriente 
lÕŽchange vers les prŽoccupations actuelles de la 
CPES, en se basant sur une infŽrence (la CPES est 
seule dans lÕŽtablissement, elle est dans une 
certaine urgence) 

Demande comment sÕest passŽe la 
rŽunion de rŽgulation prŽvue avec 
les AED 

 

 

Relance en posant quelques 
questions, pour amener la CPES ˆ 
prŽciser la mani•re dont elle a 
conduit la rŽunion 

 

Expose le dŽroulement, 
son positionnement et 
souligne les effets 
positifs de cette rŽunion 
sur le climat de lÕŽquipe 

0:00:24 I   

Dit Ç •a, on ne lÕavait fait avant, 
quÕest-ce-que tu en as pensŽ ? Tu as 
trouvŽ que cÕŽtait intŽressant ? È 

Dit que •a rŽpondait ˆ 
une demande de 
certains AED et a 

0:01:58 B La CPES dŽcrit le dŽroulement mais ne 
sÕinterroge pas sur les avantages ou inconvŽnients 
de ce type de rŽunion, donc la tutrice lÕam•ne ˆ se 
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(2•me partie de rŽunion au cours de 
laquelle les AED se sont retrouvŽs 
pour 

permis dÕapaiser les 
tensions 

questionner (r•gle de contr™le pour passer du 
sch•me I au sch•me B) 

La tutrice per•oit lÕinquiŽtude de la CPES, qui ne 
verbalise pas, spontanŽment, ce sentiment (PI) ; 
aussi, cette r•gle contr™le lÕam•ne ˆ passer du 
sch•me B au sch•me J. 

Demande ˆ la CPES si elle Žtait 
inqui•te 

 

 

Ecoute et regarde la CPES 

 

Fait part de son 
inquiŽtude ˆ lÕŽgard de 
la gestion de lÕŽquipe. 

 

Dit que •a va mieux. 

00:04:20 

 

J Cette phase sÕappuie Žgalement sur les TEA liŽs ˆ 
la connaissance gŽnŽrale des stagiaires 

 

La tutrice ne quitte pas la CPES des yeux, pour 
essayer dÕŽvaluer le niveau dÕinquiŽtude (r•gle de 
contr™le) 

 

Pose quelques questions pour cerner 
la difficultŽ 

 

Reformule la difficultŽ rencontrŽe 
par la CPES 

Dit que la gestion des 
permanences reste un 
point dŽlicat ; certains 
assistants dÕŽducation 
excluent des Žl•ves de 
permanences 

Dit quÕelle a re•u en 
entretien les AED 
concernŽs 

00:04:45 DÕ  

La gestion des permanences semble un point 
dŽlicat, la tutrice cherche ˆ Žvaluer ce qui pose 
probl•me ˆ la stagiaire, en orientant son 
questionnement (r•gle dÕaction) 

Demande comment elle a procŽdŽ 
pour ces entretiens 

RŽpond quÕelle a per•u 
des difficultŽs 
relationnelles entre 

00:05:45   
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Phase 2- DŽbriefing 
autour de la prise en 
charge des Žl•ves en 
Žtude 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AED et Žl•ves et 
quÕelle a signifiŽ aux 
AED quÕils ne 
pouvaient exclure les 
Žl•ves sans motif 

Conseille une conduite ˆ tenir lors 
de la prochaine exclusion de la salle 
de permanence 

 

Ecoute et acquiesce ; 
prend des notes 

00:06:09-
00:08:24 

GÕ 

 

La tutrice sent que la CPES est arrivŽe au bout de 
ce quÕelle pouvait proposer, quÕelle est fatiguŽe 
(r•gle de contr™le) et que la situation risque de 
devenir compliquŽe pour la CPES ; la difficultŽ 
ayant ŽtŽ cernŽe (management de lÕŽquipe), la 
tutrice propose alors un panel de solutions pour 
aider la CPES ˆ faire face ˆ cette situation 
problŽmatique de management dÕŽquipe 

Ici la tutrice est vigilante ˆ la prise de notes de la 
CPES (RC liŽe ˆ des TEA relatifs ˆ la 
mobilisation de lÕŽcrit dans la pratique 
professionnelle) 

Ce passage sÕappuie Žgalement sur les TEA liŽs 
au management du service de vie scolaire 

 

 

 

Ecoute, puis donne des conseils sur 
ce que la CPES pourrait mettre en 
Ïuvre pour aider cette AED 

Evoque la situation 
dÕune AED, 
particuli•rement en 
difficultŽ dans lÕŽquipe 

Prend des notes 

00:08:24-
00:09:24 

Demande des prŽcisions sur ce qui 
pose probl•me ˆ lÕAED 

 

Donne des ŽlŽments sur 
le comportement des 
Žl•ves en permanence 
avec cette AED ; 
Žvoque un jour, en 
particulier, o• elle a 
constatŽ un rŽel chahut 

00:09:39 

Demande ˆ la CPES si elle est 
intervenue ou pas 

 

RŽpond quÕelle nÕest 
intervenue que la 1•re 

00:10:04 

 

B La tutrice veut Žvaluer le positionnement en tant 
que chef de service ; une RC lÕam•ne ˆ passer du 
sch•me I au sch•me B, pour amener la CPES ˆ 
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Demande ˆ la CPES si lÕAED est 
dÕaccord avec ces r•gles de 
fonctionnement en Žtude 

fois. 

RŽpond par 
lÕaffirmative, mais le 
ton et les mots 
employŽs indiquent une 
certaine rŽsignation  

 

 

 

00:10:14  

rŽflŽchir ˆ cette situation problŽmatique. 

 

 

Propose dÕautres solutions ˆ mettre 
en Ïuvre  

 

 

Demande sÕil est 
possible de modifier 
lÕorganisation du 
service et des bin™mes 
dÕAED39, pour 
amŽliorer la gestion des 
Žtudes 

00:10:40 

 

00:11:10 

GÕ La tutrice trouve que la CPES semble ˆ bout de 
solutions, une RC lÕam•ne alors ˆ passer du 
sch•me B au sch•me GÕ, pour accompagner la 
CPES dans la rŽsolution de cette situation 
problŽmatique. 

Toute cette phase est sous-tendue par des TEA 
liŽs ˆ la communication, ˆ lÕanalyse rŽflexive des 
pratiques et au management du service vie 
scolaire. 

 

 

 

 

Valide cette proposition et explique 
ˆ la CPES comment elle peut 
prŽsenter cette modification aux 
AED concernŽs 

 

 

La CPES donne son 
point de vue et dit son 
scepticisme quant ˆ la 
capacitŽ de lÕAED 
dÕŽvoluer 

00:12:09  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
39 Les AED sont placŽs en bin™me pour la surveillance des Žtudes chargŽes, au-delˆ de 50 Žl•ves, dans une grande salle 
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 Dit que cÕest ˆ elle de la convaincre 
que la situation nÕest pas 
irrŽversible. Plaisante 

 

Acquiesce, rit  et dit 
que la gestion des 
permanences se passe 
bien pour les autres 
AED, globalement. Dit 
quÕelle nÕa pas eu de 
retour ˆ ce sujet 

00:12:35-
00:12:54 

B LÕactivitŽ de la tutrice est ici sous-tendue par des 
TEA relatifs aux principes professionnels, aux 
besoins spŽcifiques de la stagiaire et au 
management du service vie scolaire. 

 

 

 Lui dit, sur un ton interrogatif, que 
cette situation lui pose surtout 
probl•me, de mani•re personnelle 

 

Lui montre que ce nÕest pas 
lÕintŽgralitŽ du service qui est 
critiquŽ 

 

RŽpond par 
lÕaffirmative, Žvoque 
les plaintes des parents, 
rŽp•te Ç oui, maisÉ È 

00:13:22 DÕ 

 

 

 

H 

Une RC permet de passer de B Ë DÕ, car la tutrice 
per•oit une difficultŽ, une inquiŽtude, quÕelle va 
chercher ˆ mieux cerner 

 

Une r•gle de contr™le permet de passer de D ˆ H : 
la tutrice a identifiŽ une inquiŽtude relative au 
fonctionnement du service et souhaite rassurer la 
CPES 

 Revient sur la proposition faite par 
la stagiaire et dit que cÕest une 
bonne idŽe 

 

 

 

Acquiesce 

 

Reprend cette 
proposition et la 
dŽveloppe, en Žvoquant 
dÕautres bin™mes 
dÕAED qui ne 
fonctionnent pas bien. 

Prend des notes 

00:14:03 

 

 

 

00:14:09. 

H  
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Phase 3- DŽbriefing 
autour du travail en 
Žquipe avec la 
nouvelle CPE en 
poste 

Pointe le cahier de la CPES et dit 
quÕelle avait notŽ, dans les questions 
ˆ aborder Ç Positionnement avec les 
AED È, mais fait remarquer ˆ la 
CPES quÕelle nÕest pas en difficultŽ 
de ce point de vue. 

 

Ecoute la CPES 

 

 

 

Finit par dire que ce 
point lÕinquiŽtait, apr•s 
le dŽpart de sa tutrice. 
Evoque des diffŽrences 
de fonctionnement avec 
sa coll•gue CPE, qui se 
rŽpercutent sur lÕŽquipe 
des AED 

00:15:14-
00:17:00 

J La tutrice sent une inquiŽtude, non formulŽe 
explicitement dans les propos de la stagiaire 
(propos elliptiques) quant au r™le de chef de 
service (r•gle de contr™le), aussi, elle essaie 
dÕamener la CPES ˆ mettre des mots sur cette 
inquiŽtude. 

Cette partie sÕappuie sur des TEA relatifs ˆ la 
connaissance gŽnŽrale des stagiaires et ˆ la 
communication 

 Ecoute ; dit que cela pourra lui 
arriver lÕannŽe prochaine, que cela 
peut arriver dans une Žquipe 

 00:17:14-
00:17:44 

C LÕexpression dÕune difficultŽ qui est courante 
pour tout professionnel am•ne la tutrice ˆ 
mobiliser le sch•me C, pour amener la CPES ˆ 
envisager sa pratique professionnelle future 

  

 

 

Demande si elle a abordŽ ce point 
avec sa coll•gue 

ƒvoque une diffŽrence 
dans la pratique 
professionnelle entre sa 
nouvelle coll•gue et 
elle-m•me, donne des 
exemples. 

RŽpond que cÕest 
compliquŽ, quÕelle a 
moins dÕexpŽrience. 

 

00:17:50-
00:18:39 

 

J 

 

LÕexpression de la difficultŽ ˆ mettre des mots sur 
ce qui pose probl•me am•ne la tutrice ˆ mobiliser 
le sch•me J, afin dÕaider la stagiaire ˆ prendre 
conscience et ˆ verbaliser cette difficultŽ. 

Ici, des TEA relatifs ˆ la relation stagiaire/tuteur, ˆ 
lÕanticipation professionnelle sont mobilisŽs 
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 Interrompt la CPES et dit : 
Ç dÕaccord, la difficultŽ cÕest la 
diffŽrence de prise en charge des 
Žl•ves ? È 

 

 

Acquiesce ; Žvoque les 
consŽquences dans la 
relation avec les 
enseignants et sa 
mani•re de faire face ˆ 
cette situation 

00:18:39-
00:20:04 

 

DÕ 

Ici la tutrice cherche ˆ identifier et ˆ Žvaluer la 
difficultŽ rencontrŽe par la CPES 

 Reformule les propos de la CPES et 
dit que ce qui pose probl•me avec 
les AED, cÕest bien la diffŽrence de 
prise en charge des Žl•ves 

 

 

Acquiesce et renchŽrit 

00:20:04  

 Dit ˆ nouveau que cela pourra 
Žgalement lui arriver dans sa 
pratique professionnelle future 

 00:20:53-
00:21:13 

C La tutrice insiste sur ce point car la fin de lÕannŽe, 
et donc de la formation, est proche. Des TEA 
relatifs au r™le du tuteur et ˆ lÕanticipation 
professionnelle sont mobilisŽs 

  Explicite la conduite 
quÕelle adopte et ce 
quÕelle rŽpond aux 
AED quand ils viennent 
la solliciter sur des 
points relevant de la 
responsabilitŽ de sa 
coll•gue, au lieu de 
sÕadresser ˆ celle-ci 

00:21:13-
00:22:03 

  

 

La tutrice cherche ˆ savoir si le fonctionnement 
avec la nouvelle coll•gue pose probl•me ou pas ˆ 
la CPES ; la stagiaire fait des phrases elliptiques, 
cÕest une prise dÕinformation qui am•ne la tutrice 
ˆ orienter le questionnement en ce sens. 
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 Demande si elle sÕest dŽjˆ sentie en 
difficultŽ, du fait de cette diffŽrence 
de fonctionnement 

 

 

RŽpond par la nŽgative, 
puis Žvoque un incident 
rŽcent (intervention sur 
une situation dÕŽl•ve) 

00:22:08 DÕ  

  Dit quÕelle doit Žvoquer 
cet incident avec sa 
coll•gue 

   

 Dit ˆ la CPES quÕelle doit faire 
attention et lui demande quels sont 
les ŽlŽments dont elle dispose ˆ ce 
jour, concernant la situation 
ŽvoquŽe 

 

 

Fait quelques remarques pour aider 
ˆ apprŽcier ces ŽlŽments 

 

Pose quelques questions pour 
prŽciser la situation et mieux 
comprendre lÕencha”nement des 
faits et la rŽaction des diffŽrents 

 

 

RŽpond quÕelle a, au 
final, assez peu 
dÕŽlŽments fiables et 
objectifs. 

 

Donne des prŽcisions 
supplŽmentaires. 

 

 

 

00:22:20-
00:26:23 

GÕ Anticipation : la tutrice savait quÕun incident 
sÕŽtait produit la semaine prŽcŽdente et elle 
souhaitait lÕaborder ; cÕest le moment de lÕaborder 
dans lÕentretien, puisque la CPES lÕŽvoque dÕelle-
m•me. Ce th•me ne figure pas dans les questions 
prŽparŽes par la CPES mais Žmerge au cours de 
lÕentretien et des Žchanges avec la tutrice 

La CPES est confrontŽe ˆ une situation 
problŽmatique inŽdite et la tutrice va 
lÕaccompagner dans la rŽsolution de cette 
situation. 

Cette phase sÕappuie sur des TEA relatifs ˆ 
lÕanalyse rŽflexive des pratiques et aux besoins 
spŽcifiques de la CPES 
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protagonistes. 

Donne quelques indications pour la 
prise en charge de cette situation ; 
insiste sur lÕimportance de conserver 
le cap fixŽ en Žquipe 

 

 

 

Finit par dire que les 
Ç gamins ont mal 
interprŽtŽ È 

 

 

 

Cette prise de conscience (RC) am•ne la tutrice ˆ 
considŽrer que la situation est rŽsolue et ainsi ˆ 
mobiliser ˆ nouveau le sch•me I, pour rŽpondre 
aux autres prŽoccupations de la CPES 

Phase 4- PrŽparation 
du conseil 
dÕadministration 

 

Plaisante. 

Donne quelques indications sur les 
us et coutumes du CA. 

Rappelle le dŽroulŽ classique dÕun 
CA 

Dit quÕelle souhaite 
parler du conseil 
dÔadministration, qui a 
lieu ce soir et demande 
quel positionnement 
elle doit adopter. 

00:26:23 I  Dans la phase 4, des TEA relatifs aux enjeux et 
pratiques professionnelles sous-tendent lÕactivitŽ 
de la tutrice 

  

RŽpond que cÕest plut™t serein ; lui 
demande si elle interroge par 
rapport ˆ son positionnement ˆ 
lÕŽgard du chef dÕŽtablissement 

 

Dit que lÕambiance du CA dŽpend 
de lÕordre du jour 

Demande sÕil y a des 
dŽbats animŽs en CA 

 

RŽpond par 
lÕaffirmative 

00:27:25 J La tutrice per•oit lÕinquiŽtude de la CPES, au 
sujet du positionnement en CA et cette prise 
dÕinformation lÕam•ne ˆ mobiliser le sch•me J 
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 Demande lÕordre du jour et 
confirme que cela ne posera pas 
probl•me. Lui conseille de 
demander les questions diverses, ˆ 
lÕavance, pour pouvoir les prŽparer 

 00:27:25-
00:28:23 

 

I  

 

 Fait le lien avec la question de la 
gestion des permanences traitŽe 
prŽcŽdemment et dit quÕelle peut 
avoir une question ˆ ce sujet. Lui 
conseille de prŽparer des ŽlŽments 
de rŽponse. 

Prend des notes 00:28:23-
00:28:48 

 

 Rappelle lÕimportance de prendre 
connaissance de lÕordre du jour et 
des questions diverses, pour 
prŽparer, le cas ŽchŽant 

   

  Evoque dÕautres points 
de lÕordre du jour, liŽs ˆ 
la prŽparation de la 
rentrŽe 

00:28:48-
00:29:38 

 

 Insiste ˆ nouveau, dans la mesure o• 
cÕest le 1er CA pour la CPES, de 
demander au chef dÕŽtablissement si 
elle va aborder certains th•mes, qui 
nŽcessiteraient son intervention. 

   

  Dit que cÕest bon, 
quÕelle nÕa plus de 

00:30:00  
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Revient sur lÕimportance des 
questions diverses, pour anticiper 
des questions compliquŽes des 
parents dÕŽl•ves et donne quelques 
conseils sur les interventions ˆ faire 
en CA 

questions 

Phase 5- Conclusion 
de lÕentretien 

Demande si elles ont fait le tour de 
ses questions. 

Dit quÕelle a vu la chef 
dÕŽtablissement, qui a portŽ un avis 
tr•s positif sur le travail de la CPES, 
que cÕest encourageant pour lÕannŽe 
prochaine 

 

 

 

 

Sourit, plaisante, 
demande si elle  a fait 
son rapport et referme 
son cahier 

00:31:02-
00 :31 :22 

H La mobilisation du sch•me H est liŽ au 
dŽroulement de lÕentretien ; ici des TEA relatifs 
aux connaissances gŽnŽrales relatives aux CPES 
sont mobilisŽs 

   FIN    
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ANNEXE 12 : Synopsis rŽsumŽ de lÕentretien tutrice dans/hors ETAB

Temps Sch•mes Phases de lÕentretien et th•mes abordŽs DurŽe 
00 :00 :00    

00:00:15 I  
PHASE 1 : Faire un point global 

DŽbriefing autour dÕune rŽunion de rŽgulation menŽe 
avec les AED 

 
 

4Õ45 00:00:15 B 
00:01:58 J 
00:04:20 DÕ 
00:04:45 GÕ  

 
 
 

PHASE 2.1 : DŽbriefing autour de la prise en charge 
des Žl•ves en Žtude 

 
 
 
 

12Õ06 

00:06:09 B 
00:10:04 GÕ 
00:10:40 B 
00:12:35 DÕ 
00:13:22 H 
00:13:49 J 
00:15:14 C 
00:17:14 J  

 
 

PHASE 2.2 : DŽbriefing autour du travail en Žquipe 
avec la nouvelle coll•gue CPE en poste 

 
 
 

9Õ23 

00:17:50 DÕ 
00:20:04 C 
00:20:53 DÕ 
00:22:08 GÕ 
00:22:20 I 
00:26:23 J  

PHASE 2.3 : PrŽparation du conseil dÕadministration 
 

3Õ22 00:27:25 I 
00:28:23 H  
00:30:00 H PHASE 3 : Cl™ture de lÕentretien 1Õ22 

00:31:22 FIN 
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ANNEXE 13 : CatŽgories de prises dÕinformation, de  r•gles dÕaction et de contr™le 
CatŽgories de 

r•gles dÕactions, 
de prises 

dÕinformation et 
de contr™le40 

 
 

TUTRICE ETABLISSEMENT  

 
 

TUTRICE HORS ETABLISSEMENT  

 
 

TUTRICE DANS/HORS 
ETABLISSEMENT  

 
 
 
 
 
 
 

Technique de 
lÕentretien-

bilan 
(dŽroulement) 

1. Demander ˆ la stagiaire sÕil y a un 
point prŽcis quÕelle souhaite aborder 

2. Au dŽbut de chaque item, respecter 
un petit silence au dŽbut, laisser 
dÕabord la CPES rŽflŽchir et 
sÕexprimer 

3. Lister les t‰ches effectuŽes par la 
CPES 

4. Laisser la stagiaire sÕexprimer 
librement 

5. Si la CPES ne prend pas la parole 
sur un item, la tutrice prend la parole 

 
 
 

1. Demander ˆ la CPES dÕŽvoquer ce quÕil 
sÕest passŽ depuis la derni•re rencontre, 
les points positifs et les difficultŽs 
rencontrŽes. 

2. Dans un premier temps, la laisser 
exposer son bilan. 

3. A partir de la grille prŽŽtablie par la 
tutrice, balayer tous les champs 
professionnels listŽs, en les remettant 
dans lÕordre chronologique de lÕannŽe 
scolaire. 

4. Guider la rŽflexion de la CPES par un 
questionnement adaptŽ. 

5. Si une problŽmatique particuli•re, autre 
que celle du jour, surgit dans lÕentretien, 
la noter pour proposer en fin d'entretien, 
dÕen faire le prochain th•me de travail. 

6. Dire ˆ la CPES quÕelle devra remplir un 
tableau prŽparatoire ˆ lÕentretien, sur le 
th•me retenu 

7. ExpŽrience de la CPES 

1. DŽbuter lÕentretien en demandant ˆ 
la CPES si elle souhaite commencer 
par un point prŽcis 

2. DÕabord, laisser la stagiaire 
sÕexprimer 

3. Se concentrer sur ce qui est dit. 
4. Poser beaucoup de questions et les 

orienter, pour guider le 
questionnement de la CPES dans le 
sens dans lequel la tutrice veut aller 

5. Poser des questions sur les choix 
opŽrŽs par la stagiaire, sur ses 
actions. 

6. Reprendre ses propos, revenir sur ce 
que dit la stagiaire 

 

 
 
 
 

1. Expression du visage-Regard 
2. Attitudes et gestes de la stagiaire 

(Hochements de t•te, mouvement 
des mains É  ) 

1. Ton employŽ par la CPES (interrogatif, 
affirmatif..) 

2. Reformulations de la CPES. 
3. Verbalisation (rŽponses donnŽes, les 

1. Verbalisation (propos, questions 
posŽes) 

2. Les non-dits ou sujets ŽvitŽs 
3. Le ton employŽ 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
40 En vert : r•gles dÕaction ; en bleu : prises dÕinformation ; en noir : r•gles de contr™le 
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Communication 
et interactions 
(observation 

verbale et non 
verbale) 

3. QualitŽ dÕexpression de la stagiaire 
(vocabulaire, registre de langue et 
correction de la langue) 

4. Ce que dit la stagiaire, les mots 
employŽs 

5. AdhŽsion de la stagiaire aux propos 
de la tutrice 

6. Si la CPES emploie un vocabulaire 
ou des tournures famili•res 
(notamment vis-ˆ -vis des coll•gues 
de travail) ou  si elle commet des 
erreurs de langue, la reprendre, mais 
sans le faire en permanence. 

7. Si la CPES acquiesce aux propos de 
la tutrice 

 
 
 

non-dits) 
4. SpontanŽitŽ 
5. Attitude de justification ou posture 

dŽfensive 
6. Relancer lÕentretien en demandant ˆ la 

CPES si elle a dÕautres choses ˆ ajouter 
 

4. Les phrases elliptiques 
5. Utilisation des pronoms possessifs: 

Ç nous È, Ç on È, signe dÕune 
reproduction de pratique, sur un 
mode affectif 

6. Le choix du vocabulaire employŽ 
7. Essayer de percevoir les non-dits 
8. Traduire les propos de la stagiaire, 

Ç gŽrer le off È 
9. Si cela ne suffit pas, la tutrice oriente 

son questionnement par ses propres 
questions. 

10. Si la stagiaire n'y met pas les mots, 
le dire ˆ sa place 

11. Quand on rep•re des phrases 
elliptiques, on creuse ("je sors la 
pelle"), on fait Ç accoucher la 
pensŽe È 

12. Verbalisation (ce quÕelle dit ou pas, 
ce quÕelle questionne) 

13. Si les phrases de la stagiaire sont 
elliptiques 

14. Si elle Žvite certains sujets 
15. Percevoir  et comprendre les non-

dits 
16. Ne pas l‰cher la stagiaire du regard 
17. Si la CPES acquiesce 

 
 
 
 

 
 

Etat Žmotionnel 

1. Signes dÕagacement ou dÕinquiŽtude 
2. Emotion de la stagiaire 
3. Niveau de fatigue et de lassitude de 

la stagiaire (au regard de lÕentretien) 
4. degrŽ dÕagitation 
5. Rythme du dŽbit de la stagiaire 
6. Si la stagiaire semble inqui•te sur un 

 1. Poser des questions sur son ressenti 
face ˆ certaines situations 
professionnelles 

2. Regard (direction et intensitŽ) 
3. Postures et attitudes corporelles 
4. Niveau de fatigue 
5. Niveau dÕanxiŽtŽ 
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de la CPES point particulier 
 
 

6. Si la stagiaire semble g•nŽe 
7. Expression ou pas de lÕinquiŽtude 
8. Niveau de stress de la stagiaire 
9. Si la CPES parvient ˆ verbaliser ses 

inquiŽtudes 
10. Si la CPE stagiaire sent quÕelle nÕa 

pas rŽsolu le probl•me, si elle 
manifeste de lÕinquiŽtude 

11. Si la CPE stagiaire montre des 
signes de dŽcouragement, de fatigue 
ou de rŽsignation 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Analyse 
rŽflexive des 

pratiques 

1. Pointer les points qui paraissent 
problŽmatiques, pour amener la 
CPES ˆ sÕinterroger 

2. Interroger beaucoup la stagiaire sur 
son activitŽ et lÕamener ainsi ˆ 
sÕinterroger sur sa fonction et sa 
pratique professionnelle 

3. Guider le questionnement de la 
stagiaire pour lÕamener ˆ construire 
une rŽponse satisfaisante 

4. Si la stagiaire Žvoque une situation 
nouvelle, la questionner pour voir 
comment elle lÕaurait prise en 
charge, seule 

5. Si un point particulier semble 
problŽmatique (si une difficultŽ est 
identifiŽe au cours de lÕentretien)  

 
 

1. Niveau de prise de conscience de la 
CPES des carences dans sa pratique 
professionnelle 

2. RŽflexion sur sa pratique, degrŽ 
dÕanalyse des situations 

3. Si le propos de la CPES semble 
minimiser les difficultŽs rencontrŽes, 
reformuler, pour quÕelle prenne 
conscience de ce qui nÕa pas ŽtŽ, des 
insuffisances, de prŽparation 
notamment. 

4. Faire redŽfinir le projet de vie scolaire, 
pour clarifier sa propre dŽfinition. 

5. Formuler ensemble une dŽfinition 
6. Etre attentive au propre questionnement 

de la CPES, si elle se remet en question  
7. Etre attentive ˆ lÕŽvolution de la 

rŽflexion de la CPES 
8. Si la CPES a rŽussi ˆ verbaliser et 

analyser ce qui nÕavait pas fonctionnŽ et 
pris conscience du manque de 
prŽparation 

9. Rebondir sur les propos de la CPES 

1. Poser des questions, solliciter lÕavis 
de la stagiaire sur sa prise en charge 
de situations professionnelles 
rŽcentes 

2. Si la rŽponse est laconique, poser 
des questions plus prŽcises pour 
orienter le questionnement et la 
rŽflexion de la stagiaire 

3. Demander ˆ la stagiaire dÕŽvaluer 
lÕintŽr•t et la pertinence des actions 
mises en place, de comparer les 
diffŽrentes possibilitŽs et leurs 
avantages respectifs 

4. Orienter les questions de la tutrice, 
pour orienter le questionnement de 
la CPES, et lui permettre 
dÕidentifier, voire de rŽsoudre par 
elle m•me ce qui pose probl•me 

5. Reprendre les propos de la stagiaire, 
revenir sur ce quÕelle dit pour lui 
faire prŽciser 

6. Laisser la stagiaire exprimer elle-
m•me, se rendre compte elle-m•me 
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pour approfondir certains points ou faire 
le lien avec des points dŽjˆ ŽvoquŽs. 

10. Si la CPES analyse son action et a pris 
conscience du manque de prŽparation 
(r•gle de contr™le qui permet de passer 
de B ˆ G)  

11. Si malgrŽ ce questionnement, on sent 
que la CPES nÕest pas pr•te ˆ Žvoluer, 
noter ses propos puis passer ˆ autre 
chose. 

12. Si une action mise en place par la CPES 
(ou une proposition)  semble pertinente, 
le noter pour le rŽinvestir ensuite dans 
sa propre pratique 

13. Si les objectifs de ses actions ne sont 
pas clairement exprimŽs, la guider par 
un questionnement pour quÕelle les 
verbalise. 

des situations 
7. Poser beaucoup de questions, 

Ç essayer de faire accoucher dÕun 
truc È Ç une esp•ce de ma•eutique È 

 

 
 

Conseil 

1. Lui proposer des solutions 
alternatives 

2. Si la CPES exprime des difficultŽs, 
rebondir sur ses propos pour essayer 
dÕapporter les corrections 
nŽcessaires et que cela ne se 
renouvelle pas 

3. Si la stagiaire  parvient ou pas ˆ 
formuler une solution. 

 
 

1. Suivant les th•mes abordŽs, proposer 
des outils professionnels ˆ la CPES, 
pour objectiver sa pratique 

2. Pour chaque th•me abordŽ, proposer et 
prŽsenter des outils professionnels ou 
des ressources de rŽflexion, ou des 
astuces professionnelles 

3. Pour chaque th•me abordŽ, donner des 
conseils sur les choses et rŽflexions ˆ 
mettre en place tout au long de lÕannŽe 

4. Relater, suggŽrer ce qui peut •tre fait, 
en se basant sur sa propre expŽrience 
professionnelle. 

5. Si la CPES a rŽussi ˆ verbaliser et 
analyser ce qui nÕavait pas fonctionnŽ et 
pris conscience du manque de 

1. Si la stagiaire ne parvient pas ˆ 
identifier ce qui pose probl•me, alors 
le dire ˆ sa place. 

2. Quand le repŽrage des diffŽrentes 
modalitŽs dÕune situation 
professionnelle est effectuŽ, faire des 
arborescences de rŽponses possibles 

3. Proposer un panel de solutions 
4. Face ˆ un point difficile, proposer un 

panel de solutions, pour que la 
stagiaire ne se sente pas Ç au bout de 
ce quÕil est possible de faire È 

5. Poser des questions pour aider ˆ 
repŽrer les diffŽrentes modalitŽs 
dÕune situation professionnelle et ˆ 
discerner les diffŽrents types de 



! "#$ !

prŽparation, alors on peut aller sur de la 
mŽthode. 

6. Si la CPES en reste ˆ du descriptif, sans 
identifier les difficultŽs rencontrŽes, 
guider sa rŽflexion en lui pointant les 
champs oubliŽs ou en lui demandant 
dÕexpliciter les objectifs visŽs par ses 
actions. 

7. Si tuteur et CPES ne sont pas au clair 
avec la notion, lui dire quÕelle ne peut 
pas lÕaider et passer ˆ autre chose 

situations professionnelles 
 

 
 
 
 
 
 
 

Soutien 

1. Dire ˆ la CPES quÕelle a progressŽ 
2. Demander ˆ la CPES de donner des 

exemples pour la conforter dans ses 
propos 

3. Si la stagiaire semble renoncer, ne 
pas l‰cher, tant quÕune solution nÕest 
pas trouvŽe et Žcrite par la CPES 

4. Demander ˆ la CPES de sÕexprimer 
sur du positif 

5. Valoriser les projets ou actions mis 
en Ïuvre par la stagiaire et rŽussis 

6. Si la stagiaire semble convaincue ou 
pas par la rassurance de la tutrice 

7. Si la stagiaire semble exprimer un 
doute sur les compŽtences acquises 
 

1. Si une idŽe ou un outil proposŽ par le 
CPES a ŽtŽ rŽinvesti par le tuteur, en 
informer le CPES au cours de 
lÕentretien 

 

1. Revenir sur les points difficiles 
2. Inciter ˆ tester les solutions 

ŽlaborŽes avant de se rŽsigner 
3. Si la CPES Žvacue en disant Ç cÕest 

bon, •a va È, insister et revenir sur ce 
quÕelle a dit, jusquÕˆ la sentir 
rassurŽe 

4. Soutenir les propositions faites par la 
stagiaire 

5. Faire un retour de lÕopinion du chef 
dÕŽtablissement sur sa capacitŽ ˆ 
exercer la fonction 

6. Faire ce retour ˆ la fin de lÕentretien, 
en conclusion 

7. Si la CPE stagiaire propose des 
solutions sans avoir lÕair dÕy croire 

Mobilisation de 
lÕŽcrit dans la 

pratique 
professionnelle 

1. Prendre des notes sur les propos de 
la stagiaire 

 

1. Prise de notes de la CPES 
2. Noter les rŽponses de la CPES, pour 

mieux visualiser, avoir un temps de 
rŽflexion et renvoyer des choses ˆ la 
CPES 

3. Quand la CPES sÕappr•te ˆ Žcrire, si le 
point abordŽ para”t important, renforcer 

1. Notes prises par la  CPES 
2. Ne pas Ç l‰cher la stagiaire È tant 

quÕelle nÕa pas pris un minimum de 
notes 

3. Si elle Žcrit ou pas 
4. Etre attentive ˆ ce que la CPE 

stagiaire prenne des notes 
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en donnant un stylo rouge ˆ la CPES 
4. VŽrifier si la CPES prend des notes, au 

fur et ˆ mesure de lÕentretien 

5. Si la CS note des ŽlŽments de 
rŽponse 

 
 

Anticipation 
professionnelle 

et projection sur 
lÕannŽe 

prochaine 

 1. Anticipation des situations 
2. Si une insuffisance dÕanticipation, de 

prŽparation est per•ue, poser des 
questions pour que la CPES prenne 
conscience de ces manques. 

3. Si la CPES en reste ˆ un bilan de ce 
quÕelle a fait cette annŽe, lui rappeler et 
lui rŽpŽter dÕenvisager lÕannŽe 
prochaine et de se projeter. 

1. Les mots de la stagiaire, sur 
l'anticipation des situations 

2. Poser beaucoup de questions pour 
voir ce quÕelle retire des situations 
rencontrŽes et ce qu'elle peut 
rŽinvestir 

3. Chaque fois qu'il se passe quelque 
chose, voir ce qu'elle peut rŽinvestir 
l'an prochain 

 
 
 
 
Evaluation des 

difficultŽs 
rencontrŽes par 

la stagiaire  

 
 

 1. Niveau de comprŽhension des 
situations 

2. ProblŽmatiques abordŽes 
3. La description par la stagiaire des 

situations, de ses actes 
4. Les choix opŽrŽs par la stagiaire face 

ˆ des situations problŽmatiques 
(entrer dans la salle de perm pour 
rŽtablir lÕordre ou pas) 

5. Niveau de conviction dans les 
solutions ŽlaborŽes 

6. Essayer dÕŽvaluer et de comprendre 
ce qui entrave la stagiaire dans sa 
pratique 

7. Poser des questions pour Žvaluer les 
problŽmatiques rencontrŽes 

8. Poser des questions sur sa 
comprŽhension des situations 

 
 
Evaluation des 
compŽtences 

1. Demander ˆ la stagiaire de 
sÕexprimer et de se situer au regard 
de chacun des items des grilles 
dÕentretien 

1. Positionnement de chef de service 
2. Positionnement de conseiller technique 

du chef dÕŽtablissement 
3. R™le pŽdagogique 

1. Son positionnement vis-ˆ -vis des 
Žl•ves  

2. Prise de distance et esprit critique 
par rapport aux informations qui 
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mise en Ïuvre et 
du 
positionnement 
professionnel 

2. Pour chaque item, dŽterminer une 
note, avec la stagiaire 

3. Reporter la note choisie sur la grille 
dÕentretien. 

4. Demander ˆ la stagiaire des 
exemples Žtayant et justifiant les 
compŽtences dŽveloppŽes 

5. Si la stagiaire exprime une 
progression sur un item donnŽ 
 

4. Au cours de lÕentretien, si la CPES 
Žvoque des actions rŽalisŽes 
conjointement avec le chef 
dÕŽtablissement, lui demander de 
prŽciser ce quÕelle fait effectivement, 
afin de sÕassurer de son positionnement 
en tant que chef de service. 

5. Etre vigilante au positionnement de la 
CPES en tant que conseill•re technique 
du chef dÕŽtablissement 

6. Etre vigilante au positionnement de la 
CPES concernant la loyautŽ au chef 
dÕŽtablissement 

7. Etre vigilante au positionnement de la 
CPES en tant que chef de service, 
notamment lors des rŽunions de service. 

 

sont transmises ˆ la stagiaire 
3. Positionnement de chef de service 
4. Prise de distance par rapport aux 

situations  
5. Poser beaucoup de questions pour 

comprendre et Žvaluer ce qui est mis 
en place 

6. La questionner sur les valeurs 
quÕelle souhaite mettre en avant dans 
son service. 

7. Interroger sa relation et son 
positionnement professionnel ˆ 
lÕŽgard de la coll•gue CPE 
(anticipation dÕune relation duelle de 
travail) 

8. Ce quÕelle dit de son positionnement 
de chef de service 

 
 

Formation 

 1. En dŽbut dÕentretien, demander ce qui a 
ŽtŽ vu en formation, la semaine 
prŽcŽdente. 

2. Si la CPES ne voit pas le lien 
formation/mŽtier, lui rappeler que 
lÕannŽe de stage est le seul temps o• elle 
pourra •tre ˆ la fois sur une alternance 
formation thŽorique/formation pratique. 

 

 
Investigation 
(obtenir des 
ŽlŽments sur 

lÕactivitŽ rŽelle 
de la CPES) 

 1. ElŽments matŽriels dÕorganisation du 
travail de la CPES (grilles de services, 
emplois du temps assistants dÕŽducation 
etcÉ)  

2. Ev•nements impromptus dans 
lÕentretien, interactions avec dÕautres 
acteurs de lÕŽtablissement (Žl•ve, AED, 
enseignant etcÉ)(ton, registre de 
langue, contenu du message) 
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3. Actions de la CPES lors d’interactions 
avec d’autres acteurs de l’établissement, 
au cours de l’entretien 

4. Poser des questions en s’appuyer sur 
les éléments matériels présents dans le 
bureau, qui reflètent l’organisation du 
travail : tableau de postes, grilles de 
service… 

5. Inférer l’organisation du travail mis en 
place par la CPES à partir de ces 
éléments observables et de ses réponses. 

6. Si un événement se produit au cours de 
l’entretien (entrée d’un élève, 
sollicitation d’un enseignant…), 
observer puis arrêter l'entretien pour 
rebondir sur cet événement pour 
travailler sur des éléments observables 

7. Poser des questions à la CPES sur sa 
manière de procéder, ou les objectifs 
poursuivis, suivant le thème travaillé. 

8. Poser des questions sur les actions ou 
projets spécifiques mis en place par la 
CPES 

 
ComprŽhension 
(comprendre ce 
qui est exprimŽ, 

aide ˆ la 
reformulation, 

Žcoute) 

 1. Reformuler les propos de la CPES pour 
s’assurer d’avoir bien compris 

2. Si des informations interpellent ou ne 
semblent pas claires, poser des 
questions pour préciser ou reformuler 
pour s’assurer d’avoir compris. 

3. Quand on arrive en fin de 
questionnement, reformuler ce qui 
paraît important et faire une synthèse, 
pour faciliter l’écrit de la CPES. 

1. Ecouter beaucoup la CPES et la 
laisser s’exprimer 

2. Faire preuve d’empathie 
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ANNEXE 14 : CatŽgories de thŽor•mes-en-acte tutrice ETAB  

CatŽgorie de 
ThŽor•mes en actes 

 

 
ThŽor•mes-en-actes 

 
Technique de 
lÕentretien-bilan 

Objectifs, prŽparation, 
dŽroulement, conduite, outils 

1. M•me si lÕentretien est un peu long, CPES et tutrice doivent aller jusquÕau bout de leur t‰che et mener 
correctement lÕentretien. 

2. Il faut •tre opini‰tre et ne pas renoncer trop vite 
3. La tutrice m•ne lÕentretien et interroge la CPES sur son activitŽ. 
4. Le mŽtier de CPE est un beau mŽtier : les entretiens avec le tuteur servent aussi ˆ soutenir leur motivation ˆ •tre 

CPE et ˆ leur donner envie encore. 

R™le du tuteur!
ElŽments liŽs ˆ la 
reprŽsentation du r™le du 
tuteur, et au positionnement ˆ 
avoir dans lÕentretien!

1. Peu importe si cÕest la CPES ou la tutrice qui donne les solutions, lÕessentiel est que la CPES les int•gre . (L) 
2. Le stage est lˆ pour •a : le r™le du tuteur est de dŽcortiquer les situations, les dŽceptions, les joies, pour 

rassurer (H) 
3. Le stage sert ˆ pouvoir faire des erreurs, et apprendre de ses erreurs, aidŽ par le tuteur  (H). 
4. Tant que la CPES est sous sa tutelle, la tutrice lui donne le chemin ˆ suivre et le maximum dÕarmes, dÕoutils 

(M). 
5. Au bout du compte, cÕest la CPES qui est ŽvaluŽe, ce nÕest pas la CPES qui note la tutrice (M). 
6. La tutrice ouvre les yeux de la CPES (M). 

 
Relation stagiaire/tuteur 

5. Il est important quÕil y ait une confiance rŽciproque entre la CPES et la tutrice (A) 
6. On ne peut pas avancer si on ne se fait pas confiance (A) 
7. La stagiaire CPE peut compter sur la tutrice en cas de besoin (A) 
8. Parfois la CPES donnent des exemples, ou des illustrations des items qui sont surprenants ou qui nÕont pas 

marquŽ la tutrice (A). 

Management du service vie 
scolaire: positionnement 
chef de service, Žvaluation, 
recrutement ; ŽlŽments sur la 
conception de la tutrice et sur 
la pratique de la stagiaire 

9. La CPES a une position et un r™le de chef de service ˆ tenir (A) 
10. Ce nÕest pas Žvident pour les CPES de passer du statut dÕAED ˆ celui de CPE, du statut dÕexŽcutant au statut de 

personnel ˆ responsabilitŽ, de cadre (A) 
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Connaissances 
gŽnŽrales des stagiaires. 

ElŽments de connaissance 
des stagiaires, des difficultŽs 
rencontrŽes et de leurs 
besoins de formation 

1. On fait des erreurs ˆ tout ‰ge, sans doute plus quand on dŽmarre (H) 
2. Les CPES vivent des moments de doute, ils ont besoin dÕ•tre rassurŽs (H) 
3. Il est difficile pour un stagiaire dÕarriver apr•s un autre stagiaire et dÕavoir le sentiment quÕil va •tre comparŽ (H) 
4. La CPES doit avoir confiance en elle (H) 
5. La CPES vivra dÕautres situations difficiles, qui la dŽstabiliseront et elle ne doit pas se laisser dŽmotiver par 

ces Žv•nements (H). 
6. CÕest bien que la CPES sÕexprime sur du positif, cela fait  du bien (H). 
7. La CPES nÕest pas lˆ pour sÕasseoir sur un train-train : elle doit mettre lÕannŽe ˆ profit pour voir le maximum 

de choses (C) 
 

Enjeux et pratiques 
professionnelles. 

ElŽments liŽs ˆ la 
connaissance du mŽtier de 
CPE, des contraintes et des 
enjeux professionnels 

1. La CPES nÕa pas fini dÕavoir des 1•res fois, de la nouveautŽ dans son travail , cela fait partie du mŽtier de CPE 
(C) 

2. La nouveautŽ dÕune situation ne doit pas per•ue, par la CPES, comme synonyme dÕun droit ˆ lÕerreur (C) 
3. La nouveautŽ, cÕest ce qui fait le piment du mŽtier de CPE (C). 
4. Il faut savoir rŽagir seul, tout en comptant sur les autres, au sein dÕune Žquipe (C) 
5. Dans une Žquipe, il faut sÕadapter, on ne peut pas travailler seul ou scinder lÕŽquipe en deux (C) 
6. Faire cavalier seul dans une Žquipe, cÕest difficile  ˆ vivre (C) 
7. Il faut •tre un petit peu moins fougueux, moins impatient et essayer de travailler en bonne intelligence avec 

ses coll•gues (C) 
8. La CPES doit tenir compte de lÕŽquipe et des gens avec lesquels elle travaille si elle ne veut pas en souffrir  par 

la suite (C) 
 

 
 
 
Communication 

1. On ne peut pas dire que du nŽgatif (H) 
2. Il est important que la stagiaire et la tutrice puissent sÕexprimer librement au cours de lÕentretien (A) 
3. La stagiaire peut exprimer un point de vue ou une perception diffŽrente de celle de la tutrice (A) 
4. Commencer par Žvoquer des points positifs facilite lÕacceptation de points nŽgatifs ŽvoquŽs par la suite et ces 

points nÕen auront que plus dÕimportance (A) 
5. Un sourire rend la question beaucoup plus humaine (A) 
6. La communication dans un gros Žtablissement constitue un probl•me (il y a un probl•me de communication 

dans lÕŽtablissement) (L) 
7. La CPES ne doit pas se laisser aller dans son expression verbale, elle doit sÕexprimer convenablement (M) 
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8. La CPES nÕest plus Žtudiante, il est important dÕŽcrire sans fautes et de parler correctement (M) 
9. Quand on veut rŽunir les dŽlŽguŽs, une information  ne suffit pas : on est obligŽ de revenir ˆ la charge une 2•me 

fois, voire plus (L). 
10. Il faut parfois rŽpŽter les choses pour quÕelles soient entendues et comprises (L) 
11. Il est tr•s important de communiquer avec efficacitŽ 

Analyse rŽflexive des 
pratiques 

1. LÕannŽe de stage doit fournir des armes, des outils au CPES mais lÕexpŽrience et le vŽcu sont Žgalement des 
outils importants (C) 

2. Rencontrer des situations permet de mžrir  et de progresser (C) 
3. Il faut douter, se poser des questions ; la tutrice apprend aux CPES ˆ douter et ˆ se poser des questions (L) 
4. La CPES doit apprendre ˆ ne pas se fier aux apparences pour dŽcortiquer et comprendre les situations (L) 
5. On mžrit  et on grandit  aussi avec le nŽgatif (L) 
6. La CPES fait des choses quÕelle nÕaurait pas osŽ faire au dŽbut de lÕannŽe, il faut quÕelle prenne conscience de 

sa progression (K) 
7. La CPES nÕest pas toujours consciente des progr•s rŽalisŽs (K) 
8. Il faut avoir de lÕassurance pour avancer (H) 
9. Il ne faut pas vouloir bržler les Žtapes : seule la multiplication  des expŽriences fera quÕon se sentira un peu 

plus sžr de soi, pour faire face ˆ nÕimporte quelle situation (H) 
10. A chaque situation, il y a souvent plusieurs bonnes rŽponses (C) 

 
Evaluation des acquis 
de la CPES 

1. Si les notes changent, il faut argumenter (K) 
2. En donnant des exemples, la CPES prend conscience de sa progression (K) 
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ANNEXE 15 : CatŽgories de thŽor•mes-en-acte tutrice hors ETAB 

CatŽgorie de 
ThŽor•mes en 

actes 

ThŽor•mes en acte 

 
Technique de 
lÕentretien-bilan 
Objectifs, prŽparation, 
dŽroulement, 
conduite. 

 
 
 
 

 

1. Cette partie de lÕentretien nÕest pas assez construite (A) 
2. CÕest quelque chose qui est difficile  ˆ mettre dans une grille (D) 
3. Dans lÕentretien, la tutrice sait vers dans quelle direction elle veut amener la stagiaire (B) 
4. En amont de lÕentretien, la stagiaire doit avoir anticipŽ la rŽflexion et avoir identifiŽ les difficultŽs auxquelles 

elle a ŽtŽ confrontŽe, afin que la tutrice puisse lÕaider (B) 
5. Il est important que le bilan mensuel tuteur/stagiaire soit formalisŽ et institutionnalisŽ (A) 
6. Il nÕest pas judicieux de proposer une mŽthode tant quÕil nÕy a pas eu prise de conscience de ce qui nÕavait pas 

marchŽ (G) 
7. Donner une mŽthode ˆ la stagiaire lui permet dÕaller plus vite et de ne pas t‰tonner. (G) 
8. LÕentretien est lÕoccasion de prŽparer lÕan prochain, au-delˆ dÕun simple bilan (C) 
9. LÕobjectif de lÕentretien, cÕest lÕannŽe prochaine, lÕannŽe future, ce nÕest pas de faire le bilan de cette annŽe (C) 
10. Le th•me de lÕentretien nÕest pas dŽfini ˆ lÕavance, la tutrice le dŽtermine en fonction des observations faites au 

cours de lÕentretien. (E) 
11. Remplir  une grille prŽparatoire ˆ lÕentretien permet au stagiaire de se poser et de rŽflŽchir sur ses actions (B) 

 
 
 

Communication 

12. CÕest vivant de rebondir de suite (dans lÕentretien) sur des ŽlŽments observables (D) 
13. Il est important que la stagiaire verbalise sa pratique et ne reste pas sur des impressions (A) 
14. Comme la stagiaire ne verbalise pas ses objectifs, cÕest un peu compliquŽ, pour la tutrice de comprendre 

lÕorganisation mise en place par la stagiaire. (D) 
15. Le ton et les mots que la stagiaire emploie permet dÕŽvaluer si elle minimise ou pas les Žv•nements (A) 
16. CÕest intŽressant de se poser la question du relationnel (avec les Žl•ves, les coll•gues ..) ˆ ce moment-lˆ de 

lÕannŽe (E) 
Mobilisation dÕoutils 
et de lÕŽcrit dans la 
pratique 
professionnelle 

17. Passer par lÕŽcrit permet une mise en rŽflexion et une objectivation. (A et B) 
18. La communication au sein de lÕŽtablissement doit passer par des Žcrits, des notes de service (B) 
19. Ecrire  permet de visualiser mieux que par lÕŽcoute ce que la stagiaire est en train de dire. (A et B) 
20. Utiliser un outil  dans cette partie de lÕentretien faciliterait la restitution et la rŽflexion de la stagiaire (A) 
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21. Construire un outil  pour l'entretien est incontournable, pour le tuteur hors Žtablissement et son utilisation facilite 
le r™le du tuteur tout en permettant d'aller plus au fond des probl•mes (B) 

22. Il est important de sÕappuyer sur un outil  pour guider la rŽflexion des stagiaires, surtout dans le cas de stagiaire 
hors Žtablissement. (B) 

23. Quelque que soit le th•me abordŽ, il est important dÕavoir un support Žcrit pour objectiver sa pratique, soit un 
outil dŽjˆ existant, soit un outil que le CPE crŽe. (B) 

24. Il nÕest pas pertinent de mettre en place des outils qui ne sont pas utilisŽs (B) 
 
 
R™le du tuteur!
ElŽments liŽs ˆ la 
reprŽsentation du r™le 
du tuteur, et au 
positionnement ˆ 
avoir dans lÕentretien!

25. Au cours de lÕentretien, le r™le du formateur est dÕaider la stagiaire ˆ identifier  les points de lÕentretien qui 
paraissent essentiels et ˆ rŽinvestir. (A et B) 

26. Quand le stagiaire est hors Žtablissement, le tuteur  est davantage une ressource externe (G) 
27. Le tuteur doit amener le stagiaire ˆ avoir un regard critique sur sa pratique et ˆ se projeter sur lÕannŽe prochaine 

(A et B) 
28. Le tuteur n'est pas un mod•le, il partage une expŽrience (G) 
29. Le tuteur ne doit pas dire dÕemblŽe que ses pratiques sont les meilleures et il nÕest pas celui qui donne Ç la  bonne 

pratique È (F) 
30. Le r™le du tuteur est dÕ•tre un apport de ressources (B) 
31. Le r™le du tuteur  est de permettre aux stagiaires de se poser, de rŽflŽchir ˆ ce quÕils font, de prendre conscience 

de ce qui a fonctionnŽ ou pas et de sÕinterroger sur les raisons. (B) 
32. Le r™le du tuteur, dans lÕaccompagnement et la mise en rŽflexion, doit •tre clarifiŽ, d•s le dŽbut dÕannŽe, aupr•s 

du stagiaire. (B) 
33. La tutrice doit remplir un rapport  en fin dÕannŽe, elle doit donc sÕappuyer sur des ŽlŽments Žcrits et ne pas en 

rester ˆ des impressions. (A et B) 
 
 
Relation 
stagiaire/tuteur 

34. Quand le stagiaire nÕest pas dans le m•me Žtablissement, la relation nÕest pas quotidienne et les stagiaires ont 
tendance ˆ se justifier  davantage (D) 

35. Quand stagiaire et tuteur ne sont pas dans le m•me Žtablissement, la relation qui sÕinstaure est diffŽrente, moins 
du c™tŽ de la coll•gue et davantage du c™tŽ du juge (D) 

36. La tutrice ne sait pas si la stagiaire la per•oit  comme une coll•gue ou comme un juge. (B) 
37. Quand le stagiaire est dans le m•me Žtablissement, lÕanalyse de la pratique se fait plus par lÕobservation directe 

que par les Žcrits. (D) 
38. La stagiaire est libre  dÕutiliser ou pas cette mŽthode, de la faire Žvoluer, de la transformer. (G) 
39. Quand on ne travaille pas dans le m•me Žtablissement, on nÕa pas les m•mes objectifs de travail. (D)  
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Management du 
service vie scolaire: 
positionnement chef 
de service, Žvaluation, 
recrutement ; 
ŽlŽments sur la 
conception de la 
tutrice et sur la 
pratique de la 
stagiaire 
 
!

40. La stagiaire doit se positionner d•s cette annŽe en tant que future CPE (C) 
41. Dans un entretien de recrutement, il est important dÕavoir des regards professionnels diffŽrents et dÕintroduire de 

la subjectivitŽ. (B) 
42. Dans un entretien de recrutement, on ne peut pas vŽrifier  beaucoup de choses. (B) 
43. Dans une Žquipe dÕassistants dÕŽducation, les personnes plus ‰gŽes peuvent constituer une autre rŽfŽrence pour 

les Žl•ves. (B) 
44. Un recrutement dÕassistant dÕŽducation doit •tre prŽparŽ, avec une grille dÕentretien notamment (B) 
45. En tant que chef de service, cÕest ˆ la stagiaire de mener les entretiens dÕŽvaluation avec les AED (B) 
46. On ne peut pas demander un travail  aux assistants dÕŽducation sans le valoriser, lÕutiliser rŽellement, dÕautant 

plus sÕil sÕagit dÕun travail consŽquent. (B) 
47. Le pilotage du Service Vie Scolaire sera la 1•re fonction ˆ assumer lÕan prochain, quand la stagiaire sera titulaire 

(C) 
48. Le projet Vie Scolaire fait partie des compŽtences attendues, donc le tuteur aborde ce th•me. (B) 
49. En tant que CPE, il est important dÕanticiper le recrutement de son Žquipe dÕAED et de rŽflŽchir aux profils  

recherchŽs. (B) 
50. Etre chef de service, ce nÕest pas seulement construire des emplois du temps, faire une rŽpartition des postes ; il y 

a aussi des relations et un positionnement ˆ instaurer. (B) 
51. Faire travailler les assistants dÕŽducation en autonomie, sur un objectif de lÕannŽe, pour le Service Vie Scolaire, 

permet de souder lÕŽquipe. (G) 
52. La stagiaire doit clairement se positionner en tant que chef de service aupr•s des assistants dÕŽducation, 

notamment lors des rŽunions de service. (B) 
53. Il est important que lÕorganisation du Service Vie Scolaire soit visible et lisible par tous, au jour le jour (par un 

support visuel, notamment) (B) 
54. LÕŽvaluation des assistants dÕŽducation doit •tre prŽparŽe, ˆ partir dÕun support Žcrit. (B) 
55. LÕŽvaluation des assistants dÕŽducation nÕa pas quÕune fonction Žvaluative : elle a aussi une fonction Žvolutive 

pour  l'assistant d'Žducation et pour le service de vie scolaire, dont le chef de service doit se saisir. (B) 
56. LÕŽvaluation des assistants dÕŽducation peut avoir lieu ˆ plusieurs moments de lÕannŽe, pas uniquement en fin 

dÕannŽe (B) 
57. La constitution dÕune Žquipe Vie Scolaire se construit en fonction de lÕŽtablissement et des prioritŽs dŽfinies. 

(B) 
58. Il est important quÕelle rŽflŽchisse ˆ son positionnement de chef de service et quÕelle se projette lÕan prochain (C) 
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59. Il est important que la stagiaire ait une rŽflexion sur le mŽtier de CPE, et sur le pilotage de la Vie Scolaire (C) 
 

 
Connaissances 
gŽnŽrales liŽes aux 
stagiaires. 
ElŽments de 
connaissance des 
stagiaires, liŽe ˆ 
lÕexpŽrience 
antŽrieure 
!

60. En gŽnŽral, les stagiaires veulent  •tre dans lÕaction en permanence et ne prennent pas ce temps de rŽflexion. (B) 
61. Quand on dŽbute, on a lÕimpression de ne pas •tre efficace si on nÕest pas en situation de travail avec un tiers, en 

permanence ; cÕest un Žcueil quÕil faut faire comprendre aux stagiaires. (B) 
62. Quand le stagiaire est dans lÕŽtablissement, il questionne davantage la pratique du tuteur , la remise en question 

des pratiques du tuteur est plus flagrante. (F)  
63. Les stagiaires doivent mettre ˆ profit leur annŽe de stage pour avoir un temps de rŽflexion sur leur pratique 

professionnelle, cela ne peut se faire dans lÕurgence (B) 
64. Les stagiaires veulent des recettes, des outils et nÕadhŽrent pas ˆ des apports rŽflexifs (B) 

 
Besoins spŽcifiques 
de la stagiaire 
Prise en compte des 
particularitŽs de la 
stagiaire, pour 
adapter 
lÕaccompagnement 

65. La stagiaire ne sait pas dire qui fait quoi  (les AED) quand il y a un grain de sable dans la machine (B) 
66. Le quotidien Žchappe ˆ la stagiaire (B) 
67. La stagiaire a tendance ˆ minimiser ou Žluder les difficultŽs rencontrŽes. (B) 
68. La stagiaire doit sÕobliger ˆ faire le point en fin de journŽe, ou en fin de semaine, sur les Žv•nements importants 

qui se sont produits (A) 
69. La stagiaire doit avoir ce temps de rŽflexion sur sa prochaine prise de fonction durant lÕannŽe de stage et non au 

moment o• elle est sur place. (C) 
70. Quand la stagiaire Žcrit, cela signifie que le point abordŽ lui para”t important . (B) 

Enjeux et pratiques 
professionnelles 
ElŽments liŽs ˆ la 
connaissance du 
mŽtier de CPE, des 
contraintes et des 
enjeux professionnels 
 

71. Le CPE a davantage dÕŽlŽments observables que le chef dÕŽtablissement, et son r™le est de lÕalerter en cas de 
dysfonctionnement, ˆ partir de ces ŽlŽments observables. (B) 

72. Le jour de la prŽ-rentrŽe, le CPE nÕa pas beaucoup de temps ˆ consacrer aux assistants dÕŽducation. (B) 
73. Le mŽtier de CPE est un mŽtier qui Žvolue, m•me apr•s 25 ans, en fonction des rencontres faites, des situations 

rencontrŽes (F) 
74. Il est important dÕinstitutionnaliser lÕheure de vie de classe dans les emplois du temps des Žl•ves, pour remettre du 

sens et de lÕŽducatif dans leur emploi du temps. (B) 
75. M•me ˆ 42 ans de carri•re , on fait des erreurs, si ce nÕest plus. (F) 
76. LÕE.N.T est un outil de communication qui permet de garder une trace Žcrite des Žchanges (B) 
77. La stagiaire doit se positionner sur son r™le pŽdagogique et participer  aux travaux et rŽflexions sur ce th•me, 
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avec les enseignants, d•s la rentrŽe. (B) 

 
Anticipation 
professionnelle et 
projection sur 
lÕannŽe prochaine 

78. On ne fait rien sans avoir rŽflŽchi ˆ lÕobjectif que lÕon veut atteindre (B) 
79. En tant que CPE on travaille beaucoup dans lÕurgence, il est important de rŽflŽchir avant dÕagir. (B) 
80. Pour •tre efficace, une rŽunion doit •tre prŽparŽe, avec des objectifs clairement dŽfinis. (B) 
81. Il est important de savoir pourquoi on fait les choses, dÕanticiper et de prŽparer ses actions professionnelles (B) 
82. LÕanticipation des situations professionnelles est un point capital pour un CPE. (B) 
83. La prochaine rentrŽe de la stagiaire doit •tre prŽparŽe, cela ne doit pas •tre Ç free-style È ˆ nouveau (C) 
84. Il faut que la stagiaire anticipe sa prise de fonction et se projette sur lÕan prochain (C) 

 
 
Analyse rŽflexive des 
pratiques 
ElŽments liŽs ˆ la 
capacitŽ ˆ analyser sa 
pratique 
professionnelle 

85. Il est important de rŽflŽchir ˆ sa pratique pour la faire Žvoluer (B) 
86. Il est important dÕobjectiver et de formaliser les choses. (B) 
87. Il est important que la stagiaire prenne le temps de la rŽflexion. (B) 
88. RŽflŽchir ˆ voix haute avec le stagiaire renvoie sur la propre pratique du tuteur  et permet au tuteur de faire 

Žvoluer sa  pratique professionnelle. (2) (F) 
89. Les Žchanges avec les stagiaires, leurs questionnements, permettent au tuteur de faire Žvoluer sa propre 

pratique professionnelle. (F) 
90. La remise en cause de la pratique du tuteur  par le stagiaire signifie que celui-ci est en rŽflexion (B) 
91. Se remettre en question est lÕun des objectifs dÕavoir un stagiaire. (F) 
92. Le tuteur doit savoir se remettre en question (F) 
93. Le questionnement du tuteur permet de susciter la mise en rŽflexion du stagiaire (B) 
94. Quand la stagiaire a pris conscience des points ˆ retravailler, de la nŽcessitŽ de prŽparer les choses avant, il faut 

ensuite passer ˆ de la rŽsolution de probl•me (G) 
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ActivitŽ rŽelle de la 
stagiaire 

95. Le tuteur ne peut pas observer la stagiaire en Žtablissement : un feed-back ˆ partir dÕune grille est donc 
nŽcessaire. (B) 

96. Quand le stagiaire est dans le m•me Žtablissement, le tuteur peut lÕobserver tous les jours. (D) 
97. Il est important de travailler avec la stagiaire sur des ŽlŽments observables, concrets et non pas uniquement ˆ 

partir du dŽclaratif fait par la stagiaire. (D) 
98. En rester aux pratiques dŽclarŽes par la stagiaire ne permet pas dÕaller au fond des choses et ne permet pas 

vraiment de remplir son r™le de tuteur. (D) 
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ANNEXE 16 : CatŽgories de thŽor•mes-en-acte tutrice dans/hors ETAB 
 

CatŽgorie de 
ThŽor•mes en 

actes 
 

 
ThŽor•mes en actes 

 

Mobilisation 
dÕoutils et dÕŽcrits 
dans la pratique 
professionnelle 

1. La trace Žcrite est importante ; ce qui est Žcrit fait trace et fait sens (B, DÕ) 
2. Ecrire  facilite la mise en rŽflexion (B) 
3. Ecrire  permet dÕŽvoluer et de progresser dans la rŽflexion sur sa pratique professionnelle (B) 

R™le du tuteur! 1. Toute lÕannŽe, le tuteur construit cette projection dans une pratique future (F) 
2. Le r™le du tuteur  c'est d'Žquiper le stagiaire pour l'annŽe suivante, lui donner le maximum,  pour qu'elle parte dans 

de bonnes conditions (F) 
3. Le r™le du tuteur c'est d'installer une "rassurance" (GÕ) 
4. La position du tuteur cÕest dÕŽcouter tout ce que le stagiaire a ˆ dire mais aussi ce quÕil ne dit pas (DÕ) 
5. Il faut faire rŽflŽchir la stagiaire sur les valeurs quÕelle souhaite mettre en avant dans son service (B) 
6. Identifier  ce qui pose rŽellement probl•me ˆ la stagiaire, dans une situation, offre dÕautres entrŽes de travail. (DÕ) 

 
 
Relation 
stagiaire/tuteur 

1. Une relation de confiance doit •tre dÕabord instaurŽe entre le tuteur et le stagiaire, avant de pouvoir faire ce type 
dÕentretien (B) 

2. Le stagiaire doit sÕŽmanciper, professionnellement, par rapport ˆ la pratique du tuteur (F) 
 

Management du 
service vie 
scolaire : 
management 
dÕŽquipe, 

1. Un chef de service doit savoir faire percevoir aux AED lÕintŽr•t  et la finalitŽ du travail  ˆ accomplir. (B) 
2. Un chef de service doit savoir percevoir la souffrance des AED au travail et ne peut pas y •tre hermŽtique (B, DÕ) 
3. Un chef de service doit savoir prendre en compte la diversitŽ des parcours de formation et professionnel des 

personnels de son Žquipe et leur laisser le temps (B, DÕ) 
4. Un chef de service, cÕest celui qui sait reconna”tre les qualitŽs de chacun, qui essaie de tirer le meilleur de chacun et 
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Žvaluation, 
recrutement 
!

qui essaie de convaincre. (B) 
5. Quand on est chef de service il faut comprendre le travail  des autres. (DÕ) 
6. En dŽbut de carri•re, on se pose beaucoup de questions sur son positionnement de chef de service (A) 
7. En tant que CPE et chef de service, il faut savoir travailler en bonne entente avec son coll•gue, et ne pas •tre dans un 

rapport affectif . (B) 
8. Face ˆ une critique du fonctionnement du service, la CPE stagiaire doit •tre capable de donner des ŽlŽments de 

rŽponse (B, DÕ) 
9. GŽrer une Žquipe, au-delˆ de lÕorganisation du travail, cÕest savoir percevoir et prendre en compte le bien-•tre de 

chacun au travail. (B, DÕ) 
10. Il est important de travailler cette question du positionnement en tant que chef de service (A) 
11. Si la CPES conserve lÕidŽe quÕil y a des dŽfaillances dans son service, le reste de lÕannŽe va •tre compliquŽ (GÕ) 
12. Avant de rassurer la stagiaire, il faut dÔabord aborder la question du positionnement et Žvacuer les difficultŽs liŽes ˆ 

cette question (GÕ) 
13. Il faut du temps pour comprendre cette diffŽrence dÕimplication des AED, surtout quand on a soi-m•me ŽtŽ AED 

(B) 
14. LÕimplication des personnels est fluctuante (B) 

Connaissances 
gŽnŽrales des 
stagiaires, liŽe ˆ 
lÕexpŽrience 
antŽrieure 

 
!

1. Un stagiaire a besoin dÕ•tre rassurŽ sur sa lŽgitimitŽ et ses compŽtences (GÕ) 
2. Les stagiaires nÕosent pas soulever les points problŽmatiques, notamment la question du positionnement, par crainte 

dÕun aveu dÕimpuissance ou de dŽfaillance. (C, DÕ) 
3. Etre dans la position de celui qui sait (aux yeux des autres, quand on est stagiaire et seul dans lÕŽtablissement), alors 

quÕon est soi-m•me en train dÔapprendre, cÕest une position compliquŽe (DÕ) 
4. Etre seule en situation de stage est une source importante de stress (A) 
5. La position de stagiaire en responsabilitŽ est un frein  pour verbaliser les difficultŽs (C) 
6. LÕinquiŽtude majeure dÕun stagiaire, cÕest dÕ•tre reconnu en tant que chef de  service ; (C, DÕ) 

Enjeux et 
pratiques 
professionnelles 
ElŽments liŽs ˆ la 
connaissance du 
mŽtier de CPE, des 

1. Le mŽtier de CPE semble parfois obscur aux yeux des autres acteurs, notamment les parents, vision parfois erronŽe 
et rŽductrice du mŽtier (B) 

2. Le r™le du CPE en conseil dÕadministration est important : cÕest un r™le dÕexpertise en mati•re de vie scolaire (F) 
3. Certains CPE stagiaires et CPE titulaires voient davantage le CA comme une contrainte, un conciliabule et nÕen 

mesurent pas les enjeux en termes de rayonnement et de lisibilitŽ  de la fonction (B) 
4. En tant que CPE, on investit davantage certains champs que dÕautres (B, DÕ) 
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contraintes et des 
enjeux 
professionnels 
 

5. Il y a un enjeu de lisibilitŽ et de rayonnement de la fonction de CPE ˆ assumer pleinement sa place en CA (B) 
6. Intervenir  en CA en tant quÕexpert de la Vie Scolaire peut contribuer ˆ changer le regard des autres sur la fonction 

de CPE et accro”tre la confiance de la stagiaire. (B) 
7. La CPE stagiaire a un r™le de conseil (DÕ) 

 
Besoins spŽcifiques 
de la stagiaire 
Prise en compte des 
particularitŽs de la 
stagiaire, pour 
adapter 
lÕaccompagnement 

1. La CPE stagiaire rencontrera des situations encore plus complexes (DÕ) 
2. La CPE stagiaire vient ˆ lÕentretien avec son cahier, avec des situations qui lui ont posŽ probl•me (A) 
3. La CPES est seule dans lÕŽtablissement et elle est prise dans une certaine urgence : dans ce contexte il faut aller vite et 

aller ˆ lÕessentiel (A) 
4. La stagiaire doit prendre conscience quÕil faut faire attention aux  informations qui lui sont transmises (retour 

dÕinformations) (DÕ) 
5. Il faut du temps pour convaincre la CPE stagiaire de mettre certaines choses en place, de les tester. (DÕ) 
6. La stagiaire ne se sent pas lŽgitime du fait de son ‰ge mais elle nÕa pas ˆ se sentir illŽgitime. (GÕ) 
7. La stagiaire doit apprendre ˆ faire la distinction entre le cadre privŽ et le cadre professionnel (F) 

 
Analyse rŽflexive 
des pratiques 

1. Si on ne prend pas le temps de rŽflŽchir ˆ ce quÕon fait, lÕaction perd du sens (B) 
2. Toute pratique peut Žvoluer; on n'est pas dans des choses figŽes (F) 
3. Un CPE ancien AED Žtait un AED impliquŽ : dans ce cas, difficultŽ ˆ comprendre la rŽsistance au travail des AED 

moins impliquŽs. (B) 
4. Chacun peut sÕenrichir  de la pratique professionnelle de lÕautre (B) 
5. On ne peut pas •tre que des acteurs de terrain, il faut prendre le temps de rŽflŽchir ˆ ce que lÕon fait. (B) 
6. Il faut sÕinterroger  sur lÕimportance que nous accordons ˆ certains points, par rapport ˆ dÕautres. (DÕ) 
7. Il faut savoir prendre de la distance par rapport aux situations, rationaliser (DÕ) 
8. Il faut se poser la question Ç pourquoi ce point est tellement important pour nous ? È (DÕ) 
9. La rŽponse ˆ cette question offre des pistes de rŽsolution des situations (DÕ) 
10. Il est important de se poser des questions sur ce que lÕon fait, de mettre des mots sur sa pratique (verbaliser sa 

pratique) et la rationaliser (C) 
11. Il est normal de se questionner sur ce quÕon fait, m•me avec de lÕexpŽrience professionnelle. (GÕ) 
12. Il est toujours intŽressant dÕ•tre dans un partage de pratiques pour enrichir  et faire Žvoluer sa propre pratique 

professionnelle (F) 
13. Il faut avoir tous les tenants et aboutissants dÕune affaire avant de tirer des conclusions pour ne pas avoir une vision 
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partielle de la situation. (B) 
14. La stagiaire doit prendre conscience quÕil faut avoir les tenants et aboutissants dÕune affaire pour Žvaluer et prendre 

des dŽcisions (DÕ) 
15. Ressentir de lÕinquiŽtude ne signifie pas un dysfonctionnement (C) 

Anticipation 
professionnelle et 
projection sur 
lÕannŽe prochaine 

1. Il faut profiter de cette expŽrience professionnelle en bin™me pour anticiper lÕan prochain (F) 
2. Il est important que la CPES prenne le temps de rŽflŽchir ˆ ce quÕelle pourra rŽinvestir de son annŽe de stage, pour 

sa pratique future (E) 

Communication 1. Quand on parle on fait des choix (C) 
2. Les gens qui verbalisent peu ont besoin d'•tre rassurŽs (GÕ) 
3. On dit quand •a ne va pas mais on prend moins le temps de dire quand •a va bien (GÕ) 
4. La stagiaire a le droit  dÕ•tre inqui•te  et de lÕexprimer. Il est important quÕelle exprime, qu'elle verbalise cette 

inquiŽtude (C) 
5. A des moments, il faut savoir se mettre ˆ la place de lÕautre pour comprendre pourquoi lÕautre agit ainsi et 

proposer des solutions (DÕ) 
6. Il est important dÕavoir un retour sur le travail effectuŽ. (GÕ) 
7. Il faut que la stagiaire puisse dire toute seule (C) 

 
Principes 
professionnels 
Principes et valeurs 
qui guident la 
pratique 
professionnelle 

1. CÕest important de mettre de la conviction dans les solutions proposŽes et mises en Ïuvre (DÕ) 
2. Face ˆ des situations professionnelles, il faut savoir tester des choses  et essayer autre chose si la 1•re solution ne 

fonctionne pas ; on ne peut pas •tre dans des rŽponses figŽes et automatiques. (B, DÕ) 
3. Les gens qui ont des parcours atypiques ont souvent un attachement fort ˆ des valeurs (B, DÕ) 
4. Quand on choisit une ligne de conduite, apr•s rŽflexion, il faut savoir ensuite sÕy tenir, faire preuve de constance (B) 
5. Educativement parlant, il nÕy a rien qui soit dŽfinitif. (DÕ) 
6. DÕun point de vue Žducatif, aucune situation nÕest jamais dŽfinitive (principe dÕŽducabilitŽ). (B) 
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ANNEXE 17 : CatŽgories de concepts-en-actes, pour les trois tutrices. 
CatŽgories de concepts-en-actes communes aux tutrices (deux ˆ deux ou communes aux trois professionnelles) 

CatŽgories de 
concepts-en-acte 

Tutrice ETAB  Tutrice hors ETAB Tutrice dans/hors ETAB 

 

 

 

 

Communication 

1. Expression libre 
2. Sourire 
3. Question 
4. Communication 
5. EfficacitŽ 
6. HumanitŽ 
7. Information 
8. Dire que du nŽgatif 
9. Expression 
10. RŽponses 
11. Expression verbale 
12. Correction de lÕexpression orale 
13. Surprise 
14. Expression Žcrite 
15. Acceptation 
16. Confiance rŽciproque 
17. Regard 
18. RŽaction de la stagiaire 

1. communication  
2. Dynamisme 
3. ton  
4. mots  
5. Žcoute  
6. propos 
7. E.N.T  
8. Žchanges  
9. relationnel (avec les Žl•ves, les 

coll•gues 

1. Propos 
2. Ton 
3. Justifications 
4. Vocabulaire 
5. Non-dits 
6. choix  
7. verbalisation  
8. rassurer 
9. probl•me 
10. valorisation (prendre le temps de 

dire quand •a va bien) 
11. droit  
12. libre expression.  
13. Empathie 
14. ComprŽhension 
15. Proposition (solutions) 
16. retour sur le travail effectuŽ. 
17. informations transmises 
18. relation de confiance  

 

CaractŽristiques de 
la stagiaire 

1. Etudiante 
2. Age 
3. Impatience 
4. Besoins 
5. DŽbut de carri•re 
6. Assistante dÕŽducation 

1. difficultŽs 
2. expŽrience 
3. stagiaire hors Žtablissement. 
4. Minimisation 
5. Evitement (Žluder les difficultŽs) 
6. Quotidien 
7. Ma”trise de lÕorganisation (dire 

qui fait quoi) 

1. ancien AED (expŽrience) 
2. moment de lÕannŽe 
3. stagiaire seul 
4. ‰ge  
5. solitude 
6. urgence  
7. rapiditŽ 
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8. RŽflexion 
9. Bilan quotidien (faire le point) 

 

 

R™le du tuteur 

1. Ouvrir les yeux 
2. Tutelle  
3. Chemin ˆ suivre 
4. R™le 
5. Rassurer 
6. Soutien 
7. aide 
8. Armes 
9. Outils 
10. entretien 

1. accompagnement  
2. apport  
3. arr•t (se poser) 
4. clarification 
5. feed-back  
6. formateur  
7. identification 
8. interrogation 
9. mise en rŽflexion 
10. non modŽlisant 
11. partage 
12. points essentiels  
13. pratique  
14. projection  
15. raisons.  
16. rapport (du tuteur) 
17. rŽflexion 
18. regard critique  
19. rŽinvestissement  
20. ressource externe 
21. rŽussite   

1. Construction 
2. Žquiper 
3. donner le maximum 
4. Žmancipation professionnelle 
5. bonnes conditions  
6. rassurance 
7. position 
8. Žcoute 
9. mise en rŽflexion 
10. valeurs  
11. service 
12. entrŽes de travail 

 

 

Analyse rŽflexive des 
pratiqu es 

 

 

1. Exemples 
2. Illustrations 
3. Argumentation 
4. Doute 
5. Se poser des questions 
6. Ne pas se fier aux apparences 
7. Prise de conscience 
8. Conscience 
9. Raisons fondamentales 
10. Comprendre 
11. Solution 

1. Žvolution 
2. objectifs  
3. pratique  
4. pratique du tuteur  
5. questionnement 
6. RŽflexion 
7. remise en cause  
8. remise en question  
9. voix haute  
10. mise en rŽflexion (du stagiaire) 
11. minimisation 

1. Temps de la rŽflexion 
2. Action 
3. activitŽ 
4. sens  
5. pratique professionnelle 
6. Žvolution 
7. implication 
8. comprŽhension  
9. difficultŽ 
10. rŽsistance au travail (des AED) 
11. enrichissement (pratique 
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12. ComprŽhension 
13. Savoir rŽagir seul 

12. difficultŽ 
13. prise de  conscience  
14. apports rŽflexifs  

 

 

professionnelle) 
12. acteurs de terrain 
13. questionnement 
14. importance relative 
15. prise de  distance (par rapport aux 

situations) 
16. rationalisation  
17. sens (de nos focalisations) 
18. rŽsolution des situations  
19. rŽflexion sur lÕaction 
20. verbalisation (de sa pratique 

professionnelle) 
21. normalitŽ 
22. expŽrience professionnelle.  
23. tenants et aboutissants  
24. affaire 
25. conclusions  
26. vision partielle  
27. situation.  
28. Evaluation 
29. Prise de  dŽcisions 

 

 

Contexte et 
contraintes 

professionnelles 

1. Stagiaire 
2. Tutrice 
3. Chef de service 
4. Etablissement 
5. Equipe 
6. qualitŽ relation professionnelle avec 

les coll•gues 
7. Gens 
8. ExŽcutant 
9. Cadre 
10. Statut 
11. Travail 
12. MŽtier 

1. Žtablissement  
2. assistants dÕŽducation.  
3. chef dÕŽtablissement 
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13. Position 
14. ResponsabilitŽs 
15. SolidaritŽ 
16. Travail solitaire 
17. Scission 
18. Difficu ltŽs 
19. Piment du mŽtier 
20. Souffrance 
21. adaptation 

 

Technique de 
lÕentretien-bilan 

 

1. DŽcortiquer 
2. Revenir ˆ la charge 
3. Mener correctement lÕentretien 
4. Opini‰tretŽ 
5. PersŽvŽrance 
6. Longueur de lÕentretien 
7. Interrogation 
8. Conduite de lÕentretien 
9. DiffŽrence de perception 
10. Donner envie encore 
11. Ach•vement 
12. T‰che 

1. bilan mensuel 
2. grille 
3. construction 
4. direction (entretien) 
5. ŽlŽments Žcrits  
6. ŽlŽments observables 
7. Formalisation  
8. Identification 
9. institutionnalisation 
10. mŽthode  
11. objectif  
12. Objectivation 
13. observations  
14. pŽriode 
15. pratique professionnelle 
16. PrŽparation (de lÕentretien) 
17. Prise de conscience 
18. Progression 
19. proposition 
20. questionnement 
21. rŽsolution de probl•me  
22. rigueur (aller au fond des choses) 
23. t‰tonnement.  
24. th•me  
25. Verbalisation 
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Management du 
service vie scolaire 

 1. ‰ge (assistants dÕŽducation)  
2. anticipation 
3. chef de service (positionnement) 
4. cohŽsion 
5. compŽtences attendues 
6. conduite (entretien) 
7. constitution  
8. emplois du temps,  
9. entretiens dÕŽvaluation  
10. Žquipe  
11. Žvaluation 
12. Fonction Žvolutive (Žvaluation) 
13. grille dÕentretien   
14. lisibilitŽ  
15. mŽtier  
16. moments de lÕannŽe (plusieurs) 
17. objectif  
18. organisation (Service Vie 

Scolaire) 
19. pilotage  
20. Positionnement 
21. postes 
22. prioritŽs  
23. profils recherchŽs.  
24. projet Vie Scolaire  
25. recrutement  
26. rŽfŽrence (pour les Žl•ves).  
27. rŽflexion  
28. regards professionnels  
29. relations  
30. rŽunions de service.  
31. Service Vie Scolaire  
32. subjectivitŽ.  
33. travail  

1. chef de service 
2. perception 
3. intŽr•t (travail) 
4. finalitŽ du travail  
5. assistant dÕŽducation 
6. souffrance professionnelle (prise 

en compte) 
7. prise en compte 
8. diversitŽ des parcours de 

formation et professionnel (des 
personnels de son Žquipe)  

9. reconnaissance 
10. qualitŽs  
11. meilleur de chacun  
12. conviction  
13. comprŽhension 
14. travail des autres.  
15. dŽbut de carri•re 
16. questions  
17. positionnement de chef de service  
18. entente professionnelle 
19.  rapport affectif.  
20. critique  
21. fonctionnement  
22. ŽlŽments de rŽponse  
23. gestion de lÕŽquipe 
24. bien-•tre de chacun au travail.  
25. dŽfaillances 
26. reste de lÕannŽe 
27. complication 
28. difficultŽs 
29. temps 
30. diffŽrence dÕimplication 
31. comprŽhension 
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34. valorisation,  
35. vŽrification 
36. visibilitŽ 

32. constance 

 

 

Mobilisation de 
lÕŽcrit et dÕoutils 
dans la pratique 
professionnelle 

(pratique 
professionnelle du 

CPE, entretien-bilan) 

Ou Ecrits et outils 
professionnels ? 

 1. communication Žcrite 
2. Žcrit  
3. mise en rŽflexion  
4. notes de service 
5. objectivation. 
6. Visualisation 
7. valeur 
8. action 
9. arr•t (se poser) 
10. Facilitation 
11. Guide 
12. objectivation 
13. outil  
14. pertinence 
15. RŽflexion 
16. restitution  
17. support Žcrit  
18. Utilisation 
19. Prise de notes 

1. trace Žcrite 
2. trace 
3. Žcrit 
4. mise en rŽflexion  
5. Žvolution  
6. progression  
7. rŽflexion  
8. pratique professionnelle  
9. prise de notes 

Connaissances 
gŽnŽrales des 
stagiaires 

 1. action (en permanence)  
2. adhŽsion 
3. anticipation 
4. comprŽhension 
5. Žcueil  
6. efficacitŽ 
7. Žv•nements 
8. outils  
9. pratique professionnelle 
10. prŽparation 
11. recettes 
12. remise en question  

1. Rassurer 
2. lŽgitimitŽ  
3. compŽtences  
4. points problŽmatiques 
5. positionnement 
6. aveu dÕimpuissance ou de 

dŽfaillance.  
7. position de celui qui sait  
8. apprentissage 
9. complication 
10. stagiaire en responsabilitŽ  
11. verbalisation 
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13. temps de rŽflexion.  
14. urgence  

 

12. difficultŽs  
13. inquiŽtude  
14. reconnaissance  
15. chef de  service (reconnaissance) 

 

 

 

 

Enjeux et pratiques 
professionnels 

 1. Action 
2. situation de travail avec un tiers 
3. alerte 
4. carri•re,  
5. dysfonctionnement 
6. Žchanges  
7. Žducatif  
8. ŽlŽments observables  
9. emplois du temps (des Žl•ves),  
10. erreurs,  
11. Žvolution 
12. heure de vie de classe  
13. mŽtier  
14. participation  
15. positionnement (par rapport au 

chef dÕŽtablissement) 
16. loyautŽ 
17. conseiller technique 
18. prŽ-rentrŽe 

19. RŽflexion 
20. r™le pŽdagogique  
21. sens 
22. temps  
23. Urgence 

1. mŽtier de CPE 
2. mŽconnaissance 
3. parents 
4. vision erronŽe et rŽductrice (du 

mŽtier)  
5. conseil dÕadministration 
6. r™le dÕexpertise  
7. vie scolaire  
8. contrainte 
9. enjeux  
10. rayonnement  
11. lisibilitŽ de la fonction 
12. investissement  
13. champs (professionnels) 
14. Intervention  
15. expert de la Vie Scolaire  
16. changement (de regard)  
17. accroissement 
18. conseil  

 

Projection sur la 
pratique 

professionnelle 
future  

 1. prochaine rentrŽe  
2. prŽparation,  
3. anticipation 
4. prise de fonction  
5. projection 
6. annŽe prochaine 

1. expŽrience professionnelle  
2. anticipation 
3. an prochain  
4. temps de la rŽflexion 
5. rŽinvestissement 
6. annŽe de stage 
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7. titularisation 7. pratique future  
8. dŽpart 
9. projection  
10. pratique future 
11. annŽe suivante 

Etat Žmotionnel de la 
stagiaire 

1. DŽstabilisation 
2. DŽmotivation 
3. Assurance 
4. Confiance 
5. DŽceptions 
6. Joies 
7. Faire face 
8. Comparaison 
9. Faire du bien 
10. InquiŽtude 

 

 

 

 

 

1. stress  
2. inquiŽtude 
3. confiance (stagiaire).  
4. difficultŽ 
5. conviction 
6. essai (tester les choses)  
7. Signes corporels 
8. gestes 

 

CatŽgories spŽcifiques ˆ lÕune des tutrices 

CatŽgorisation des CEA 
spŽcifiques de la tutrice ETAB  

CatŽgorisation des CEA spŽcifiques de la tutrice 
hors ETAB  

CatŽgorisation des CEA spŽcifiques de la 
tutrice DANS/ HORS Žtablissement  

CatŽgorie CEA CatŽgorie CEA CatŽgorie CEA 

VŽcu de la 
stagiaire 

1. ExpŽriences 
2. Situations 
3. DifficultŽs 
4. ActivitŽs 
5. VŽcu 
6. Erreurs 
7. Projet 
8. Probl•me 
9. Ev•nements 
10. Point de vue 
11. RŽpŽtition 

Anticipation 
professionnelle 

1. anticipation 
2. dŽfinition.  
3. efficacitŽ 
4. objectif  
5. RŽflexion 
6. sens (savoir pourquoi 

on fait les choses) 
7. situations 

professionnelles  
8. prŽparation 

Principes 
professionnels
/ Valeurs 

1. conviction  
2. solutions  
3. actes 
4. situations 

professionnelles 
5. essai  
6. adaptation (on ne peut 

•tre dans des rŽponses 
figŽes et automatiques.)  

7. parcours atypiques  
8. attachement (ˆ des 
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12. Multipl ication 
13. Vivre 
14. Importance 
15. PrŽcipitation 
16. NouveautŽ 

 valeurs) 
9. valeurs 
10. ligne de conduite 
11. rŽflexion 
12. constance  
13. Education  
14. Evolution 
15. ŽducabilitŽ (principe de) 
16. valeurs (mises en avant 

dans le service) 
 

 

Evaluation 
des acquis de 
la stagiaire41 

 

1. Notes 
2. Evolution 
3. DŽbut dÕannŽe 
4. Mettre lÕannŽe ˆ 

profit 
5. Progression 
6. Progr•s 
7. DŽveloppement 
8. Mžrir  
9. Evaluation 
10. Positif 
11. NŽgatif 
12. Items 
13. Droit ˆ lÕerreur 
14. IntŽgration 

(appropriation) 
15. Maximum de choses 
16. AnnŽe de stage 

 

 

ActivitŽ rŽelle de la 
stagiaire 

1. Observation 
2. feed-back  
3. quotidien 
4. ŽlŽments observables 
5. trace Žcrite 
6. Approfondissement 
7. UtilitŽ du tutorat 

(remplir son r™le) 

 

 

Evaluation 
des difficultŽs 
rencontrŽes 
par la 
stagiaire 

1. situations  
2. complexitŽ  
1. situations probl•me  
2. entretien  
3. cahier 
4. lÕessentiel (aller ˆ 

lÕessentiel) 
5. prise de conscience  
6. vigilance 
7. lŽgitimitŽ  
8. distinction  
9. cadre privŽ 
10. cadre professionnel  
11. probl•me  
12. Identification 

 

   1. analyse de la pratique  
2. coll•gue  

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
$%!Concepts soulignŽs= reformulŽs ˆ partir du discours 

Concepts en italique= concepts prŽsents dans le discours mais non retrouvŽs dans les thŽor•mes-en-acte 
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Relation 
stagiaire/tuteur 

3. diffŽrence 
4. Žcrits.  
5. Evolution 
6. juge  
7. justification 
8. LibertŽ 
9. objectifs de travail.  
10. observation directe  
11. perception 
12. quotidien  
13. relation  
14. transformation 
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ANNEXE 18 : Tableau synoptique des catŽgories des r•gles de conduite et des invariants opŽratoires 
 R•gles dÕactions et de contr™le, prises 

dÕinformations 
ThŽor•mes en acte Concepts en acte 

 
 
 

Communes aux 
trois tutrices 

!  Communication et interactions 
!  Analyse rŽflexive des pratiques 
!  Conseil 
!  Soutien 
!  Mobilisation de lÕŽcrit dans la pratique 

professionnelle 
!  Evaluation des compŽtences mises en 

Ïuvre et du positionnement 
professionnel 

!  Technique de lÕentretien-bilan 

!  Communication  
!  Analyse rŽflexive des pratiques 
!  Relation stagiaire-tuteur 
!  R™le du tuteur 
!  Connaissances gŽnŽrales des stagiaires 
!  Enjeux et pratiques professionnelles 
!  Management service vie scolaire 

 
 

!  Communication  
!  Analyse rŽflexive des pratiques 
!  R™le du tuteur 
!  CaractŽristiques de la stagiaire 

 

 
 
 
 

Communes tutrices 
ETAB/DANS-
HORS ETAB 

!  Anticipation professionnelle et 
projection sur lÕannŽe prochaine 

!  ComprŽhension (comprendre lÕactivitŽ, 
les difficultŽs rencontrŽes, aide ˆ la 
reformulation, Žcoute) 

 

!  Anticipation professionnelle et 
projection sur lÕannŽe prochaine 

!  Mobilisation dÕoutils et de lÕŽcrit  dans 
la pratique professionnelle 

!  Besoins spŽcifiques de la stagiaire 
 
 

!  Management du service vie 
scolaire 

!  Mobilisation dÕŽcrits et dÕoutils 
dans la pratique professionnelle 

!  Connaissances gŽnŽrales des 
stagiaires 

!  Enjeux et pratiques 
professionnelles 

!  Projection sur la pratique 
professionnelle future 

Communes tutrices 
ETAB/DANS-
HORS ETAB 

!  Etat Žmotionnel de la stagiaire  !  Contexte et contraintes 
professionnelles 

!  Etat Žmotionnel de la CPES 
Communes tutrices 

ETAB/HORS 
ETAB 

 !  Technique de lÕentretien-bilan !  Technique entretien-bilan 

 
 

!  Tutrice hors ETAB : Formation 
!  Investigation (obtenir des ŽlŽments sur 

Tutrice ETAB  :  
!  Evaluation des acquis de la stagiaire 

Tutrice ETAB  : VŽcu de la stagiaire-
Evaluation des acquis de la stagiaire. 
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SpŽcifique une 

tutrice  

lÕactivitŽ rŽelle de la CPES 
 
Tutrice dans/hors Žtab :  
!  Evaluation des difficultŽs rencontrŽes 

par la stagiaire 
 

 
 
Tutrice hors ETAB : 
!  ActivitŽ rŽelle de la stagiaire 

 
Tutrice dans/hors Žtab : Principes 
professionnels 

 
Tutrice hors ETAB : 
!  ActivitŽ rŽelle de la stagiaire-

Anticipation professionnelle 
!  Relation stagiaire/tuteur 

Tutrice dans/hors Žtab : Principes 
professionnels-Evaluation des 
difficultŽs rencontrŽes par la CPES 
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ANNEXE 19 : Analyse quantitative des thŽor•mes-en-actes, pour 
chacune des  trois tutrices 

La phase dÕanalyse des composantes des sch•mes a permis dÕidentifier 98 thŽor•mes-en-
acte pour la tutrice hors ETAB, 75 pour la tutrice dans/hors ETAB et 54 pour la tutrice 
ETAB. Une catŽgorisation des thŽor•mes-en-actes a ensuite ŽtŽ effectuŽe, conformŽment ˆ 
la dŽmarche exposŽe au 4.1. 

ThŽor•mes-en-acte exprimŽs par la tutrice ETAB  

!

Les thŽor•mes-en-actes exprimŽs par la tutrice ETAB se rŽpartissent en neuf catŽgories, 

dont huit sont communes ˆ celles exprimŽes par la tutrice hors ETAB et sept communes ˆ 

celles exprimŽes par la tutrice dans/hors ETAB. Nous pouvons donc confirmer quÕil existe, 

dÕun point de vue qualitatif, un socle commun dans les catŽgories de thŽor•mes-en-acte 

exprimŽs par les trois professionnelles. 

La spŽcificitŽ de la tutrice ETAB rŽside dans lÕŽvocation de principes tenus pour vrais 

relatifs ˆ lÕŽvaluation des acquis de la stagiaire, m•me si cela ne concerne que deux 

thŽor•mes-en-acte et nÕa donc quÕun poids relatif. Les thŽor•mes-en-actes relatifs au r™le 

du tuteur arrivent en cinqui•me position. Il sÕagit, pour la stagiaire, de justifier la 

progression de note et de prendre conscience de sa progression. 

Les catŽgories majoritairement exprimŽes sont relatives ˆ lÕanalyse rŽflexive des pratiques 

et ˆ la communication, dans des proportions similaires. Ensuite, sont exprimŽs, dans des 

proportions Žquivalentes les principes tenus pour vrais liŽs aux enjeux et pratiques 

professionnelles liŽs au mŽtier de CPE et ceux relatifs ˆ la connaissance des stagiaires. 
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ThŽor•mes-en-acte exprimŽs par la tutrice hors ETAB 

 

Concernant la tutrice hors ETAB, douze catŽgories diffŽrentes apparaissent. NŽanmoins, la 

catŽgorie  Management du service vie scolaire  apparait comme catŽgorie prŽpondŽrante 

pour la tutrice hors ETAB, mais cela ne peut valablement •tre retenu comme ŽlŽment 

caractŽristique, dans la mesure o• le th•me de lÕentretien Žtait prŽcisŽment centrŽ sur le 

th•me du Pilotage du service vie scolaire . Cette rŽserve Žtant posŽe, nous allons donc 

prioritairement analyser les autres catŽgories. 

La tutrice hors ETAB sÕappuie principalement sur trois catŽgories de TEA : les TEA liŽs ˆ 

la technique de lÕentretien-bilan, au r™le du tuteur et ˆ lÕanalyse rŽflexive des pratiques. 

Pour cette professionnelle, la prŽparation de lÕentretien, autant du point de vue de la tutrice, 

que de celui de la stagiaire est primordiale. LÕanalyse rŽflexive des pratiques tient 

Žgalement une place importante dans les TEA, en lien avec la technique de lÕentretien. La 

thŽmatique du r™le du tuteur nÕapparaissait pas dans les r•gles dÕaction, mais lÕanalyse des 

thŽor•mes-en-acte montre que la conception que la tutrice hors ETAB se fait de son r™le 

oriente sa mani•re de conduire lÕentretien. En particulier, nous pouvons remarquer que lˆ 

aussi, la catŽgorie Ç Analyse des pratiques rŽflexives È concerne aussi bien la tutrice que la 

stagiaire. 
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ActivitŽ rŽelle de la stagiaire : ces TEA sont une spŽcificitŽ de la tutrice hors ETAB et 

sont ˆ mettre en lien avec la configuration particuli•re de tutorat ; la tutrice exer•ant dans 

un Žtablissement, elle ne peut observer lÕactivitŽ quotidienne de la stagiaire. Il sÕagit donc 

de saisir et comprendre lÕactivitŽ rŽelle de la stagiaire. Elle cherche ˆ objectiver lÕanalyse 

et le conseil, notamment en mobilisant des outils et un sch•me spŽcifique : elle prŽcise 

Ç quÕun feed-back ̂  partir dÕun grille est nŽcessaire È (Annexe, p) et quÕil est Ç important 

de travailler avec la stagiaire sur des ŽlŽments observables, concrets et pas uniquement ˆ 

partir du dŽclaratif fait par la stagiaire È. Elle exprime les limites et les difficultŽs de cette 

configuration de tutorat : Ç en rester aux pratiques dŽclarŽes par la stagiaire ne permet 

pas dÕaller au fond des choses et ne permet pas vraiment de remplir son r™le de tuteur È. 

Cette spŽcificitŽ rejoint celle exprimŽe plus haut, concernant les prises dÕinformations, les 

r•gles dÕaction et de contr™le. 

 

ThŽor•mes-en-acte exprimŽs par la tutrice dans-hors Žtablissement 

 

!

La tutrice dans/hors ETAB mobilise onze catŽgories de thŽor•mes-en-actes, dont dix sont 

communes avec celles mobilisŽes par la tutrice hors ETAB, mais dans des proportions 

diffŽrentes. DÕun point de vue qualitatif, nous pouvons donc constater un socle commun 

important entre les catŽgories de thŽor•mes-en-acte mobilisŽs par ces deux 

professionnelles. Une catŽgorie distingue nŽanmoins nettement ces deux professionnelles : 

alors que la tutrice hors ETAB sÕappuie sur des thŽor•mes-en-acte liŽs ˆ la technique de 
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lÕentretien-bilan, la tutrice dans/hors ETAB nÕŽvoque pas ce type de principes mais 

organise davantage son discours autour de principes et de valeurs professionnelles, qui 

vont guider sa mani•re de conduire lÕentretien (cÕest important de mettre de la conviction 

dans les solutions proposŽes et mises en Ïuvre  ; dÕun point de vue Žducatif, aucune 

situation nÕest jamais dŽfinitive. Annexe, p). 

Concernant les autres catŽgories de thŽor•mes-en-acte, les principes tenus pour vrai par la 

tutrice dans/hors ETAB portent principalement sur lÕanalyse rŽflexive des pratiques et le 

management du service vie scolaire. Ensuite, de mani•re assez ŽquilibrŽe,  la tutrice 

exprime des TEA relatifs aux besoins spŽcifiques de la stagiaire, pour adapter son 

accompagnement, aux enjeux et pratiques professionnelles liŽs au mŽtier de CPE et enfin 

ˆ la communication. Les principes liŽs ˆ la connaissance des stagiaires, liŽe ˆ une 

expŽrience antŽrieure, ainsi quÕau r™le et au positionnement du tuteur sont ŽvoquŽs dans 

des proportions tr•s proches. 

Principes professionnels : cette catŽgorie est spŽcifique ˆ la tutrice dans/hors ETAB et 

concerne, lˆ encore, des TEA de portŽe assez gŽnŽrale. Elle met en avant des principes et 

des valeurs sur lesquels elle sÕappuie pour orienter son action : Ç dÕun point de vue 

Žducatif, aucune situation nÕest jamais dŽfinitive ; les gens qui ont des parcours atypiques 

ont souvent un attachement fort ˆ des valeurs. È 

 

 

 


