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echerches en éducation  est une revue généraliste ouverte aux multiples 

formes de la recherche ayant cours en Sciences de lô®ducation. 

La revue publie des articles relevant de recherches théoriques, de revues de 
questions, de travaux dôordre ®pist®mologique, philosophique ou historique ; de 
recherches empiriques ; de recherches pédagogiques ou didactiques. 

Elle est ouverte à toutes les disciplines contributives des sciences de lô®ducation. 
Toutes les m®thodologies sont admises pourvu quôelles fassent lôobjet dôune 
explicitation suffisante et dôun usage rigoureux. 

Créée en 1993, la revue sôintitule les "Cahiers du CREN", revue du Centre de 
Recherche en Education de Nantes, ®quipe dôaccueil EA 2661 de lôuniversit® de 
Nantes. Elle est alors distribuée par le CRDP des Pays de la Loire. En 2006, la revue 
change de titre pour devenir "Recherches en Education", se dote dôune mise en ligne 
électronique à partir du site du CREN et publie sept numéros en libre accès. En 2009, 
"Recherches en Education" devient une revue internationale de recherches en 
Sciences de lô®ducation en modifiant sa ligne ®ditoriale et en renfor­ant ses modalit®s 
dô®valuation et dôexpertise des articles. 

Cette revue est reconnue par lôAERES. 

Elle est dot®e dôun comit® ®ditorial, dôun comit® scientifique et dôun comit® international 
de lecture. Elle publie deux numéros par an. Sa ligne éditoriale prévoit également la 
publication de numéros Hors Série. 

Â Buts de la revue 

Lôobjectif g®n®ral de la revue "Recherches en éducation" est de contribuer à 
lôavancement et au partage des connaissances en mati¯re dô®ducation et de formation. 
Cette diffusion des travaux en sciences de lô®ducation sôoriente plus particuli¯rement 
sur "LôEcole" au sens large du terme. 

Une attention particulière est aussi réservée aux jeunes chercheurs dans le but de les 
intégrer dans les réseaux de recherche et de publication. Ainsi dans chaque numéro, 
un ou deux articles de jeunes chercheurs sont présentés. 

Si la revue vise en premier lieu les milieux universitaires de la recherche, elle tient 
aussi ¨ sôadresser aux praticiens et personnels de lô®ducation, de lôenseignement et de 
la formation. Ainsi un de ses objectifs est de diffuser les connaissances, les données et 
les résultats de recherche pour une intégration dans les pratiques, de participer aux 
d®bats sur des sujets en lien avec les probl®matiques de lô®cole et de lô®ducation. 

Â Fonctionnement de la revue 

Les numéros sont thématiques et sont plac®s sous la responsabilit® scientifique dôun 
ou de deux rédacteur(s) invité(s) francophone(s). A chaque numéro thématique 
sôajoutent des articles hors thème dans la rubrique Varia. 

Le fonctionnement de la revue est organisé à partir de trois comités (un comité 
éditorial, un comité scientifique et un comité de lecture), avec une procédure de 
sélection et de suivi. 

R 

http://www.cren-nantes.net/
http://www.cren-nantes.net/
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Édito  
 
 
 

 
La professionnalisation du m®tier dôenseignant et de la formation des enseignants est une 
tendance internationale des deux dernières décennies qui a des significations et des enjeux 
diff®rents. Côest pourquoi il nous est apparu important de consacrer un num®ro th®matique de la 
revue « Recherches en Education » à ces objets de recherche à un moment où la mastérisation 
de la formation des ma´tres soul¯ve de nombreuses interrogations sur ce quôa ®t® la 
professionnalisation des m®tiers de lô®ducation et de la formation dans les IUFM et sur ses 
possibles transformations à venir. 
 
La professionnalisation a été développée à partir de différents travaux de recherche. Sans avoir 
lôambition dô°tre exhaustif, parmi ceux-ci, on peut citer lôanalyse plurielle, qui permettent 
dôappr®hender, de d®crire, de caract®riser les différentes dimensions des pratiques enseignantes 
(et de formation) et de mettre en évidence les dynamiques d'interaction et d'ajustement 
réciproque des différents acteurs dans la situation dôenseignement-apprentissage. Les 
chercheurs (notamment ceux du CREN) se sont demand®s en quoi cette recherche dôintelligibilit® 
du fonctionnement des pratiques des enseignants aide le processus de professionnalisation  du 
m®tier. De m°me, lôapport de lôanalyse de pratiques, tant au niveau de la d®marche de recherche 
que de formation, participe au questionnement sur le processus de construction des 
compétences, des savoirs professionnels « dans » et « par è la pratique, lôexp®rience et la 
r®flexion sur la pratique. Lôobservation de la formation des enseignants a ®té menée autour de 
différents dispositifs dits professionnalisants : le groupe de référence (GR), le rapport aux savoirs 
professionnels, lôanalyse de pratiques, le m®moire professionnel. Ces processus de 
professionnalisation ont été analysés au niveau des dispositifs et du développement 
professionnel des personnes formées. 
 
Dôautres travaux (du CREN et de LIFE à Genève) interrogent plus directement le versant 
sociologique de ce courant de professionnalisation des enseignants et plus largement des 
métiers de lô®ducation et de la formation (la professionnalit® des formateurs par exemple). 
Lôanalyse des conditions et des contextes institutionnels, leurs effets sur les acteurs mettent en 
évidence une redéfinition des qualifications et la transformation des référents de la 
professionnalit®. Il sôagit ici de comprendre comment se construisent les comp®tences dôun 
groupe professionnel. Comment celui-ci se positionne socialement et cela particulièrement 
lorsque les contextes de formation et de travail sont transformés.  Dôautres recherches mettent 
prioritairement lôaccent sur les parcours personnels et lôinsertion professionnelle des acteurs. 
Partant du principe quôon ne peut dissocier les trajectoires des ç mani¯res dô°tre au m®tier », il 
sôagit dans cette perspective de comprendre la construction de logiques de développement 
professionnel. Retenons quôen d®finitive la professionnalisation est indissociable des recherches 
sur la formation et sur le m®tier dôenseignant, ¨ la fois parce quôelle contribue ¨ produire des 
savoirs qui alimentent la formation mais aussi parce quôelle est au centre dôenjeux de d®finition 
de la formation et au-del¨ du m®tier dôenseignant. 
 
Sens et enjeux de la professionnalisation 
 

Le terme professionnalisation qui vient lui-même du mot profession, est polysémique et 
plurivoque. R. Bourdoncle en avait déjà distingué trois sens (1991). 
 
Å La  professionnalisation liée à la quête dôune profession. « Ce premier sens, porte non plus 

sur les connaissances et capacités qu'exige la pratique mais sur la stratégie et la rhétorique 
déployées par le groupe professionnel pour revendiquer une élévation dans l'échelle des  
activités ». Lôobtention du statut de profession nôest envisageable que si certains critères sont 
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réunis : une longue formation, des connaissances universitaires, une autonomie, une 
responsabilité, une éthique (Lemosse) dans le travail, et des savoirs qui « se professent ». 
Dans le cas des enseignants, la professionnalisation comme lôa montré la sociologie nord-
américaine des professions consiste à faire passer les enseignants dôune « semi-profession » 
à une profession (Etzioni). Ces recherches ont montré comment se fait la structuration 
fonctionnelle dôun métier avec ses règles dôaction préétablies à une profession dans laquelle 
le professionnel choisit ses stratégies et en est responsable (Perrenoud).  

 
Å Le second sens relie professionnalisation et formation. Pour Bourdoncle, il « désigne, à 

l'échelle de l'individu, l'adhésion à la rhétorique et aux normes établies collectivement selon le 
sens précédent. » La mise en place de dispositifs de formation professionnalisants vise le 
développement de savoirs professionnels propres et lôamélioration des compétences des 
individus. Cet objectif est à lôorigine de la création des IUFM avec la volonté de référer la 
formation aux situations professionnelles et de lôoutiller par les apports de la recherche 
(Altet). Lôétude du processus de professionnalisation sôeffectue à la fois du point de vue des 
conditions de sa mise en place et de ses conséquences sur la profession (Lang) ainsi que 
par les parcours des individus et les conditions de leur insertion professionnelle (Guibert, 
Lazuech, Rimbert, 2008). 

 
Å Le troisième sens chez Bourdoncle «désigne le processus d'amélioration des capacités et de 

rationalisation des savoirs mis en îuvre dans l'exercice de la profession, ce qui entraîne une 
plus grande maîtrise et une plus grande efficacité individuelle et collective». 

 
Ces trois sens ont été repris dans de nombreux travaux sur la professionnalisation des 
enseignants (Altet, Lang, Perrenoud, Baillat), puis largement développés par R. Wittorski (2008, 
2009) en particulier, le troisième sens plus récent qui vient selon lui, du champ des organisations 
en lien avec le développement du terme de compétence, à partir des années 1970-1980 et relie 
« la professionnalisation et lôefficacit® du travail avec la recherche de ñflexibilisationò des 
personnes ». 
 
Comme en témoignent les travaux de recherche réalisés, les enjeux du processus de 
professionnalisation sont à la fois sociaux, organisationnels et individuels. Sur le plan social, le 
d®veloppement de la professionnalisation du m®tier dôenseignant et de la formation correspond ¨ 
la valorisation dôune d®centralisation politique, sociale et organisationnelle ainsi quôau souhait 
dôune responsabilisation accrue des personnes. La professionnalisation correspond comme lô®crit 
Wittorski (2008) à « une intention implicite de ñmise en mouvementò des personnes permettant, 
au final, leur acceptation dôun nouveau mode de ñgouvernance socialeò ». Dans le cas des 
enseignants, il sôagit de se constituer en profession pour retrouver une place dans la soci®t® et 
obtenir une autonomie plus grande au niveau de leurs activités professionnelles. Ce courant 
sôaccompagne dôune demande de reconnaissance dôune professionnalit® d®velopp®e autour des 
comp®tences mises en îuvre dans lôactivit®. Cette volont® de professionnalisation a ®t® vue 
comme un moyen de dépasser la crise des anciennes identités enseignantes devenues 
inadaptées face aux nouveaux publics h®t®rog¯nes et au changement des conditions dôexercice 
et a permis de promouvoir de nouvelles identités autour de nouvelles compétences. La 
professionnalisation est entendue alors comme la construction de nouvelles professionnalités : 
c'est-à-dire dôun ensemble de compétences et de références culturelles adaptées aux situations 
professionnelles de lô®cole dôaujourdôhui.  
 
Mais dans un contexte dô®volution forte du travail, un enjeu fort se situe aussi au sein des 
organisations  avec le passage dôun syst¯me éducatif centralisé à une certaine décentralisation 
des responsabilit®s, qui sôaccompagne dôune conception manag®riale de la professionnalisation 
(autonomie professionnelle, responsabilité accrue des enseignants, place plus grande du terrain 
dans la formation). Avec la professionnalisation, il sôagit bien de d®l®guer une partie du pilotage 
du changement aux individus. Ainsi le modèle du praticien réflexif, vise à développer chez 
lôenseignant la capacit® de trouver par lui-même une réponse adaptée au lieu quôelle lui soit 
prescrite (Perrenoud, 1997).  
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Par ailleurs, on constate aussi un passage dôune logique de production pouss®e par lôoffre (les 
savoirs à transmettre) à une logique de production tir®e par la demande (lô®l¯ve « au centre » 
avec ses besoins). ê cela sôajoute une logique économique du résultat : nouvelles prescriptions 
publiques concernant les finances (dans le cadre de la LOLF par exemple) (Wittorski, 2009).  
 
Les articles de ce numéro interrogent de façon réactualisée ces différentes approches. Ces 
textes ont été regroupés dans ce dossier sous trois rubriques. La première traitera de la 
professionnalisation en formation dans les institutions universitaires de formation des maîtres. La 
seconde vise à montrer les liens qui existent entre professionnalisation et parcours 
professionnels, et la dernière traite des apports de la recherche pour et sur la pratique réflexive.  
Les travaux qui suivent ne sont bien s¾r pas repr®sentatifs de lôensemble des recherches sur la 
professionnalisation des enseignants mais on peut noter quôils lôabordent en recourant ¨ 
plusieurs champs disciplinaires et ¨ diff®rents groupes professionnels des m®tiers de lô®ducation.  
 
Professionnalisation et  formation 
 
Dans le premier texte, Marguerite Altet montre quôen d®pit des contradictions et des 
interrogations, côest bien un nouveau mod¯le de professionnalit® quôont d®velopp® les IUFM,  
sô®cartant ainsi des deux mod¯les anciens actuellement dominants : celui de lôartisan (form® par 
compagnonnage et prinicpalement « sur le tas ») et celui de lôexpertise acad®mique minimisant la 
complexit® de lôactivit® professionnelle ¨ la fois dans la formation mais aussi dans lôexercice du 
m®tier. Ainsi, en mettant en îuvre les recommandations du l®gislateur, les IUFM ont 
progresssivement proposé un nouveau curriculum à visée professionnalisante. À un moment où 
la formation des enseignants semble sô®loigner de ce mod¯le de formation, cette r®flexion sur les 
références, les outils et des concepts développés dans le cadre des IUFM, est particulière utile 
pour comprendre les enjeux et la portée des réformes actuelles. 
 
Se situant en amont des processus de professionnalisation dans les établissements de 
formation, lôarticle de Christophe Michaut  porte sur le recrutement des candidats au concours de 
professeur des ®coles. Il sôagit ici dô®valuer lôeffet IUFM, dans les chances de r®ussite au 
concours. Les r®sultats quôil nous livre montrent (toutes choses ®gales par ailleurs) que les 
®tudiants qui ont suivi une pr®paration au concours dans un lôIUFM ont quatre fois plus de 
chances dô°tre re­us que les candidats libres. Cette diff®rence sôexplique notamment par la pr®-
s®lection ¨ lôentr®e de lôIUFM laissant une place importante ¨ la scolarit® ant®rieure. D¯s lors, 
ces analyses interrogent un autre aspect de la professionnalisation : celui qui met en relation le 
profil des candidats et le type de professionnel attendu : faut-il sélectionner les candidats les plus 
aptes à réussir le concours ou ceux qui sont susceptibles de devenir les enseignants les plus 
efficaces et/ou les plus équitables ? Au final, C. Michaut montre que la situation des IUFM 
apparaît paradoxale : « demandeurs dôune plus grande professionnalit®, ils excluent 
généralement des critères de sélection, la préprofessionnalisation des candidats en se focalisant 
le plus souvent sur des critères académiques ». 
 
Toujours dans le domaine de la formation, le texte de Thérèse Perez-Roux aborde la 
professionnalisation par le versant de lôidentit® des formateurs. A partir dôun corpus dôentretiens, il 
sôagit de comprendre la mani¯re dont ces acteurs d®finissent leur mission dôune part dans un  
contexte relativement maîtrisé (celui des IUFM) puis à un moment où se profilent des 
changements lourds dans la formation avec la mise en place des masters « enseignement ». 
T. Perez-Roux montre, ¨ partir dôune analyse lexicale, que la perspective de r®organisation de la 
formation engendre des inquiétudes qui questionnent la place de ces formateurs dans la 
formation. Ces transformations structurelles apparaissent comme un catalyseur qui met en 
lumi¯re des transactions identitaires r®v®latrices dôun rapport au m®tier de formateur. Plus 
largement, ces identit®s plurielles construites sur le mod¯le de la professionnalisation, tel quôil est 
décrit par Marguerite Altet dans ce dossier, semblent fortement remises en cause par une 
logique de formation plus universitaire. 
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Professionnalisation et entr®e dans la carri¯re dôenseignant 
 
Cette seconde partie, qui rassemble deux articles, abordera la professionnalisation par le vecteur 
de lôentr®e dans la ç carrière enseignante ». La professionnalisation dans sa dimension collective 
et a fortiori individuelle dépend fortement du travail que les acteurs doivent faire sur eux-mêmes. 
En effet, outre les intentions et les moyens de formation, la professionnalisation est tributaire des 
acteurs auxquels elle sôadresse. 
 
Le texte de Pascal Guibert et Gilles Lazuech analyse les modes dôacc¯s ¨ la profession et les 
parcours-types dôinsertion professionnelle des enseignants d®butants dans le second degré. Ils 
mettent en évidence des régularités, structurant ces processus. Puis les auteurs confrontent ces 
r®gularit®s aux trajectoires singuli¯res des individus. Pour cela, ¨ partir dôentretiens 
biographiques, ils observent comment se construisent des parcours professionnels singuliers 
ainsi que leur importance dans le développement professionnel des débutants. La 
compr®hension de ces processus permet ®galement de mieux comprendre la place quôoccupe 
lôinsertion dans le d®veloppement professionnel des enseignants et ce faisant son importance sur 
la professionnalisation car lôam®lioration des capacit®s et des savoirs mis en îuvre dans 
lôexercice du m®tier est ¨ penser bien au-delà de la formation.  
 
ê partir dôun corpus dôentretiens avec des enseignants stagiaires, Pierre Périer dégage deux 
grandes familles dô®preuves organisant lôentr®e dans le m®tier : lôune mettant en jeu leur autorit® 
et lôautre lôajustement des contenus ¨ transmettre et des modalit®s dôenseignement. Pour 
lôauteur, lôimpr®visibilit® des situations dôenseignement engendre des n®gociations, des r®visions 
que les enseignants tentent, avec une r®ussite in®gale, de surmonter. D¯s lors, lôann®e de stage 
en responsabilité représente un temps fort de réflexivité professionnelle, impliquant de profonds 
remaniements. Se dessinent alors des trajectoires de professionnalisation forgées à la fois par le 
parcours biographique des individus (passé scolaire ou familial que le professeur convoque) et 
par le jeu des expérimentations et des erreurs. Comme le note P. Périer, un tel mode de 
socialisation professionnelle, fortement basé sur la résolution des difficultés par soi-même et non 
pas sur une rationalisation partagée des savoirs et des compétences, ne peut que renforcer la 
vulnérabilité des acteurs. 
 
Professionnalisation par les apports de la recherche en éducation 
 
La contribution de Joël Clanet montre lôapport indispensable des travaux de recherche ¨ la 
connaissance des pratiques en contextes et ¨ la professionnalisation des m®tiers de lô®ducation. 
Sôappuyant sur un cadre th®orique construit au sein du r®seau OPEN, lôauteur montre dans un 
premier temps quôenseigner ne se r®duit pas ¨ une simple application de m®thodes ou de 
scénarii mais consiste en un processus dynamique et complexe. Dans un second temps, en 
sôappuyant sur lôobservation de pratiques dôenseignement en situation, J. Clanet montre quôau-
delà de la diversité constatée, des régularités, des formes invariantes de pratiques peuvent être 
dégagées. Même si les recherches montrent bien que les savoir-faire des enseignants observés 
rel¯vent de lôexistence de sch¯mes qui sont, en grande partie, inaccessibles aux acteurs qui les 
mettent en îuvre, lôobservation des pratiques enseignantes permet dôobjectiver/conscientiser les 
pratiques professionnelles (sous la forme dôune d®marche r®flexive) et participe ainsi en premier 
lieu ¨ la professionnalisation des m®tiers de lôenseignement. 
 
Le texte de Patricia Magnoler, se situe dans le prolongement du pr®c®dent. Lôauteur analyse 
lôutilisation et lôint®r°t de lô®criture ç en ligne » dans le processus de professionnalisation. Cette 
recherche men®e en Italie (Universit® de Macerata), dans le cadre dôun master, montre lôint®r°t 
pour les enseignants en service dôun outil novateur permettant la réflexion sur sa propre pratique. 
Lôobjectif de cette formation, dans une ç classe virtuelle », est de rechercher de nouvelles 
modalit®s dôinteraction entre form®s et entre formateurs et form®s, afin de d®velopper par 
lô®criture ç on line  » des pratiques réflexives permettant aux étudiants de repenser leurs propres 
actions. Lôintervention sur les ®critures dôautrui, favoris®e par des outils comme le forum, 
provoque le d®veloppement dôopinions personnelles, le rep®rage de connaissances et la 
construction dôargumentation. La connexion des écritures, facilitée par le support technologique 
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utilisé, aide à reconstruire des parcours personnels et collectifs et ce faisant développe un 
processus de professionnalisation.  
 
Toujours dans le champ des recherches permettant de construire des savoirs utiles à la 
professionnalisation des m®tiers de lôenseignement, Christine Pierrisnard cherche à identifier les 
ruptures et les continuités temporelles dans les pratiques enseignantes. Lôhypoth¯se dôune 
dimension temporelle spécifique à lôaide sp®cialis®e trouve dans cette ®tude des ®l®ments de 
confirmation. Lôanalyse permet de comprendre comment peut se co-élaborer une aide à la 
conceptualisation de représentations temporelles plus adéquates pour tous les acteurs du 
système didactique.  
 
Le texte dôUmberto Margiotta sôinscrit en rupture avec la professionnalisation telle quôelle est 
pens®e ¨ travers les champs conceptuels convoqu®s dans ce num®ro. M°me sôil rappelle que la 
professionnalisation des enseignants doit tenir compte des aspects contextuels et individuels de 
la situation dôenseignement, côest en premier lieu le champ des neuro-sciences quôil convoque 
pour définir et pour penser autrement, à partir des savoirs issus de cette disicpline, la 
professionnalit® enseignante. Pour lôauteur, côest aussi en sôappuyant sur ces recherches 
concernant « la formation des esprits » que le praticien doit être formé de manière à «développer 
des talents personnels». D¯s lors, un peu comme le fait un m®decin, lôenseignant doit ®tablir un 
«diagnostique, acte intellectuel expert qui doit être rapporté à la complexité des obstacles, des 
attentes, des contextes » de manière à construire son jugement pratique.  
 
Philippe Perrenoud rappelle, en sôappuyant sur les acquis de la sociologie nord-américaine que 
la professionnalisation est une abstraction qui doit être appréhendée comme un processus 
permettant de rapprocher un m®tier dôune profession. Ce processus multidimensionnel, et les 
critères qui permettent de le caractériser ont été étudiés dans le cadre du Laboratoire Innovation-
Formation-Education (LIFE) distinguant des dimensions entre lesquels se situent métiers et 
professions. Apr¯s avoir expos® ces crit¯res, lôauteur tente de saisir les ®volutions actuelles de la 
(d®)professionnalisation du m®tier dôenseignant ¨ partir, dôune part, de lôanalyse de la « nature du 
travail pr®scrit et de lôautonomie au travail » et dôautre part de la « r®f®rence ¨ un ®tat de lôart et 
des savoirs ».  
 
Ces textes montrent, si besoin était, que la professionnalisation revêt des acceptations 
conceptuelles et épistémologiques larges et que dans la réalité on constate un décalage entre les 
conceptions des chercheurs et les mises en îuvre. Dès lors, nous pouvons observer que la 
professionnalisation est perçue et traitée soit comme formation professionnelle, soit comme 
socialisation professionnelle collectivement peu structurée. La professionnalisation est souvent 
invoqu®e comme un but ¨ atteindre qui nôest pas toujours suffisamment d®fini ou un processus 
de mise en mouvement plus ou moins abouti. Elle apparaît comme une valorisation sociale de la 
profession dôenseignant en lien avec des usages scientifiques et sociaux divers.  
 
Il ressort aussi de ces textes que la professionnalisation peut être analysée comme un champ, un 
processus, comme un espace de conflits, dôint®r°ts antagonistes, visant ¨ imposer dans un 
contexte donn® une transformation du m®tier dôenseignant. Ces transformations mises en îuvre 
à différents degrés pouvant aller, malgré les recherches et les convictions engagées, dans un 
sens non attendu : celui de la déprofessionnalisation du métier.  
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Deux décennies de formation des enseignants dans les IUFM :  

 un processus de formation professionnalisante en héritage 
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Lôarticle tente de montrer que les deux derni¯res décennies de formation des enseignants dans les IUFM 
ont enclenché un vrai processus de professionnalisation de la formation en rupture avec la formation 
mod®lisante ant®rieure. A partir des principes fondateurs mis en place par le l®gislateur, sôest d®veloppé un 
nouveau paradigme dôune formation professionnalisante qui fixe en priorité à la formation une finalité 
pratique (construire, d®velopper des comp®tences professionnelles n®cessaires ¨ lôexercice de la 
profession) et qui engage ¨ la fois lôappropriation de savoirs professionnels pluriels, de savoir-faire et 
savoir-°tre, mais aussi le d®veloppement dôune posture r®flexive par la r®flexion sur lôaction et sa 
th®orisation. Avec un nouveau curriculum de formation centr® sur lôalternance et comportant des savoirs 
professionnels et un référentiel de compétences, il sôagit de construire la professionnalit® dôun enseignant 
professionnel réflexif et autonome par le biais de différents dispositifs intégrateurs. Certes ce processus a 
®t® mis en îuvre ¨ des degr®s divers selon les IUFM et a produit des identités différentes selon les 
acteurs. Mais la r®cente d®cision dôune int®gration des IUFM dans les Universit®s et la volont® dôune 
Mastérisation risquent de compromettre ces avancées de la professionnalisation si le curriculum de 
formation professionnalisante progressivement construit et h®rit® de vingt ans dôexp®rience, nôest pas 
approprié par les Universités et est remis en cause. 

 
 

 
ê partir de 1991, la formation initiale de tous les enseignants fran­ais quôils appartiennent à 

lôenseignement public ou ¨ lôenseignement priv® sous contrat avec lôEtat a ®t® assur®e par des 
®tablissements dôenseignement sup®rieur : les Instituts Universitaires de Formation des Ma´tres 
(IUFM). Ces Instituts se sont substitués aux anciennes « écoles professionnelles », qui formaient 
s®par®ment, sous la responsabilit® de lôemployeur, les diverses cat®gories dôenseignants selon 
des durées, des méthodes et des programmes différents (Instituteurs dans des Ecoles Normales 
départementales, Professeurs des Lycées professionnels dans des Ecoles Normales Nationales, 
Professeurs de Lycées et Collèges dans des Centres Pédagogiques Régionaux).  Avec les IUFM 
le système de formation de tous les enseignants a été unifié. Depuis 2006, dans une nouvelle loi 
dôorientation, les IUFM ont de plus ®t® int®gr®s comme ®cole interne ¨ lôUniversit®. 

 
Les IUFM ont, dés le départ, été créés contre des oppositions souvent relayées par des groupes 
de pression représentatifs des courants contradictoires qui nourrissent le débat français sur 
lô®cole. Leur courte histoire a ®t® marqu®e, au gr® des changements politiques, par des 
avanc®es, des r®gressions voire des remises en cause, le choix actuel dôune mast®risation  de la 
formation r®interroge aujourdôhui ¨ nouveau le modèle développé pendant près de vingt ans. 
 
Nous nous attacherons ¨ montrer quôen d®pit des contradictions et des interrogations, côest bien 
un nouveau paradigme de formation quôont d®velopp® progressivement les IUFM en sôinscrivant 
dans la tendance internationale de la professionnalisation pour former des enseignants 

                                                           
1
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professionnels de lôenseignement en d®passant ainsi les deux mod¯les anciens : celui de 
lôartisan form® par compagnonnage et donc sans intervention de lôUniversit®, celui du maître 
instruit form® exclusivement dans lôexpertise acad®mique et donc sans prise en compte de la 
complexité réelle du métier. 
 
Dans une première partie, nous indiquerons les choix pédagogiques que le législateur français a 
retenus en créant les IUFM, puis en les intégrant ¨ lôUniversit®. Dans notre deuxi¯me partie nous 
nous efforcerons de montrer quôen mettant en îuvre les recommandations du l®gislateur, les 
IUFM ont construit progressivement un nouveau cadre de référence pour la formation des 
enseignants qui se structure autour de quelques outils-clés que nous présenterons brièvement : 
enseignant professionnel, formation professionnalisante et autour dôun nouveau curriculum bas® 
sur lôalternance comportant un r®f®rentiel de dix comp®tences, sur des dispositifs dôanalyse de 
pratiques et le mémoire professionnel. 
 
 

Premier principe : former tous les enseignants 
dans le même établissement Universitaire 
intégré dans une université. 
 
Les IUFM ont en effet à former tous les 
enseignants du primaire et du secondaire dans 

le même établissement universitaire et parfois en commun. Cette volonté parachève le double 
processus de rationalisation et de démocratisation du système éducatif français. Après avoir 
unifi® les ordres dôenseignement dans une structure articulée et dans un contexte de 
d®mocratisation o½ le syst¯me scolaire se pr®sente comme la succession des ®tapes dôune 
formation ouverte à tous, il ne paraissait plus pertinent de former séparément des personnes 
destinées à travailler dans le même ensemble. La volonté de former ensemble tous les 
enseignants a répondu en fait à deux objectifs. 
 
1) A lô®cole unique d®velopp®e en France dans les ann®es 60, il sôest agi de faire correspondre 
aujourdôhui un corps unique dôenseignants dont les membres sont recrutés au même niveau 
dô®tude quôils enseignent ¨ lô®cole maternelle ou au Coll¯ge unique, ou au lyc®e (Licence), 
touchent le même salaire, bénéficient dôune formation professionnelle de même durée (2 ans) et 
de même forme (alternance). Cette formation prévoit des temps communs et des temps de 
diff®renciation en fonction du niveau dôintervention et non plus de lôordre dôappartenance. 
 
2) Le d®veloppement de la scolarisation de masse en France exige le d®veloppement dôune 
Culture commune ¨ tous les enseignants. Que lôon enseigne au niveau de lô®cole primaire ou du 
lyc®e, on est amen® ¨ fonder son action dôenseignant sur un socle de pratiques professionnelles, 
de responsabilit®s et de valeurs partag®es que lôon doit construire en formation par exemple, tout 
ce qui concerne lô®l¯ve et les apprentissages, les techniques dôenseignement, la responsabilit® 
dôacteur au sein du syst¯me ®ducatif. Que lôon enseigne au niveau de lô®cole primaire ou du 
lycée, il sôagit de d®velopper une culture de coopération entre pairs qui va être initiée en 
formation : travail coll®gial entre enseignants responsables des m°mes ®l¯ves ou dô®l¯ves du 
m°me niveau, projets mis en îuvre en commun dans un m°me ®tablissement, organisation de 
la cohérence entre les cycles, entre les ®tapes dôun cursus, voire entre les ®tablissements. 
 
Ce choix, d®licat ¨ mettre en îuvre, de former tous les enseignants dans le m°me institut nôest 
pas anodin puisquôil permet de dessiner au-del¨ des sp®cificit®s des savoirs que lôon enseigne, 
un espace commun professionnel que la formation doit habiter et qui constitue sans doute la part 
essentielle de la profession commune aux différents métiers qui la composent. 
 
Deuxième principe : orienter la formation par un référentiel de dix compétences à partir de la 
pratique enseignante. 
 
Les textes de cadrages, le cahier des charges ®labor®s par lôemployeur ¨ lôintention de lôinstitut 
de formation quôest lôIUFM sont formul®s ¨ partir dôun r®f®rentiel de dix comp®tences ¨ construire 

 
1. Les principes qui orientent la 

formation en IUFM 
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et de lôanalyse des t©ches quôun enseignant dôaujourdôhui est amen® concr¯tement ¨ assurer 
(juin 2007). 
 
Sôil est clair que les enseignants ont ¨ transmettre des connaissances et que le niveau 
scientifique auxquels on les recrute doit garantir la maîtrise des savoirs académiques construits à 
lôUniversit® pendant les 3 ans de Licence, voire ¨ pr®sent les 5 ans de Master, il existe 
également tout le champ des savoirs pour enseigner, savoirs propres au métier à construire 
pendant la formation (savoirs pédagogiques sur la gestion interactive en classe, savoirs 
didactiques dans les différentes disciplines, savoirs de la culture enseignante) et tout le champ 
des savoirs pratiques issus des expériences quotidiennes de la profession, savoirs 
contextualisés acquis en situation de travail. Ces savoirs constituent des objectifs majeurs de 
formation. De plus, le m®tier dôenseignant exige, en lien avec lôacquisition des savoirs, le 
d®veloppement de comp®tences et dôattitudes dont certaines d®passent largement la question de 
la transmission des savoirs. 
 
Rappelant que lôenseignant a ¨ exercer son r¹le non seulement dans la classe, mais dans 
lô®tablissement et dans lôensemble du syst¯me ®ducatif tout entier quôil contribue ¨ faire exister et 
quôil aide ¨ se d®velopper, les textes de cadrages décrivent dix compétences à développer ou 
plus exactement dix domaines, champs de compétences. 
 
Ce r®f®rentiel de dix comp®tences prescrit par lôInstitution, permet dôidentifier les points cl®s, 
« les champs de compétences » qui doivent être pris en compte dans la formation et dôinstaller 
un socle pour la construction dôune ç professionnalit® globale en devenir è (reprenant lôobjectif du 
rapport Bancel, 1989). La formation initiale est alors conçue comme une entrée dans une 
formation tout au long de la vie. Elle est pensée dans un continuum articulant la formation initiale 
et la formation continue. Ceci suppose que le dispositif de formation initiale crée les conditions 
pour que chaque professeur en formation : 
 
- soit capable de comprendre, dôanalyser et dôexpliciter le fonctionnement de sa pratique, 
- soit capable dô®tablir son propre bilan de comp®tences, 
- soit capable de négocier un projet de formation commune avec ses pairs, 
- soit capable de travailler en partenariat avec dôautres acteurs sociaux (collectivités, associations 
diversesé). 
 
Le nouveau cahier des charges de 2007 décrit un cadrage commun national pour une formation 
des maîtres centrée sur la construction de dix compétences professionnelles du métier dans un 
dispositif de formation par lôalternance. Côest donc une logique dôarticulation entre action, 
exp®rience pratique, dôune part, et analyse r®f®renc®e et outill®e de cette pratique, dôautre part, 
qui guide lô®laboration de ce plan de formation, dans la perspective de former un enseignant 
capable dôanalyser ses propres pratiques et de r®soudre des probl¯mes professionnels. M°me si 
les champs de compétences à construire sont prescrits, le développement de la capacité 
individuelle dôadaptation et dôinnovation est un objectif-clef autour de la dixième compétence : 
« se former et innover è ; le d®veloppement de lôautonomie au travail caract®ristique constitutive 
de la professionnalisation est donc bien inscrit dans la formation.  
 
Le cadrage national du cahier des charges sôinscrit dans un continuum de formation et de 
développement professionnel. La formation commence dès le cursus licence et se poursuit avec 
lôann®e de pr®paration aux concours puis avec une ann®e de formation professionnelle 
prolong®e les deux premi¯res ann®es de lôexercice professionnel en T1 et T2. Ce continuum 
nôexclut pas des parcours universitaires et professionnels tr¯s vari®s des professeurs stagiaires, 
qui ne peuvent, de ce fait, sôaccommoder dôune formation identique pour tous. Le parcours de 
formation proposé est donc constitu® dôune partie commune, m®nageant les formes groupales et 
int®gratives de la formation, et dôune partie individualis®e, r®pondant aux n®cessaires 
ajustements pour chaque stagiaire. Cependant, cette indispensable spécification des 
propositions de formation li®es aux origines, aux parcours ant®rieurs ainsi quôaux profils tr¯s 
diff®rents des futurs enseignants ne doit pas mettre en cause le caract¯re int®grateur dôune 
formation professionnelle favorisant la construction dôune identit® partag®e. 
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Un dossier de compétences accompagne le professeur stagiaire tout au long de sa formation 
professionnelle et participe ¨ lô®valuation formative de lôensemble du parcours. ç Le jury de 
qualification professionnelle se prononce sur la base du dossier de compétences du professeur 
stagiaire et apr¯s un entretien personnel avec chaque professeur stagiaire. è (Extrait de lôannexe 
au cahier des charges de la formation des ma´tres). Il nôest pas envisag® dôexiger une ma´trise 
approfondie de chacune des compétences énumérées dans le cahier des charges mais lôexamen 
de qualification professionnelle v®rifiera quôelles sont ç ma´tris®es ¨ un niveau satisfaisant è. 
 
Le cursus licence ï préparation aux concours ï professionnalisation permet la délivrance de 
crédits ECTS et ouvre la perspective de lôobtention, pour les professeurs stagiaires, dôun master 
de lôuniversit®. Dans ce cadre, le nouveau plan de formation int¯gre les exigences de la 
validation universitaire des Unit®s dôEnseignement (UE). 
 
Le socle commun de connaissances et de compétences à développer chez les élèves 
« d®termine ce que nul nôest cens® ignorer en fin de scolarit® obligatoire è. On  veille, dans les 
contenus et modalit®s de formation, ¨ ce que les professeurs stagiaires, identifient dôune mani¯re 
satisfaisante ces compétences à construire par les élèves. 
 
Troisième principe : placer la formation des Ma´tres dans lôUniversit® et au centre dôun syst¯me 
dôinteractions. 
 
Contrairement ¨ dôautres pays, le choix nôavait pas ®t® fait jusquô¨ pr®sent en France de confier 
la formation professionnelle des enseignants ¨ des d®partements de lôUniversit® ou ¨ une facult® 
dô®ducation. Il y a ¨ cela des raisons historiques, culturelles et conjoncturelles. Toutefois le choix 
dôun ®tablissement universitaire (Institut Universitaire Sp®cifique), ®cole interne dôune Universit®, 
IUFM int®gr® ¨ lôuniversit® depuis la loi de 2005, en relation avec de nombreux partenaires, 
permet de placer la formation professionnelle au cîur dôun syst¯me dôint®gration des tensions et 
dôinteractions. Selon les créateurs des IUFM, une formation des maîtres rationnelle, inventive, 
critique répondant aux exigences concrètes du métier doit être organisée dans un établissement 
universitaire qui mette en tension et articule les exigences scientifiques dont lôuniversité est 
garante, les exigences institutionnelles dont lôemployeur est comptable, les exigences pratiques 
dont le terrain est porteur. Cette position intéressante mais souvent inconfortable favorise le 
développement de partenariat et de coopérations multiples. Lôautre avantage dôun tel syst¯me est 
que les formateurs appartiennent ¨ toutes sortes de cat®gories dôenseignants : universitaires 
enseignants-chercheurs, conseillers pédagogiques tuteurs, formateurs de statuts autres que les 
enseignants-chercheurs, formateurs en didactique, formateurs en philosophie et sciences de 
lô®ducation, formateurs ayant des statuts asymétriques, des appartenances institutionnelles 
distinctes et qui se constituent progressivement en équipes pédagogiques et se donnent ainsi 
une compr®hension identique des objectifs et des demandes de formation. Il sôagit l¨ dôune 
condition favorable pour articuler les postures, intégrer les savoirs et savoir-faire dôorigine 
diff®rente, construire lôinterf®rence entre pratique et th®orie, m°me si dans les faits la coopération 
professionnelle entre enseignants de statuts variés est difficile (Rayou, Ria, 2009). 
 
Quatrième principe : articuler la Formation ¨ la Recherche dans le cadre dôun Institut 
Universitaire comprenant des formateurs de toutes catégories, de terrain ou de lôuniversit®. 
 
Depuis 2006, les IUFM sont int®gr®s ¨ lôUniversit® et sont devenus une ®cole interne de 
lôuniversit®, un ®tablissement universitaire o½ lôarticulation formation/recherche constitue un enjeu 
majeur. Si la Recherche permet dô®clairer et potentiellement dôam®liorer la formation initiale en 
fournissant aux futurs enseignants et des connaissances issues de lôanalyse du travail 
enseignant ou des processus dôapprentissage, et des cadres th®oriques pour lôaction, encore 
faut-il que ces connaissances ne soient pas trop ®loign®es des pratiques concr¯tes, et quôelles 
soient diffusées dans des conditions pertinentes. Deux éléments de réponse sont apportés par 
les IUFM pour répondre à ces défis. Du côté des formateurs, la construction dô®quipes 
pluricatégorielles, la collaboration, inévitable entre chercheurs et enseignants de métier, la 
position de formateurs occupée par les enseignants-chercheurs permettent dôancrer la recherche 
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sur les réalités vécues par les professionnels. Du c¹t® des enseignants en formation, lôobligation 
de r®diger un m®moire professionnel fortement articul® ¨ la situation dôalternance dans laquelle 
ils se trouvent plac®s permet dôacc®der aux d®marches de recherche consid®r®es comme des 
composantes essentielles dôun m®tier marqu® par lôincertitude, le changement, la n®cessaire 
adaptation et lôinnovation. 
 

 
Lôenjeu central de lôouverture et du 
développement des IUFM a été de répondre 
aux d®fis de d®mocratisation, dôanticipation 
et dôadaptation que doit relever le syst¯me 
éducatif français. La formation ancienne 
orient®e par les mod¯les de lôartisan ou du 

maître instruit a montré ses limites. A travers des avancées et des régressions, un nouveau 
paradigme est en construction que nous proposons dôidentifier ¨ travers quelques notions cl®s 
qui structurent les plans de formation de lôIUFM et organisent leur mise en îuvre dans un 
processus de professionnalisation : 
 
- la notion dôenseignant professionnel qui permet de d®finir les principes, les objectifs et les 

méthodes de formation autour des compétences du métier, 
- la notion de formation universitaire professionnalisante dont les contraintes, les exigences et 

les conditions de mise en îuvre permettent dôengager et de r®guler les actions de formation, 
- la notion dôanalyse de pratiques qui constitue lôun des dispositifs les plus adéquats pour la 

formation « dôenseignants professionnels », 
- la notion dôalternance qui est une condition n®cessaire pour lôanalyse de pratiques et la 

construction des compétences professionnelles, du jugement, du raisonnement professionnel. 
 
 

Â Le mod¯le de ñlôenseignant professionnelò comme vis®e de la formation 
 
Le travail engagé dans les IUFM depuis leur création a permis de dégager progressivement un 
mod¯le de lôenseignant ¨ former, qui correspond ¨ ce que la litt®rature p®dagogique nomme 
lôenseignant professionnel et on peut d®finir les principales caract®ristiques (Altet 1998) : 
 
- une base de connaissances li®es ¨ lôagir professionnel, 
- une aptitude ¨ agir en situation complexe, ¨ sôadapter, ¨ interagir, 
- une capacité à rendre compte de ses savoirs, savoir-faire, et de ses actes, 
- une autonomie et une responsabilité personnelle dans lôexercice de ses compétences, 
- une adhésion à des représentations et des normes collectives constitutives de lôidentité 

professionnelle, 
- une appartenance à un groupe qui développe des stratégies de promotion et de valorisation. 
 
Côest ce type dôenseignant que les IUFM visent à construire. Des dispositifs intégrateurs et des 
situations de formation sont mis en place ¨ cette fin : s®ances dôanalyse de pratiques entre pairs, 
r®daction dôun m®moire professionnel, formations didactiques et transversales. Ces situations 
contribuent ¨ la mise en îuvre dôune formation professionnalisante.  
 
 

Â ñLa formation universitaire professionnalisanteò 
comme cadre de référence pour les IUFM 

 
On peut définir comme « formation professionnalisante » une formation qui vise une maîtrise 
professionnelle et présente les caractères suivants : 1) une formation qui place en premier une 
finalité pratique (construire, développer des compétences professionnelles nécessaires à 
lôexercice de la profession enseignante) et qui engage ¨ la fois lôappropriation de savoirs 
professionnels pluriels, divers (disciplinaires, didactiques et pédagogiques) mais aussi de savoir-
faire et de savoir-°tre, ainsi que la construction de sch¯mes de perception, de pens®e et dôaction 

 
2. La formation des enseignants dans 

les IUFM: quelques notions clés  
 pour un nouveau paradigme 
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qui permettent de mobiliser ces savoirs, savoir-faire et attitudes ¨ bon escient dans lôexercice du 
métier ; 2) une formation qui développe « la spécificité du savoir-enseigner » et qui insiste sur 
lôimportance des « savoirs pour enseigner » à côté de la maîtrise des « savoirs à enseigner ». 
 
Cette formation reconna´t la sp®cificit® dôune « professionnalité enseignante » comme « travail 
interactif » en situation pédagogique, contextualis®e, finalis®e. Lôenseignement est un m®tier 
complexe, qui ne peut être défini par des tâches, des méthodes ou des techniques planifiées a 
priori. La mise en îuvre des comp®tences enseignantes se fait dans des situations interactives, 
contextualisées et particulières. Dans ces situations professionnelles, le modèle de lôenseignant 
rationnel parfait, « décideur » qui planifie, g¯re ¨ lôavance ses actes par les algorithmes de 
strat®gies, ne fonctionne pas. Il y a toujours, comme lôa montré P. Perrenoud (2004), du « flou, 
de lôincertain, de lôind®termin® ». Côest pourquoi la formation professionnalisante abandonne ainsi 
lôutopie de la ma´trise rationnelle au profit de lôadaptation ¨ des situations in®dites et de 
lôautonomie au travail. On passe ainsi dôun enseignant ex®cutant des techniques à un 
professionnel du « savoir-enseigner », expert des processus interactifs enseigner-apprendre, 
professionnel de lôorganisation des conditions dôapprentissage sôadaptant de fa­on autonome aux 
situations complexes rencontrées. 
 
 

Â ñLôanalyse des pratiquesò : 
 une démarche privilégiée pour la formation professionnalisante  

 
Lôenseignant-professionnel étant celui qui sait « cadrer et recadrer » les problèmes complexes 
quôil affronte et qui est capable de sôadapter ¨ des situations nouvelles, la formation doit partir 
des pratiques et les analyser au plus pr¯s des r®alit®s du terrain de lôexercice professionnel : il 
sôagit dôapprendre ¨ r®fl®chir sur ce que lôon fait en situation r®elle, pour comprendre le 
fonctionnement de lôagir professionnel, sortir des routines, modifier lôaction. En formation, 
lôenseignant va apprendre ¨ reconstituer par lôanalyse ce quôil a fait, ¨ dire, ¨ mettre en mots, ¨ 
décrire ce qui se déroule en situation, à identifier les savoirs et savoir-faire quôil a mobilis®s dans 
lôaction. Il sôagit dôanalyser les situations v®cues pour préparer les enseignants « à penser par 
eux-mêmes » ¨ lôaide dôoutils descripteurs des processus enseigner-apprendre, issus des 
recherches en didactique ou en pédagogie ou issus de la pratique. 
 
On trouve dans de nombreux IUFM des dispositifs vari®s dôanalyse de pratiques ; ils ont ®t® 
institués par un texte de cadrage en 2002. Côest le cas de lôIUFM des Pays de la Loire o½ les 
professeurs stagiaires se retrouvent 15 journées programmées sur toute lôann®e universitaire 
dans un groupe de pairs nommé « groupe de référence ». Dans ces séances, la pratique est 
pr®sent®e et analys®e par celui qui lôa mise en îuvre ; le groupe de pairs prend ensuite la parole 
pour questionner, clarifier ce qui est présenté, confronter avec des pratiques voisines vécues et 
analyser la situation en mettant en relation les différents facteurs en jeu pour comprendre le sens 
de lôaction men®e. Le formateur nôintervient quô¨ la demande du groupe et apporte des outils 
conceptuels dôanalyse, des r®f®rents th®oriques compl®mentaires pour aider ¨ la compr®hension 
des processus analysés et la problématisation. Ses apports sont des grilles de lecture des 
situations professionnelles vécues, des référents, des réflexions argumentées, des pistes à 
creuser, ce ne sont ni des recettes, ni des conseils. Le formateur adapte ses apports et ses 
stratégies en fonction des demandes du groupe. Au-delà de cet exemple, la spécificité des 
dispositifs dôanalyse de pratiques peut être définie à partir de quelques caractéristiques : 
 
- une démarche finalisée par la construction du métier, 
- une démarche groupale (travail entre pairs), 
- une démarche accompagnée par des formateurs experts, 
- une d®marche instrument®e par des savoirs, outils dôanalyse, 
- un lieu dôarticulation th®orie-pratique. 
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Â Un curriculum bas® sur ñLôalternanceò  

comme condition nécessaire pour lôanalyse de pratiques 
 
En formation initiale, lôAlternance est une condition indispensable pour lôanalyse de pratique et 
donc pour la formation professionnalisante. Ce terme désigne le va et vient du futur professionnel 
entre des heures de formation dans un institut de formation et des heures dôintervention 
professionnelle dans un ®tablissement scolaire. Ce va et vient nôest pas formateur lorsquôil se 
réduit à une simple juxtaposition perçue comme telle pour le formé. Il constitue par contre une 
situation particulièrement favorable lorsque certaines conditions sont réunies. 
 

- Le temps pass® dans lô®tablissement scolaire doit correspondre ¨ un v®ritable exercice 
professionnel en responsabilit® pleine et enti¯re tel que lôeffectuent des enseignants 
ordinaires. 

- Lôintervention dans lô®tablissement doit °tre dôune dur®e suffisante (en g®n®ral, la 
totalit® de lôann®e scolaire) ; elle doit °tre r®guli¯re (g®n®ralement hebdomadaire), 
correspondre à un volume horaire assez important (1/3 temps à un mi-temps) et 
exposer le stagiaire ¨ des r®alit®s professionnelles complexes, ¨ lôincertitude, aux 
dilemmes professionnels. 

- Le temps pass® dans lô®tablissement doit °tre per­u par le stagiaire ¨ la fois comme un 
temps dôexercice professionnel authentique, ¨ la fois comme un temps de formation 
pendant lequel il est amené à construire des compétences métacognitives et les 
mobiliser. 

- Les exp®riences v®cues dans lô®tablissement doivent constituer la mati¯re qui nourrit 
des s®ances fr®quentes et r®guli¯res dôanalyse de pratique menées à distance entre 
pairs et accompagnés par un expert. 

- Une part significative de la formation (formations didactiques, formations transversales, 
formations pédagogiques, formations en sciences humaines) ont à prendre appui sur 
les situations professionnelles rencontr®es dans la classe et lô®tablissement et °tre 
travaillées par des équipes pluricatégorielles mêlant des formateurs de statuts 
différents (enseignant de terrain, enseignants chercheurs etc.)é Côest ¨ cette 
condition quôune articulation forte entre th®orie et pratiques peut °tre construite et quôil 
est possible de d®passer lôillusion de ma´trise du praticien expert comme celle de 
ñlôhomme de scienceò expert. 

 
Indissociablement li®e ¨ lôanalyse de pratique lôalternance assume la rupture avec le modèle 
applicationniste si pr®gnant en formation. Il ne sôagit plus dôacqu®rir a priori un modèle 
dôenseignement en classe mais dôanalyser a posteriori les situations complexes, incertaines et 
imprévisibles vécues pour les comprendre, se donner des outils dôanalyse et dôaction, r®ajuster et 
construire de nouveaux schèmes. 
 
Ainsi le modèle de formation par alternance retenu dans les IUFM, « Pratique <-> théorie <-> 
pratique è tel que nous lôavions d®crit (Altet, 1994) comporte bien deux processus :de la pratique 
à la pratique, en passant par une analyse théorique, explicative et réorganisatrice des schémas 
dôaction ; de la th®orie ¨ la th®orie, en passant par une activit® pratique de mise ¨ lô®preuve des 
concepts préalables. 
 
Dans les IUFM, lôalternance est une « alternance-articulation » ou alternance intégrative qui « se 
con­oit dans deux lieux qui concourent ensemble ¨ lôacquisition des comp®tences requises pour 
lôexercice dôun m®tier. Les apprentissages th®oriques et pratiques peuvent sôeffectuer aussi bien 
sur le lieu de travail que dans lô®tablissement de formation è (Pasche Gossin, 2006). Cette 
alternance, est mise en place dans les IUFM avec un dispositif p®dagogique dôanalyse et de 
réflexion sur les pratiques professionnelles. Elle suppose le recours aux pratiques comme prise 
dôexp®rience et la cr®ation dôun pont entre acquisitions sur le terrain et  en IUFM avec une prise 
compte de la pratique dans les contenus de formation. Elle n®cessite aussi la facilitation dôun 
processus dôautonomisation des ®l¯ves-ma´tres dans lôint®gration des savoirs, ç la sensibilisation 
aux processus en jeu par des situations dôinteraction è (Pasche Gossin, 2006). 
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Le curriculum professionnalisant des enseignants mis en îuvre dans les IUFM sôest donc 
progressivement construit à la fois autour des savoirs et des compétences nécessaires au métier 
(professionnalit®) mais aussi en sôappuyant sur lôexpertise du groupe professionnel 
(professionnisme) des diff®rents types de formateurs, sans oublier lôint®gration de plus en plus 
nette des apports de la recherche en lien avec les autres savoirs issus de la pratique : 
recherches disciplinaires, recherches en éducation qui portent sur la problématique de 
lôenseignement, de lôappropriation des savoirs scolaires, des apprentissages, du travail 
enseignant, recherches didactiques disciplinaires, comparée ; recherches en SHS : 
psychologie(s), sociologie(s), sciences de lô®ducation, sciences du langage, ergonomie, clinique 
de lôactivit®. M°me si lôon peut relever des degr®s diff®rents dans le processus de 
professionnalisation des 31 IUFM selon les plans de formation et le rapport à la formation 
construit par les formateurs (Altet, 2008), le processus sôest progressivement bien enclench® 
partout sur ces deux décennies.  
 
 

Â Les nouveaux textes et la place de la Mastérisation  
¨ lôUniversité dans ce modèle de Formation 

 
En 2007, en faisant le constat de ce qui a progress® dans les seize ans de mise en îuvre des 
IUFM, on pouvait relever les points suivants (Altet, 2007) : 
 
- la professionnalisation comme rapport réflexif au terrain, 
- la construction de comp®tences attendues et dôune posture professionnelle r®flexive et de 
d®cision par rapport aux situations rencontr®es, avec une vraie part dôautonomie au travail 
pour le débutant, 

- lôappui sur des savoirs professionnels propres issus de la recherche en éducation  et des 
pratiques formalisées. 

 
Certes, malgré cet engagement dans un processus de professionnalisation, des obstacles 
restaient à surmonter dans de nombreux IUFM avec un programme de formation souvent en 
tension entre logique disciplinaire et logique de recherche (des modules), le dilemme entre 
former un enseignant « opérationnel » à court terme (par modules) et le professionnel « réflexif » 
(professionnalisation durable), la difficulté de construire la polyvalence des professeurs des 
écoles (temps trop court, difficulté à articuler le travail des formateurs, faiblesse des didactiques 
disciplinaires) et des cultures professionnelles différentes chez les formateurs (primaire, 
secondaire, université) qui nôont pas suffisamment r®ussi ¨ fabriquer une culture commune. Mais 
¨ pr®sent, la circulaire de 2008 qui instaure des ç Masters è pour lôenseignement, remet en 
cause les principes professionnalisants de formation en réclamant une Universitarisation plus 
longue avec la Mast®risation pilot®e par les D®partements de lôUniversit®. 
 
Les IUFM reconnaissent les enjeux dôune formation universitaire professionnelle qui contribue ¨ 
la distanciation critique sur les disciplines enseignées, sur son enseignement, qui ancre 
davantage lôaction professionnelle sur des savoirs de haut niveau pour enseigner, issus des 
sciences humaines et sociales, qui d®veloppe la r®flexivit® sur la pratique et lôaction 
professionnelle, la prise de conscience, en mettant en îuvre une d®marche clinique au plus près 
des tâches professionnelles (Perrenoud, 2004). Mais ce que redoute les formateurs à la lecture 
des nouveaux textes côest une orientation vers la juxtaposition entre le terrain, les stages un 
curriculum théorique académique, modulaire assur® ¨ lôIUFM ou dans un D®partement 
disciplinaire, avec un nouveau curriculum d®coup® comme ¨ lôuniversit® selon la logique des 
disciplines ou de la recherche et omettant de prendre en compte le découpage de la culture 
professionnelle.  
 
Ce quôil sôagit maintenant de r®ussir avec lôint®gration ¨ lôuniversit®, côest la construction dôune 
vraie formation universitaire à finalité professionnelle avec des apports universitaires et des 
cursus appropriés, avec une structuration des savoirs spécifique qui fassent place à des 
pratiques, à des postures, à des valeurs (« pratiques sociales de référence ») qui réussisse à 
articuler professionnalisation et universitarisation. 
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Comme le souligne Danvers (2008) « malgré leurs manques, les IUFM restent la seule instance 
à avoir accumulé une expérience significative dans la formation des enseignants, et rien ne 
justifierait de repartir ¨ z®ro è et il devient essentiel de conforter lôidentit® des IUFM autour dôune 
formation professionnelle universitaire renforcée en poursuivant au sein de lôuniversit® la 
recherche dôune articulation entre deux processus en tension autour des curricula de formation 
professionnelle au niveau : 
 
- dôun curriculum int®gr® articul® ¨ un r®f®rentiel de comp®tences, 
- des structures, un IUFM intégré ¨ lôUniversit® avec son caract¯re professionnel sp®cifique, 
- des acteurs : diff®rentes cat®gories dôacteurs, avec des cultures diff®rentes (disciplinaires, 

professionnelles). 
 
Pour ce faire, un défi reste à relever : comment faire mieux se rencontrer la culture 
professionnelle et la culture universitaire académique dans la formation des enseignants intégrée 
¨ lôUniversit® ? Comment ç faire se rencontrer deux aventures humaines fondamentales, celle de 
lôaction et de la r®flexion è (Lessard, Bourdoncle, 2002) autour de quels savoirs ? Par quels 
dispositifs ? Quels acteurs ? Comment faire évoluer les pratiques de formation et aménager un 
véritable curriculum de formation universitaire professionnelle comprenant savoirs et réflexion sur 
les savoirs avec des disciplines enseignées, des didactiques autour des savoirs enseignés, des 
approches transversales qui servent dôossature autour des apprentissages, des difficult®s 
dôapprentissage, des pratiques p®dagogiques, de la gestion de classe, la diff®renciation, 
lô®valuation, lô®cole, lôenvironnement, le syst¯me, les dimensions ®thiques, philosophiques et des 
unit®s, espaces, groupes dôintégration des savoirs et savoir-faire, de construction de la 
professionnalit® : groupes dôanalyse de pratiques, groupes de discussion qui permettent de tisser 
des liens entre les différents éléments de formation pour donner du sens à la formation et faciliter 
lôarticulation des diff®rents champs des savoirs, leur int®gration et la construction des 
compétences professionnelles. 
 
Cette démarche n®cessite la structuration dôun curriculum universitaire professionnel avec des 
savoirs organis®s autour dôobjets complexes du m®tier et identifiables dans la pratique, relevant 
de plusieurs approches disciplinaires, pour que les savoirs issus de la recherche soient des outils 
de lecture ou des savoirs mobilisables dans lôaction. Le curriculum se construit alors aussi ¨ partir 
de questions, de problèmes des enseignants, de la profession, avec un choix fait pour une 
approche par problèmes, des études de cas, un ancrage sur des situations concrètes ou encore 
des approches pluridisciplinaires dôobjets professionnels complexes, de s®quences 
dôenseignement-apprentissage, des approches transversales qui intègrent les apports des 
recherches SHS et de la recherche collaborative comme grilles de lecture de lôaction. 
 
Avec la Mast®risation, le m®moire professionnel, comme probl®matisation dôune question issue 
de lôexercice professionnel, peut °tre confort®. Des ®tudes ont montr® lôint®r°t de lô®criture 
professionnelle comme soutien ¨ la r®flexion professionnelle, ¨ lôanalyse de la pratique, ¨ 
lôint®gration des savoirs de la recherche et des savoirs pour enseigner ainsi quô¨ la 
problématisation et au développement professionnel. 
 
Lôenjeu actuel est de placer le r®f®rentiel de compétences comme fondement du curriculum de 
formation pour affirmer le caractère professionnel de la formation autour de compétences et  
« dôaligner» le curriculum de formation sur le socle commun de connaissances et de 
comp®tences de lôenseignement primaire et secondaire.  
 
Lôarticulation curriculum de formation/r®f®rentiel de comp®tences peut permettre à tous les 
formateurs, universitaires, de terrain, PIUFM de partager la même vision de la professionnalité 
enseignante à construire et de se concerter, de faire ®voluer les pratiques, dôagencer les 
dispositifs appropriés pour développer telle ou telle compétence pour construire la formation 
comme un tout cohérent. 
 
Des équipes ont construit un curriculum qui permette une mise en cohérence de toutes les 
composantes de la formation autour de la pratique dans un projet global de formation : 
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- en arrimant les activités de formation souvent conduites de manière indépendante les unes 
des autres ou morcelées ; 

- en proposant des occasions, des espaces de concertation, dôint®gration autour des objets de 
formation au sein dô®quipes de formateurs en faisant travailler en tandem, en ®quipes les 
diff®rentes cat®gories de formateurs autour dôune action concert®e ; 

- en développant le travail en équipes des différentes catégories de formateurs et stagiaires 
autour des objets de formation ; 

- en faisant ®clater ç les territoires è, la division du travail des formateurs de lôuniversit®, du 
terrain, du second degr® au profit dôune formation des enseignants r®ussie. 

 
Lôuniversitarisation induit une division sociale du travail entre le ma´tre formateur et lôenseignant-
chercheur et une diff®rence de statut. Sensevy y voit une hi®rarchisation implicite et sôinterroge 
sur les moyens de faciliter une « irrigation mutuelle » (2009). Il reste au Ministère à avaliser ces 
projets de nouveaux curriculums en prenant en compte ¨ la fois lôh®ritage des IUFM et leur 
récente intégration dans le monde universitaire. 
 
 

Â La formation professionnalisante : vers une autre vision de la pratique 
enseignante comme mise en îuvre permanente et r®fl®chie de savoirs,  

procédés et comp®tences en actes dôun professionnel en situation  
 
La conception dôune formation professionnalisante engage une autre vision de la pratique de 
l'enseignant qui se traduit par la mise en oeuvre des savoirs, procédés et compétences en actes 
d'une personne singulière en situation professionnelle. 
 
Lôenseignement - « métier impossible » selon Freud - est une réalité professionnelle souvent 
décrite à partir des difficultés, « du malaise » des enseignants ou au travers de discours 
pédagogiques normatifs qui veulent faire évoluer les pratiques. Les recherches récentes sur 
lôenseignement (R®seau OPEN) ont essay® ces derni¯res d®cennies, de d®crire, de caract®riser 
et de comprendre la mise en îuvre de lôactivit® enseignante au travail afin de tenter dôexpliquer 
le fonctionnement des processus enseignement-apprentissage en jeu. Lôenseignement y est 
alors abordé comme une activité professionnelle complexe qui consiste à remplir des tâches 
sp®cifiques visant lôapprentissage et la socialisation des ®l¯ves, dans une institution avec ses 
prescriptions, ses contraintes, au travers de situations pédagogiques et didactiques incertaines 
ayant des finalités multiples voire contradictoires.  
 
Enseigner, c'est agir pour faire agir l'élève dans un système de tensions à maîtriser en essayant 
de construire un équilibre qui prenne en compte les contraintes du système éducatif ou de la 
classe, tout en respectant la liberté pédagogique de l'enseignant et sa responsabilité personnelle. 
La pratique enseignante peut être analysée comme une action intentionnelle exercée sur autrui, 
« relayée » à travers les activités et apprentissages des élèves. Il en résulte que la 
caractéristique principale du métier d'enseignant, quel que soit le niveau d'enseignement, est le 
degré d'indétermination des tâches qui le constituent. Enseigner, c'est d'abord prendre des 
décisions en situation, « résoudre des problèmes et des tensions, s'adapter », « agir dans 
l'urgence, décider dans l'incertitude » (Perrenoud, 2001).  
 
Comment former ¨ un m®tier si complexe si ce nôest par lôaction et la r®flexion sur lôaction pour 
rendre lôenseignant autonome. 
 
Le choix dôune approche multidimensionnelle syst®mique de la pratique enseignante acté par nos 
travaux (CREN, OPEN) amène à reconsidérer une série de distinctions entre, d'un côté, les 
travaux de didactiques disciplinaires, centrés sur la gestion des contenus, leur structuration et 
leur acquisition par les élèves, et de l'autre, les recherches sur l'enseignement, la pédagogie, qui 
se focalisent sur la dimension communicationnelle de l'enseignement, ou encore, les travaux 
psychologiques et sociologiques centrés sur les acteurs et leurs stratégies en classe. Ces 
travaux initialement distincts, longtemps présentés comme antagonistes apparaissent comme 
complémentaires à partir du repérage de l'enchâssement dans l'action, du didactique et du 
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p®dagogique et de lôidentification de registres de fonctionnement, ®pist®mique, relationnel, 
pragmatique (Vinatier, Altet, 2008).  
 
Le rep®rage de lôensemble des dimensions que recouvre la notion de ç pratique è et de leur 
articulation dans lôaction permet de comprendre les conditions de fonctionnement qui pr®sident ¨ 
la complexit® du processus dôenseignement-apprentissage en situation et de repérer les 
comp®tences en actes de lôenseignant.  
 
De même, lorsque les chercheurs parlent des compétences professionnelles des enseignants, un 
accord se dégage pour les définir comme un «ensemble de ressources cognitives, affectives, 
motrices, culturelles, sociales mobilisées pour faire face à une famille de situations-problèmes» 
(Le Boterf, Paquay, Perrenoud, Rey), comme lôid®e dôun ç savoir-agir » au sens de « savoir faire 
usage de è ç fond® sur la mobilisation et lôutilisation efficace dôun ensemble de ressources è 
(MEQ, 2001),  relié à des situations complexes, visant à une adaptabilité dans un répertoire de 
situations,  rendant plus signifiants les apprentissages réalisés.  
 
Ainsi, la compétence, qu'il s'agisse de celle de lôenseignant ou celle ¨ construire chez lô®l¯ve, est 
conçue comme un rapport actif entre savoirs et agir, comme un savoir-agir, une capacité à faire 
un usage pertinent de ses savoirs et des autres ressources personnelles et sociales, dôo½ le r¹le 
clef des situations qui donnent un sens aux savoirs, dôo½ lôimportance des contextes dans 
lesquels lôusage des savoirs est pertinent et lôimportance de la d®cision et de lôautonomie de 
lôacteur. Les comp®tences ne sont donc pas transmises, mais bien construites « dans » et 
« par » lôactivit® en situation professionnelle, contextualis®es. Elles se d®veloppent donc lors dôun 
processus de construction en situation, en contexte dôaction, et renvoient ¨ une capacit® ¨ mettre 
en îuvre les ressources mobilis®es, activ®es, repérables par des savoir-faire opérationnels 
autour dôun probl¯me, correspondant ¨ un savoir-agir reconnu par les pairs. Lôanalyse des 
pratiques permet donc dôidentifier ces comp®tences ¨ lôîuvre en situation c'est-à-dire 
dépendantes de différentes strates contextuelles (micro, méso et macro) et de différents micro-
évènements inscrits dans le déroulement des interactions, des compétences « en actes ». 
Lôenjeu des travaux sur la pratique est de faire que la pratique elle-m°me et lôintelligibilit® que 
lôenseignant en a, deviennent un moyen continu de formation, que la réflexion sur la pratique et le 
métier entre dans la définition même du métier. 
 
 

Conclusion 
 
 
Ainsi depuis leur cr®ation et leur int®gration ¨ lôUniversit®, les IUFM attestent dôune ®volution très 
importante dans la conception et dans la mise en îuvre dôune formation professionnalisante des 
enseignants, accumulant une véritable expertise et un héritage indiscutable. Ils se sont inscrits 
dans les grandes orientations européennes et américaines marquées par la volonté de mener 
conjointement universitarisation et professionnalisation. Ils contribuent à formaliser une nouvelle 
d®finition de lôenseignant r®flexif et autonome et participent ¨ la construction de sa nouvelle 
identité. Bien sûr comme le montrent fort bien dôautres articles de ce numéro (Perez-Roux, 
Guibert, Perier) la mise en mouvement identitaire reste le propre des acteurs, et la 
professionnalisation du métier reste liée à leur appropriation du processus, différente selon les 
personnes et les contextes. Toutefois en France comme ailleurs, le débat que les IUFM suscitent 
autour de la question du savoir professionnel de lôenseignant et de la question de sa formation 
entraînent quantité de réactions. Avec la toute récente intégration des IUFM dans une université 
et depuis deux ans, le projet de Mastérisation qui piétine au sein des Départements universitaires 
à cause des difficultés à construire des Masters dôenseignement, les IUFM sont aujourdôhui ¨ 
nouveau fortement réinterrogés. Leur position aux carrefours de diverses institutions et dans une 
université pas toujours encline à prendre en compte la professionnalisation les fragilise. Leur 
stabilisation professionnalisante est loin dô°tre effective, Perrenoud parle de «dé 
professionnalisation », et sôils sont dôores et d®j¨ engag®s dans une dynamique de formation 
professionnalisante visant ¨ d®velopper les savoirs et les comp®tences de lôenseignant 
professionnel et son autonomie, tout va à présent dépendre de la place et de la forme que 
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prendra le Master dont lôobtention va devenir n®cessaire pour enseigner et tout peut encore 
basculer vers un retour à une formation très académique articulée à du compagnonnage. Le pari 
à réussir actuellement, au-delà de la critique radicale du pédagogisme des IUFM par quelques 
intellectuels, est celui dôune professionnalisation renforc®e et dôune universitarisation adapt®e, et 
non dôune universitarisation faite au d®triment de la profession ; cela va n®cessiter certaines 
conditions dont la conception et construction dôun curriculum ç nouveau è int®gré prenant en 
compte le savoir-faire propre des IUFM et la mobilisation de tous, formateurs, chercheurs de 
lôuniversit® agissant de concert avec la profession, les praticiens, corps de professionnels dans la 
logique de la professionnalisation ! 
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Le recrutement des professeurs des écoles :  

un effet IUFM ? 

 
 

Christophe Michaut1 
 
 
 

 
 

 
De nombreux travaux portent sur le travail enseignant (Lessard et Tardif, 2005 ; Maroy, 2005), leurs 
pratiques professionnelles, leurs rôles dans les établissements, leur identité (Rayou et van Zanten, 2004) 
ou leur socialisation professionnelle (Guibert, Lazuech et Rimbert, 2008), mais très peu sur leur 
recrutement alors que le départ à la retraite de 45% des enseignants du primaire est prévu entre 2003 et 
2013 (Evain, 2005). Lôarticle porte sur le recrutement des candidats au concours de professeur des ®coles. 
Les candidats peuvent sôy pr®parer dans le cadre dôun IUFM ou sôy pr®senter en candidat libre. Il sôagit ici 
dô®valuer lôeffet IUFM, c'est-à-dire la valeur ajout®e quôapporte lôIUFM dans les chances de r®ussite au 
concours par rapport aux candidats qui nôont pas b®n®fici® de cette pr®paration, ¨ partir dôune enqu°te de 
cheminement des candidats inscrits aux ®preuves dôentr®e dôun IUFM (N=1266) jusquô¨ leur admission 
dans le corps de professeur des écoles. Les résultats montrent toutes choses égales par ailleurs que les 
®tudiants suivant une formation ¨ lôIUFM ont quatre fois plus de chance dô°tre re­us au concours que les 
candidats libres. Cet effet tr¯s significatif de lôIUFM r®sulte en partie du pr®-recrutement des candidats les 
mieux armés pour réussir les épreuves du concours. 

 

 
 

De nombreux travaux portent sur le travail enseignant (Lessard et tardif, 2005 ; Maroy, 
2005), leurs pratiques professionnelles, leurs rôles dans les établissements, leur identité 
professionnelle (Rayou et van Zanten, 2004) ou leur socialisation professionnelle (Guibert, 
Lazuech et Rimbert, 2008), mais très peu sur leur recrutement alors que le départ à la retraite de 
45% des enseignants du primaire est prévu entre 2003 et 2013 (Evain, 2005). Autant dire que ce 
renouvellement massif de ces enseignants m®rite que lôon sôint®resse de près à leur recrutement. 
Jusquô¨ aujourdôhui, celui-ci sôeffectuait par un concours accessible ¨ tout titulaire dôune Licence 
ou sous certaines conditions (sportifs de haut niveau, mères et pères d'au moins trois enfants). 
Les candidats qui sôinscrivent au concours externe de recrutement de professeur des écoles 
(CERPE) peuvent sôy pr®parer dans le cadre dôun IUFM durant une premi¯re ann®e dite PE1. A 
défaut, ils peuvent suivre une préparation assurée par le Centre National dôEtudes à Distance 
(CNED) ou par une structure priv®e. Il sôagira ici dô®valuer lôeffet IUFM, c'est-à-dire la valeur 
ajout®e quôapporte lôIUFM dans les chances de r®ussite du concours par rapport aux candidats 
qui nôont pas b®n®fici® de cette pr®paration, candidats que lôon qualifiera de candidats « libres ». 
Une simple comparaison des r®sultats au CERPE montre quô¨ la session 2006, le taux de 
réussite des candidats ayant préparé le concours en IUFM est de 36,8% contre 14,7% pour les 
candidats libres (Paola, 2006). Ce résultat semble donc souligner le bénéfice que tirent les 
®tudiants de lôIUFM par rapport aux candidats libres. Il serait alors tentant de consid®rer que la 
pr®paration offerte par lôIUFM garantit aux ®tudiants des chances suppl®mentaires dôacc®der au 
professorat des écoles par rapport à une préparation alternative (CNED, structure privée, 
préparation individuelle). Cependant, le pré-recrutement des candidats en PE1 opéré par les 
IUFM les conduit à sélectionner a priori les ç meilleurs è ®tudiants, côest-à-dire les étudiants qui 
ont la plus forte probabilit® de r®ussir le CERPE. Pour v®ritablement ®valuer ç lôeffet IUFM è, il 
faudrait comparer les résultats des étudiants des IUFM à ceux des candidats libres en tenant 
compte de leurs caractéristiques individuelles (en particulier leur scolarité antérieure) et les 
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conditions de pr®paration aux ®preuves du concours. A d®faut dôune enqu°te sp®cifique aupr¯s 
de tous les candidats, nous avons retenu dôexploiter une enqu°te r®alis®e en 2005 aupr¯s dôun 
échantillon de candidats inscrits aux tests dôentr®e en PE1 dans un IUFM. Parmi les 3209 
candidats inscrits à ces tests, 1266 ont répondu à un questionnaire (soit 39,5%) qui portait sur 
leurs caractéristiques sociodémographiques, leur scolarité antérieure, leur représentation du 
métier, etc.  

 
Le suivi des 1266 candidats aux tests dôentr®e permet de comparer les chances dôacc¯s en PE2 
des ®tudiants IUFM aux candidats libres. En effet, parmi les 1266 candidats, 587 sôinscriront au 
CERPE dans la m°me acad®mie lôann®e suivante. Parmi ces derniers, 308 étaient inscrits à 
lôIUFM (soit 52,4%) et 279 nôy ®taient pas. Côest donc le cheminement de ces deux cat®gories de 
candidats qui sera examiné ici de manière à estimer toutes choses égales par ailleurs leurs 
chances respectives de réussite au CERPE.  
 
Par ailleurs, cette enqu°te permettra dôestimer lô®ventuelle corr®lation entre les ®preuves du test 
dôentr®e en PE1 (Math®matiques, Fran­ais et Culture professionnelle) et les r®sultats au CERPE 
(admissibilité et admission). Ces corrélations donneront des indications sur lôad®quation entre le 
pré-recrutement de lôIUFM et le concours de professeur des ®coles : les chances de r®ussite au 
CERPE dépendent-elles des scores obtenus ¨ chaque ®preuve du test dôentr®e ? Certaines de 
ces épreuves sont-elles plus d®terminantes que dôautres ? Mais avant dôaborder le cheminement 
des étudiants, attardons-nous sur les modes de pré-recrutement réalisés par les IUFM.  
 

 
 
 
 
 

 
Â  Un pré-recrutement sous contrainte 

 
Les IUFM doivent arbitrer entre différents modes de recrutement tout en répondant à plusieurs 
exigences. Les IUFM doivent dôabord rendre compte ¨ la tutelle de leur efficacit®. Or, cette 
mesure recouvre des définitions variables selon les objectifs visés. Un IUFM peut être considéré 
efficace si ses taux de réussite au CERPE sont supérieurs à la moyenne nationale. Dans ce 
cadre, lôefficacit® que lôon pourrait qualifier dôefficacit® interne (Duru-Bellat et al., 2000) sô®tablit 
sur lôad®quation recrutement-réussite au concours, des taux de réussite plus élevés que la 
moyenne nationale renvoyant subjectivement à la qualité de la formation. Une seconde manière 
dôappr®hender lôefficacit® repose sur une mesure externe des r®sultats produits par chaque 
IUFM. Il sôagirait alors de les évaluer selon leurs capacités à former des enseignants plus 
efficaces. Mais, la principale difficult® r®side ici dans la d®finition dôun enseignant efficace. Est-ce 
celui qui adoptera des comportements attendus par lôinstitution scolaire ou celui qui fera 
davantage progresser les ®l¯ves ? Une deuxi¯me contrainte repose sur lô®galit® de traitement 
des candidats à la préparation au concours. Cette égalité consiste à sélectionner les candidats 
sur des critères précis et des barèmes préalablement établis. Les IUFM devront donc choisir les 
®preuves, constituer des bar¯mes et/ou ®tablir une grille dôindicateurs pond®r®s. Une troisi¯me 
tension est fond®e sur les contraintes des partenaires ou de la tutelle. Il en va ainsi lorsquôil 
existe un accord entre lôIUFM et lôUniversit® locale pour que les modules de 
préprofessionnalisation garantissent des points supplémentaires aux candidats. De même, le 
rectorat peut demander aux IUFM de r®server des places aux assistants dô®ducation, aux 
étudiants ayant échoué une première fois au CERPE ou aux candidats préparant des concours 
spécifiques (e.g. langues r®gionales). Une quatri¯me contrainte repose sur lôorganisation de la 
s®lection des candidats. Dans la mesure o½ la s®lection des candidats sôeffectue sur un grand 
nombre de postulants et, afin de limiter le coût de cette opération, les IUFM peuvent difficilement 
multiplier les modes de recrutement (épreuves sur tests, dossier, entretien). Une cinquième 
tension repose sur le caractère local du recrutement. Tension entre la volont® dôattirer les 
meilleurs candidats et refus de mise en concurrence des IUFM. Il est patent que la passation des 
tests, lorsquôelle se d®roule le m°me jour, dans diff®rents IUFM, outre des raisons 
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organisationnelles, permet de limiter les candidatures multiples et de mettre en concurrence les 
IUFM. Il sôagit parfois de favoriser lôattractivit® dôun IUFM, particuli¯rement lorsque lô®tablissement 
est peu demand® (cas des IUFM dôIle-de-France), par un dispositif de sélection évitant la « fuite » 
des candidats vers dôautres acad®mies (points suppl®mentaires pour les titulaires dôune Licence 
de lôacad®mie, recrutement sur dossier moins contraignant pour les candidats que les ®preuves 
sur table). Finalement, chaque IUFM doit arbitrer entre ces différents éléments : être efficace et 
équitable dans un contexte local et social donné. 
 

Â Modèles de pré-recrutement 
 
Il est possible de dresser une « typologie » des modes de recrutement opérés par les IUFM en 
retenant trois dimensions essentielles : 
 

- la reconnaissance des aptitudes des candidats : ¨ un premier p¹le, la s®lection sôeffectuera 
sur la base dôattestation (de dipl¹me, de brevet, de certificat). A lôoppos®, lôinstitution ne 
sôappuie pas sur la certification mais op¯re la s®lection sur les acquis et les compétences des 
candidats ; 

- le type dôexp®rience privil®gi® : ¨ une extr®mit®, seule lôexp®rience scolaire et en particulier le 
capital scolaire est reconnue. A lôautre, les exp®riences ç professionnelles è sont fortement 
valorisées ; 

- les caractéristiques sociodémographiques et géographiques des candidats : certains IUFM 
peuvent exclure totalement cette dimension, alors quô¨ lôinverse, dôautres accorderont des 
points supplémentaires ou réserveront des places aux candidats présentant certaines de ces 
caractéristiques.  

  
Un premier mod¯le que lôon pourrait qualifier de mod¯le de lôç égalité formelle des chances » 
vise ¨ offrir formellement les m°mes conditions dôacc¯s ¨ la formation en IUFM ind®pendamment 
a priori de toutes caractéristiques sociales, scolaires et personnelles des candidats. Seules 
certaines connaissances disciplinaires et quelques compétences didactiques rudimentaires sont 
exig®es des candidats. Il sôagit avant tout dô®liminer les candidats qui ne ma´trisent pas ces 
compétences dont on consid¯re quôelles sont la base du m®tier, la formation en IUFM ayant pour 
objectif dôapporter les comp®tences professionnelles. Ce mod¯le, proche de nombreux concours 
de la fonction publique, va privilégier les épreuves standardisées, ne souffrant dôaucune 
contestation possible de la part des candidats et ne laissant aucune interprétation de la part des 
recruteurs. D¯s lors, lô®preuve par test, offrant de telles garanties, est privil®gi®e. Dans ce 
mod¯le, lôexp®rience professionnelle et la qualification sur titre (hormis lôobtention dôune Licence) 
ne sont pas reconnues en tant que telles.  
 
Un deuxi¯me mod¯le sôappuiera, comme le pr®c®dent, sur les connaissances scolaires des 
candidats mais également sur leur capacité à exercer la future activité professionnelle. En 
particulier, il sôagit dô®valuer chez les candidats lôexpression orale, leurs motivations et leurs 
repr®sentations du m®tier. On peut ®mettre lôhypoth¯se que les recruteurs anticipent la seconde 
phase du CERPE au cours de laquelle certaines de ces compétences seront valorisées. 
Lôentretien ou un dossier d®taill® seront retenus dans ce mod¯le ç des attitudes et des 
représentations ». 
 
Un troisi¯me mod¯le, que lôon pourrait qualifier de mod¯le de ç lôexcellence scolaire » est fondé 
sur le « signalement » des candidats. Tout comme dans le premier modèle, la dimension scolaire 
est pr®gnante. Il sôen distingue n®anmoins par le mode de reconnaissance. Il est en effet fond® 
sur la distinction des candidats sur titres. Titres qui sont essentiellement dôordre scolaire (type 
dô®tudes suivies, qualit® du parcours scolaire, admissibilit® ¨ un concours de lôenseignement). La 
s®lection des candidats ne sôop¯re donc pas sur des comp®tences cognitives mais surtout sur la 
certification scolaire. Lôexamen des dossiers est alors indispensable pour distinguer les candidats 
sur ces caractéristiques qui seront pondérées localement. 
 
Un quatrième modèle, le modèle de « lôexp®rience ®ducative », vise à privilégier les candidats 
ayant une expérience éducative attestée dans le champ ®ducatif, de lôanimation ou du 
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p®riscolaire. Lôid®e sous-jacente consiste ¨ retenir les candidats ayant particip® ¨ la gestion dôun 
groupe dôenfants. Plus distant avec les savoirs scolaires dont on suppose que le niveau dô®tude 
exigé suffit ¨ en garantir lôacquisition, ce mod¯le repose sur lôexp®rience accumul®e par les 
candidats dans des professions voisines mais pas tant en termes de connaissances ou sur les 
savoir-faire que sur la proximit® du public. La proc®dure de recrutement sôeffectue sur dossier. 
 
Un cinquième modèle est fondé sur la « discrimination sociogéographique » (DSG) des 
candidats. Il sôagit ici de r®server explicitement ou implicitement un quota de place aux candidats 
présentant certaines caractéristiques sociales (âge des candidats, boursier, etc.) et 
g®ographiques (ma´trise dôune langue r®gionale, appartenance ¨ une acad®mie). Ce mod¯le est 
peu fréquent et plus récent que les autres.  
 
Lôexamen des modalit®s de recrutement ®tabli ¨ partir dôune analyse des sites internet de 
lôensemble des IUFM permet de situer chacun dôentre eux par rapport ¨ cette ç carte è.  
 

 
Figure 1 - Modèles de pré-recrutement 
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On constate que si certains IUFM sôinscrivent pleinement dans le mod¯le de lô®galit® formelle des 
chances, aucun IUFM nôadh¯re compl¯tement et exclusivement aux autres mod¯les. Il nôexiste 
pas dôIUFM qui ne retiendrait que des crit¯res scolaires pour effectuer leur s®lection. Ils tiennent 
toujours compte dôautres crit¯res tels que lôexp®rience dans le secteur éducatif ou la validation de 
modules de pr®professionnalisation. La majorit® dôentre eux sont proches des mod¯les de 
lô®galit® formelle des chances et de lôexcellence scolaire.  
 
Il sôagit d®sormais de porter une attention particuli¯re sur lôun des deux modèles dominants : le 
mod¯le dô®galit® des chances. Dans quelle mesure les candidats ont-ils des « chances » 
®quivalentes dôacc®der ¨ lôentr®e ¨ lôIUFM ? Auront-ils par la suite, sôils r®ussissent ¨ int®grer la 
formation, de meilleures chances de devenir professeur des écoles ? Pour répondre à ces deux 
interrogations, une enqu°te sp®cifique a ®t® conduite aupr¯s de candidats ¨ lôentr®e dôun IUFM 
de province. Un échantillon de 1266 candidats (soit 39,5% de la population inscrite) a répondu à 
un questionnaire permettant dô®tablir leurs caract®ristiques sociales et scolaires, ainsi que leur 
repr®sentation professionnelle du m®tier dôenseignant. Apr¯s avoir rappel® les principaux 
déterminants de la réussite de ces tests, nous examinerons successivement lôauto-sélection des 
candidats et leurs résultats au CERPE. 
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Quels sont les d®terminants de lôentr®e ¨ 
lôIUFM : une bonne scolarit® ant®rieure, une 
préparation aux épreuves, un «engagement» 
pour le futur métier, une préprofes-
sionnalisation ? Et que deviennent ceux qui 

nôauront pas ®t® admis ¨ lôIUFM : vont-ils définitivement abandonner leur projet initial, auront-ils 
des chances dô°tre admis en PE2 sans avoir suivi de pr®paration ¨ lôIUFM ? Ce qui n®cessitera 
dôexaminer les d®terminants de la r®ussite au CERPE (admissibilit® et admission). On sôattardera 
notamment sur la relation entre test dôentr®e ¨ lôIUFM et r®sultat au concours : sont-ils corrélés, 
certaines épreuves du test sont-elles plus pr®dictives que dôautres ? 
 
 

Â  Le « filtrage » progressif des candidats au professorat des écoles  
 
En 2005, 3209 candidats ®taient inscrits au test dôentr®e de lôIUFM ®tudi®

2
. Un an plus tard, 265 

seront admis sur liste principale en PE2, soit 8,3%. Si lôon se r®f¯re aux candidats pr®sents au 
test, le taux sô®l¯ve (10,6%) car 22,4% des inscrits sont absents le jour des tests (nous y 
reviendrons). De surcroit, si lôon calcule le taux dôadmis au CERPE parmi les pr®sents au test 
dôentr®e ¨ lôIUFM et pr®sents lôann®e suivante au CERPE, il sô®l¯ve alors ¨ 26,3%. Cela ®tant, 
lôabsence dôadmission ¨ lôIUFM ¨ lôissue du test ne dissuade pas compl¯tement ceux qui ont 
®chou®. 22,3% dôentre eux se pr®senteront lôann®e suivante au CERPE contre 95% pour les 
®tudiants de lôIUFM. Il est int®ressant dans une perspective dô®valuation de lô« effet IUFM » de 
comparer les chances de réussite des étudiants IUFM aux candidats libres. Parmi les candidats 
se pr®sentant au CERPE et ayant pass® lôann®e pr®c®dente les ®preuves dôentr®e ¨ lôIUFM, on 
constate que 7,5% des candidats libres seront admis sur liste principale en PE2 contre 41% pour 
les candidats IUFM. Ces derniers ont donc 5,5 fois plus de chance dô°tre admis que les 
candidats libres. Il serait alors tentant de considérer que la préparation au concours des étudiants 
IUFM offre de sérieuses garanties de devenir professeur des écoles. Ce serait toutefois 
sur®valuer lôeffet IUFM dans la mesure o½ celui-ci sélectionne ceux qui ont le mieux réussi le test 
dôentr®e dont on peut l®gitimement penser quôils auront des chances plus importantes dôobtenir le 
CERPE. Mais avant dôestimer toutes choses ®gales par ailleurs cet effet, revenons sur la 
s®lection des candidats ¨ lôentr®e ¨ lôIUFM.    
 
 

Â Etre admis ¨ lôIUFM : la scolarité antérieure déterminante 
 
Pour suivre la formation en premi¯re ann®e de professeur des ®coles dans lôIUFM retenu, les 
candidats ¨ lôentr®e doivent passer trois ®preuves : math®matiques, fran­ais et culture 
professionnelle. Les épreuves de français et de mathématiques « prennent appui sur les 
programmes de seconde et de troisi¯me è (formulation donn®e sur le site Internet de lôIUFM de 
lôenqu°te). Lô®preuve de culture professionnelle ®value les connaissances des candidats sur le 
métier de professeur des écoles, sur les programmes scolaires, sur les contenus des disciplines 
enseignées au primaire (EPS, sciences de la vie et de la terre, histoire, etc.) autres que le 
français et les mathématiques. Cette épreuve ne comporte pas de questions se rapportant au 
fonctionnement g®n®ral du syst¯me ®ducatif et tr¯s peu aux sciences de lô®ducation. Le format 
des ®preuves est celui dôun questionnaire ¨ choix multiples. Dôune dur®e totale dôune heure 
trente, chaque épreuve comporte vingt questions. Le coefficient de chacune des épreuves 
(français, mathématiques, culture professionnelle) est égal. Nous examinerons dans un premier 
temps les r®sultats aux diff®rentes ®preuves avant dô®tudier les facteurs de r®ussite de ce test.  
  
 

                                                           
2
  Sur le profil des candidats, voir Lang et Michaut (2005). 

 
2. Le cheminement des candidats  
      aux tests dôentr®e ¨ lôIUFM 
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Å Les résultats aux épreuves 
 
Les candidats présents aux tests ont obtenu des résultats en moyenne plus faible en français 
quôen math®matiques ou quôen culture professionnelle. Au-delà de cette tendance générale, la 
dispersion des résultats donne des indications intéressantes : le coefficient de variation, qui 
rapporte lô®cart type ¨ la moyenne, est plus faible dans lô®preuve de culture professionnelle que 
dans les deux autres épreuves. Ce qui signifie que les résultats des deux épreuves 
« disciplinaires è sont plus h®t®rog¯nes que ceux de lô®preuve de culture professionnelle.  

 
Tableau 1 - R®sultats au test des candidats pr®sents ¨ lô®preuve (N=1108) 

 

 Moyenne (sur 20) Ecart type Coefficient de variation 

Français 3,98 2,96 0,74 

Mathématiques 6,65 4,37 0,66 

Culture professionnelle 7,09 2,95 0,42 

Ensemble 5,90 2,43 0,41 

 
Au total, 21,2% des candidats inscrits ï 27,3% des présents ï sont autoris®s ¨ suivre lôann®e 
prochaine la formation en IUFM. 
 

 

Å Les déterminants de la réussite au test  
 
A lôinstar des recherches sur la r®ussite universitaire (Michaut, 2000 ; Michaut et Romainville, 
2009), on peut faire lôhypoth¯se que la r®ussite aux tests dôentr®e d®pend des caract®ristiques 
sociodémographiques des candidats, de leur scolarité antérieure et de leur investissement dans 
la préparation des  épreuves. Une dernière dimension, non sans lien avec les précédentes, porte 
sur les repr®sentations professionnelles des candidats. Soulignons tout dôabord que le score total 
obtenu par les candidats est principalement déterminé par le score en mathématiques. Ce 
dernier représente 61% de la variance expliquée alors que le score en culture professionnelle et 
en fran­ais nôexplique respectivement que 24% et 15% de celle-ci. Les modèles de régression 
linéaire et logistique suivants testent toutes choses égales par ailleurs lôeffet sp®cifique de 
chaque variable sur les scores obtenus dans les trois ®preuves et sur les chances dôadmission ¨ 
lôIUFM. 
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Modèle 1 -  R®gression des scores standardis®s aux tests dôentr®e ¨ lôIUFM 

 
 

Français Mathématiques 
Culture 

professionnelle 
Admission 
odd ratio 

(constante) 89,17 93,27 88,64 0,05 

SCOLARITE ANTERIEURE 

Bac Economique et social (réf : bac S) -3,79 (***) -10,29 (***) -1,56 (ns) 0,25 (***) 

Bac Littéraire (réf : bac S) 1,54 (ns) -11,73 (***) 0,60 (ns) 0,31 (***) 

Autres bacs et équivalences (réf : bac S) -6,29 (***) -10,50 (***) -3,63 (*) 0,18 (***) 

Mention bac AB et plus (réf : passable) 3,59 (***) 3,89 (***) 2,95 (***) 1,79 (***) 

Licence (réf : Bac+2) 3,43 (***) 4,45 (***) 2,14 (**) 1,89 (***) 

Maîtrise et plus (réf : Bac+2) 4,67 (***) 5,90 (***) 5,36 (***) 3,50 (***) 

A redoublé au cours de sa scolarité -3,68 (***) -2,55 (***) -0,54 (ns) 0,63 (***) 

A redoublé entre bac et Licence -2,85 (***) -0,16 (ns) -0,01 (ns) 0,62 (***) 

Module de préprofessionnalisation  0,27 (ns) 0,92 (ns) 2,43 (***) 1,36 (*) 

CARACTERISTIQUES SOCIODEMOGRAPHIQUES 

Fille (réf : garçon) -1,79 (ns) -7,89 (***) -3,41 (***) 0,48 (***) 

Père cadre (réf : père non cadre) 0,34 (ns) -0,41 (ns) 1,92 (*) 1,10 (ns) 

Mère cadre (réf : mère non cadre) 1,75 (ns) 1,11 (ns) 1,74 (ns) 1,23 (ns) 

Chômeur, foyer (réf : étudiant non salarié) 2,12 (ns) -1,53 (ns) -0,50 (ns) 0,83 (ns) 

Etudiant salarié (1/2 temps et plus) 0,14 (ns) -1,68 (ns) 1,20 (ns) 0,78 (ns) 

Actif à tps plein (réf : étudiant non salarié) -2,59 (*) -1,41 (ns) -0,19 (ns) 0,83 (ns) 

PREPARATION DES TESTS ET REPRESENTATION DU METIER 

Temps hebdomadaire de préparation 0,00 (ns) 0,28 (**) -0,07 (ns) 1,00 (ns) 

Dispositif dôaide (r®f : aucun) 2,79 (***) -0,22 (ns) 2,39 (***) 1,37 (*) 

Supports utilisés pour la préparation des tests 

Annales 2,95 (***) 2,44 (**) 1,53 (ns) 2,72 (***) 

Manuels scolaires 0,70 (ns) -0,04 (ns) -0,37 (ns) 1,22 (ns) 

Textes officiels 0,98 (ns) 0,32 (ns) 3,00 (***) 1,07 (ns) 

Ouvrages g®n®raux sur lô®ducation 0,07 (ns) 0,56 (ns) 0,31 (ns) 1,10 (ns) 

Internet -0,94 (ns) -0,34 (ns) 0,60 (ns) 0,93 (ns) 

Inscrit à un autre concours  -1,09 (ns) -1,56 (ns) 1,95 (ns) 0,79 (ns) 

Candidatures autres IUFM 2,82 (***) 1,78 (**) 1,00 (ns) 1,16 (ns) 

Expériences professionnelles et sociales 

Expérience enseignement -0,84 (ns) -0,74 (ns) -1,00 (ns) 0,89 (ns) 

Expérience baby-sitting  1,81 (**) 1,59 (**) 2,52 (***) 1,17 (ns) 

Expérience secteur éducatif 0,90 (ns) 0,77 (ns) -0,20 (ns) 1,09 (ns) 

Expérience secteur périscolaire -0,03 (ns) 0,48 (ns) -0,39 (ns) 0,83 (ns) 

Suivi un stage dans une école 1,37 (*) 1,39 (*) 0,71 (ns) 1,54 (**) 

Principale raison du choix du métier (réf : « enseigner ») 

« Sôoccuper des enfants »  -1,03 (ns) -1,21 (ns) -1,79 (*) 0,94 (ns) 

« Autres choix »  -1,16 (ns) -1,93 (*) -1,84 (ns) 0,92 (ns) 

Choix métier avant le bac (réf : après bac) -2,06 (**) -0,22 (ns) -2,67 (***) 0,68 (**) 

Niveau dôenseignement souhait® 

CP (réf : maternelle) 4,11 (***) -0,22 (ns) 1,70 (ns) 1,75 (**) 

CE1-CE2 (réf : maternelle) 3,25 (**) -0,06 (ns) 0,67 (ns) 1,80 (**) 

CM1-CM2 (réf : maternelle) 5,03 (***) 1,79 (ns) 2,04 (ns) 2,74 (***) 

Pas de préférence (réf : maternelle) 4,66 (***) 0,52 (ns) 2,10 (*) 1,95 (***) 

Substantifs pour qualifier le métier (réf : « Prof. des écoles ») 

« Instituteur »  2,68 (***) 1,05 (ns) 2,68 (**) 1,42 (*) 

« Ma´tre dô®cole »  0,30 (ns) 0,55 (ns) 0,29 (ns) 1,37 (ns) 

« Enseignant »  4,16 (***) 1,77 (ns) 3,20 (**) 2,03 (***) 

R
2
 ajusté ou de Cox and Snell(en %) 15,7% 32,9% 9,0% 22,1% 

 
Lecture : les candidats possédant un baccalauréat ES ou B obtiennent en moyenne 3,79 point (sur 100) de moins 
que les bacheliers scientifiques ¨ lô®preuve de fran­ais. Par rapport ¨ la probabilit® dô°tre admis des bacheliers 
scientifiques, les bacheliers ES ont une probabilité 4 fois moindre (1/0.25). Les seuils de significativité sont les 
suivants : *** : 0,01 ; ** : 0,05 ; * :0.10 ; ns : non significatif. 



Recherches en éducation - n° 8 Janvier 2010 - Christophe Michaut 

 

    31 

 

Lôinfluence des caract®ristiques sociod®mographiques : avantage aux gar­ons 

Lô©ge et lôorigine sociale des ®tudiants ne sont pas directement associés à une meilleure 
réussite. Certes les enfants de cadre, en particulier ceux dont les parents sont enseignants, 
r®ussissent significativement mieux les tests mais côest surtout parce que leur scolarit® a ®t® 
meilleure : davantage bacheliers scientifiques avec une mention au bac, meilleurs résultats au 
bac de fran­ais. Autant dôindicateurs qui sôav¯reront fondamentaux pour r®ussir ¨ °tre admis ¨ 
lôIUFM. Le r®sultat le plus surprenant concerne la meilleure r®ussite des gar­ons alors que 
lôinverse sôimpose dans les recherches sur la r®ussite universitaire (e.g. Gruel et Thiphaine, 
2004). 42% des garçons présents seront admis contre 25,5% des filles. Cette meilleure réussite 
sôexplique en partie par une surrepr®sentation des gar­ons dans les fili¯res scientifiques, filières 
qui nous le verrons r®ussissent mieux les tests. De plus, ils nôam®liorent leurs r®sultats quôen 
math®matiques et quôen culture professionnelle sachant que cette derni¯re ®preuve comporte un 
certain nombre de questions portant sur les sciences expérimentales. Indéniablement, ces 
épreuves favorisent les garçons qui pourtant marquent un « engouement » moins important pour 
le professorat des écoles. Ils ont moins fréquemment suivi des stages dans une école ou un 
dispositif de préprofessionnalisation ; ils ont consacré moins de temps à la préparation du test 
(5,2 h/semaine vs 6,2 pour les filles). Il faut préciser que ce moindre engagement a également 
pour origine un choix tardif vers le professorat des écoles. Seuls 15% des garçons avaient fait ce 
choix avant dôentrer au lyc®e contre 46,2% des filles. Ida Berger (1979) ®voquait d®j¨ cette 
moindre ç vocation è des gar­ons pour le m®tier dôinstituteur. Le statut social et les conditions de 
vie ont un impact mineur sur la réussite aux épreuves. Par rapport aux ®tudiants nôexer­ant pas 
dôactivit® salari®e r®guli¯re, les candidats ayant une activit® professionnelle au moins ¨ mi-temps 
nôobtiennent pas de r®sultat significativement diff®rent. Mais, au total, les r®sultats d®pendent 
peu des caractéristiques sociodémographiques. Celles-ci nôexpliquent que 2,3% de la variance 
supplémentaire du score moyen aux épreuves. 
 
 
La scolarité antérieure dans le second degré déterminante 

Par rapport aux caractéristiques sociodémographiques, la scolarité antérieure apparaît 
d®terminante dans la r®ussite aux tests, en particulier pour lô®preuve de math®matiques. Ainsi, 
les bacheliers scientifiques r®ussissent globalement mieux et ont une probabilit® plus forte dô°tre 
admis ¨ lôIUFM. Les bacheliers litt®raires obtiennent les meilleurs scores en français sans arriver 
toutefois à se distinguer significativement des scientifiques. Enfin, les bacheliers  technologiques 
ou ceux qui possèdent une équivalence du bac ont des résultats significativement inférieurs aux 
autres bacheliers et ceci dans les trois épreuves. La qualité du parcours scolaire et universitaire 
(mention au baccalaur®at, nombre de redoublement) et le plus haut niveau dô®tude atteint exerce 
également une influence sur les résultats aux tests. Les candidats possédant un diplôme de 
niveau bac+4 ou plus obtiennent de meilleurs résultats que ceux de bac+3, eux-mêmes étant en 
meilleure position que les bac+2 surtout sôils nôont jamais redoubl® dans lôenseignement 
supérieur. La maîtrise des savoirs scolaires à la sortie du lycée apparait plus déterminante que le 
type de formation suivie ¨ lôuniversit®. Un mod¯le dans lequel figure concomitamment la s®rie du 
bac et la discipline de Licence montre que le pourcentage de variance expliquée du score total 
augmente de 5% avec la série du bac contre 2,3% pour la discipline de Licence. Autrement dit, il 
importe moins dôavoir telle ou telle Licence que de poss®der un baccalaur®at scientifique. Certes, 
les candidats possédant ou préparant une Licence en Sciences de la vie ou en sciences de la 
matière obtiennent de meilleurs résultats mais ils ne se distinguent pas toutes choses égales par 
ailleurs des bacheliers scientifiques inscrits dans dôautres disciplines (hormis en STAPS et en 
Géographie). Cela étant, les étudiants de certaines filières peuvent tirer un bénéfice de leurs 
®tudes sp®cifiques. Ainsi, les ®tudiants de Lettres, ¨ lô®preuve de fran­ais, obtiennent des scores 
significativement supérieurs aux étudiants de STAPS, des filières juridiques et économiques ou 
que les étudiants de Psychologie. Toutefois, ces derniers compensent ce résultat par de 
meilleurs scores en math®matiques. Dans lô®preuve de culture professionnelle, ce sont les 
®tudiants dôHistoire et de Sciences de lô®ducation qui se distinguent des autres filières. La nature 
des épreuves a par conséquent une influence déterminante sur les caractéristiques des étudiants 
sélectionnés.  
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La préparation des tests : le « bachotage » bénéfique 

Le temps de pr®paration des tests nôest pas significativement associ® à de meilleurs résultats 
aux tests, sauf en math®matiques ; ®preuve pour laquelle les candidats qui sôinvestissent 
fortement (plus de 10 heures par semaine) obtiennent des scores plus élevés. Plus que le temps, 
ce sont les modalit®s de pr®paration qui sôavèrent décisives. Ainsi, utiliser des annales ï ce que 
font 90% des candidats ï pour les épreuves de français et de mathématiques, consulter les 
textes officiels pour lô®preuve de culture professionnelle sont plus efficaces que dôutiliser des 
manuels scolaires, des ouvrages g®n®raux sur lô®ducation ou Internet. De m°me, avoir suivi un 
dispositif spécifique de préparation des tests ou du CERPE offre des chances supplémentaires 
de réussite. En définitive, tout laisse à penser que le « bachotage » des épreuves, en particulier 
les math®matiques, est associ® ¨ une probabilit® plus grande dôentrer dans un IUFM. En atteste 
par exemple, le faible impact des modules de préprofessionnalisation aux métiers de 
lôenseignement ou les exp®riences professionnelles (enseignement, secteur éducatif ou 
périscolaire). Seul un stage dans une école a des conséquences positives sur les chances 
dôinscription dans un IUFM mais lôeffet du stage semble davantage r®v®ler un engagement et un 
investissement forts dans le métier que la résultante dôun suppl®ment de comp®tences 
contribuant à la réussite des épreuves.   
 
Les représentations du métier : avantage aux « enseignants » 

Toutes choses égales par ailleurs, les candidats qui ont choisi ce métier durant ou à la fin de 
leurs études supérieures obtiennent de meilleurs résultats en français et en culture 
professionnelle. On peut penser quôil sôagit dô®tudiants moins scolaires, ayant accumul® du 
«capital culturel », mieux organisés, plus stratèges. Plus fondamentalement, ceux qui qualifient le 
métier par le substantif « enseignant(e) » obtiennent des résultats supérieurs à ceux qui utilisent 
des autres appellations, notamment celle de ç maitre(sse) dô®cole è. De m°me, ceux qui 
souhaiteraient enseigner au cours moyen réussissent mieux les épreuves, en particulier celles de 
fran­ais. Au total, les candidats privil®giant les apprentissages fondamentaux plut¹t que lôaspect 
®ducatif du m®tier ont de plus grandes chances dôint®grer lôIUFM.  
 
Pour conclure, le graphique suivant représente la répartition des pourcentages de variance 
cumulée des différentes dimensions pour chaque épreuve. Près des trois quarts de la variance 
expliqu®e du score total d®pend de la scolarit® ant®rieure. Ceci appara´t dôautant plus vrai pour 
lô®preuve de math®matiques et dans une moindre mesure pour lô®preuve de fran­ais. La 
pr®paration du test apparait beaucoup moins d®terminante hormis pour lô®preuve de culture 
professionnelle sachant toutefois que ce nôest pas cette ®preuve qui fait la ç diff®rence è. 

 
Graphique 2  -  Répartition de la variance expliquée des résultats au test 

Répartition des pourcentages de variance cumulée selon les épreuves

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Mathématiques Français Culture

professionnelle

Score total

%
 d

e
 v

a
ri

a
n

c
e
 e

x
p

li
q

u
é
e

Représentations du métier

Expériences professionnelles et

éducatives

Préparation des tests

Caractéristiques socio-

démographiques

Scolarité antérieure

 



Recherches en éducation - n° 8 Janvier 2010 - Christophe Michaut 

 

    33 

 
 
 

Â  Pers®v®rer en cas de non admission ¨ lôIUFM 
 
Avant dôexaminer la r®ussite au CERPE, il convient de sôattarder sur le devenir des candidats 
non admis ¨ lôIUFM. Vont-ils persévérer dans leur projet initial ou préfèreront-ils abandonner ? A 
d®faut de pourvoir interroger individuellement les candidats non admis ¨ lôIUFM, il est possible 
dôexaminer leur situation un an plus tard en se focalisant exclusivement sur leur inscription au 
CERPE dans lôacad®mie enqu°t®e. Ainsi, 25,3% des candidats non admis ¨ lôIUFM sôinscriront et 
se pr®senteront aux ®preuves du CERPE lôann®e suivante dans lôacad®mie. Cela ne signifie pas 
que les trois quarts restants auront tous abandonné le projet de devenir professeur des écoles. 
Certains dôentre eux se sont probablement inscrits dans une autre acad®mie, dôautres nôauront 
pas obtenu leur Licence et ne pourront pas par cons®quent sôinscrire au CERPE. Dôautres enfin 
passent le concours de professeur des écoles dans le secteur privé. Autrement dit, cette 
proportion dôun quart de ç pers®v®rants è est sans nul doute sous-estimée.  
 
Ces « persévérants » présentent-ils des caract®ristiques sp®cifiques ? On peut faire lôhypoth¯se 
que les candidats ayant obtenu des scores faibles au test dôentr®e ¨ lôIUFM abandonneront plus 
fréquemment, et que persisteront surtout ceux qui avaient des résultats suffisants pour espérer 
réussir le concours. Mais on peut aussi considérer que cette persistance sera davantage 
présente chez les candidats sô®tant d®j¨ engag®s dans leur projet professionnel. Cet 
engagement se caractérise sous diverses formes : antériorité du projet, préprofessionnalisation, 
préparation des tests et du CERPE, stage dans les écoles, etc. La rareté des débouchés 
professionnels de certaines filières universitaires pourraient également jouer un rôle dans la 
persévérance.  
 
En moyenne 25,3% des candidats non inscrits ¨ lôIUFM se pr®sentent au CERPE. Les plus 
faibles ï i.e. le premier quartile du score au test dôentr®e ¨ lôIUFM ï seront 22,4% ¨ sôinscrire 
n®anmoins au CERPE (versus 25,3% en moyenne). La persistance nôest dôailleurs associ®e ¨ 
aucun des trois scores (math®matiques, fran­ais et culture professionnelle). Lôhypoth¯se dôune 
persévérance plus forte de ceux qui se sont engag®s dans la pr®paration concours (suivi dôun 
module de préprofessionnalisation et de préparation du CERPE, temps important de préparation 
des épreuves) est elle aussi invalidée. De même, ni les caractéristiques sociodémographiques, ni 
la scolarité antérieure des candidats ne sont associ®es ¨ lôinscription au CERPE. En d®finitive, 
côest essentiellement la situation g®ographique des candidats qui sôav¯re d®terminante. Les 
candidats ayant suivi leurs ®tudes dans les universit®s de lôacad®mie se pr®senteront plus 
fréquemment (32,1%) que ceux des universités non limitrophes (11,2%).  
 
 

Â  R®ussir le CERPE : des r®sultats au test dôentr®e ¨ lôIUFM d®terminants  
 
Parmi les 477 candidats inscrits et présents au CERPE 2006 de notre échantillon, 256 seront 
admissibles (soit 53,7%) et parmi eux 133 seront admis sur liste principale. Au total, 27,9 % 
auront pass® le cap de lôadmission. Les mod¯les de r®gression suivants mesurent 
progressivement lôeffet de chaque variable dôune part sur lôadmissibilit® au concours, dôautre part 
sur lôadmission.  
 

Å  Lôadmissibilit® au CERPE : avantage aux ç scientifiquesè  
 
Le premier mod¯le est simplement constitu® dôune variable ind®pendante : le type de pr®paration 
au concours, soit au titre de candidat libre, soit après avoir reçu une formation ¨ lôIUFM des Pays 
de la Loire. Il apparait alors une r®ussite significativement sup®rieure des candidats IUFM. Lôodd 
ratio de 11,63 signifie que la proportion dôadmissible parmi les candidats IUFM (74,9%) est 
largement supérieure à celle des candidats libres (20,4%). 
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Modèle 2 - Probabilit®s dô°tre admissible et dô°tre admis au CERPE 2006 
 

P=53 ,7% 1. IUFM 2. IUFM+scores 
3. IUFM +scores+ 

Scolarité antérieure 

4. 
IUFM+Score+Scolarité 

Antérieure+ CSD 

Modalités 
Coeff.  B 
(Signif.) 

Exp(B) 
Coeff.  B 
(Signif.) 

Exp(B) 
Coeff.  B 
(Signif.) 

Exp(B) 
Coeff.  B 
(Signif.) 

Exp (B) 

Constante -1.36  -9.59  -10.93  -10.67  

IUFM (réf. Candidat libre) 2.45*** 11.63 1.25 3.49 1.40 4.10 1.39 4.02 

Score math   0.078*** 1.06 0.042*** 1.04 0.045*** 1.05 

Score français   0.016* 1.02 0.015 (ns)  0.015 (ns)  

Score culture 
professionnelle 

  
0.014 
(ns) 

 0.015 (ns)  0.018 (ns)  

Bac ES (réf. S)     -0.83*** 0.43 -0.93*** 0.40 

Bac L (réf. S)     -1.09*** 0.33 -1.22*** 0.30 

Autres bacs (réf. S)     -1.57*** 0.20 -1.52*** 0.22 

Moyenne bac français     0.30*** 1.34 0.29*** 1.34 

Préprofessionnalisation     -0.06 (ns)  -0.06 (ns)  

Fille (réf. Garçon)       0.56* 1.77 

Boursier       -0.42 (ns)  

Age        -0.05 (ns)  

R
2
 de Cox et Snell 25,8%  30,6%  35,0%  36%  

 
 

Il serait alors tentant de consid®rer la pr®paration ç institutionnelle è comme garante dôune 
réussite au concours. Or, les IUFM présélectionnent les « meilleurs » candidats de sorte que la 
mesure de la ç valeur ajout®e è de lôIUFM doit tenir compte des caractéristiques individuelles des 
candidats et notamment leurs résultats antérieurs. Le deuxième modèle intègre les résultats des 
candidats lorsquôils se sont pr®sent®s aux ®preuves dôentr®e ¨ lôIUFM en 2005. Lôeffet IUFM 
reste très significatif mais lôodd ratio diminue fortement (3,49). Autrement dit, une part importante 
des meilleurs r®sultats des candidats IUFM tient aux scores quôils ont obtenus au test dôentr®e. 
En effet, quelle que soit lô®preuve, plus le score augmente, plus les chances dôamissibilit® 
sôaccroissent. Toutefois, le r®sultat ¨ lô®preuve de math®matiques apparait plus d®terminant que 
ceux obtenus ¨ lô®preuve de fran­ais ou de culture professionnelle. Le V de Cramer qui mesure 
lôassociation entre le score et lôadmissibilit® est beaucoup plus ®lev® pour lô®preuve de 
math®matiques, attestant du poids fondamental quôoccupe cette ®preuve. Au total, le quart des 
candidats les plus faibles seront 17,6% à être admissibles alors que le quart des plus forts seront 
86,5%. Plus encore, ceux qui appartenaient au dernier quartile des trois épreuves (les plus forts) 
seront 95% à être admissibles alors quô¨ lôinverse seuls 4,5% le seront sôils appartiennent au 
premier quartile (les plus faibles).  
 
 

Tableau 4 - Proportion de candidats admissibles au CERPE 2006 
selon les quartiles des scores au test dôentr®e ¨ lôIUFM 2005 

 

 Mathématiques Français 
Culture 

professionnelle 
Score total 

Q1 22,5% 33,6% 32,7% 17,6% 

Q2 38,6% 49,1% 50,8% 40,0% 

Q3 73,8% 62,5% 56,4% 73,0% 

Q4 82,1% 72,6% 69,9% 86,5% 

V de Cramer 0,487 0,295 0,262 0,544 

 
Lecture : 22,5% des candidats appartenant au premier quartile (25% les plus faibles) du score en mathématiques 
au test dôentr®e ¨ lôIUFM sont admissibles au CERPE 2006. 
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Ce premier résultat montre que les critères de la s®lection effectu®e ¨ lôentr®e ¨ lôIUFM 
correspondent assez bien ¨ ceux utilis®s pour le CERPE. LôIUFM s®lectionne effectivement les 
candidats qui ont les chances les plus fortes dô°tre admissibles. Toutefois, il apparait que 
lôadmissibilit® d®pend davantage du score en mathématiques que du score en français ou en 
culture professionnelle. A score ®quivalent au test dôentr®e, la scolarit® ant®rieure continue ¨ 
avoir un effet sur les résultats des candidats. Ainsi les bacheliers S sont plus fréquemment 
admissibles que les autres bacheliers généraux, ces derniers étant plus admissibles que les 
bacheliers technologiques ou les « équivalents » du bac. La série du bac apparait plus 
déterminante que la discipline de Licence. En effet, un modèle dans lequel figure celle-ci 
nôindique pas de diff®rences tr¯s significatives entre les diff®rents secteurs disciplinaires. Certes, 
les étudiants de SHS, de Lettres et de Langues obtiennent des résultats significativement 
inférieurs aux étudiants de Sciences de la vie ou de la matière mais à bac et à score au test 
dôentr®e ®quivalents, les ®carts entre les secteurs disciplinaires disparaissent. Par exemple, 
parmi les titulaires dôune Licence de Sciences de lô®ducation, 82% des bacheliers S sont 
admissibles alors quôils ne seront que 31% avec un autre bac ! Au final, les bacheliers 
scientifiques accroissent leur avantage : davantage recrut®s ¨ lôentr®e ¨ lôIUFM, ils seront 
également plus fréquemment admissibles au CERPE. La dernière variable relevant de la 
scolarité antérieure concerne la moyenne obtenue au baccalauréat de français. Alors que celle-ci 
nô®tait pas corr®l®e ¨ lô®preuve de fran­ais du test dôentr®e, elle est significativement associ®e ¨ 
une plus forte admissibilit® au CERPE. Ce r®sultat semble valider lôhypoth¯se dôune inad®quation 
entre les ®preuves de fran­ais du test dôentr®e ¨ lôIUFM et du CERPE.  
 
Lôadmissibilit® est peu d®pendante des caract®ristiques sociod®mographiques des candidats, 
hormis une meilleure réussite des filles toutes choses égales par ailleurs. Les taux dôadmissibilit® 
« bruts » sont en leur défaveur ï 51,8% des filles sont admissibles versus 62,4% des garçons ï 
car elles possèdent moins fréquemment un baccalauréat scientifique que les garçons. Mais à 
série du bac et à score équivalents, elles auront finalement davantage de chance dô°tre 
admissible.   
 
 

Å  R®ussir lôadmission au CERPE : avantage aux ç litt®rairesè  
 
256 candidats de notre échantillon seront au total admissibles et parmi eux, 133 (soit 52%) 
seront admis sur liste principale en seconde année de professorat des écoles. Les déterminants 
de lôadmission sont-ils identiques ¨ ceux de lôadmissibilit®. Les ®tudiants des IUFM conservent-ils 
lôavantage constat® pour lôadmissibilit® ? Un premier modèle de régression qui compare 
uniquement les taux dôadmission des candidats libres aux ®tudiants IUFM indique que ces 
derniers sont plus fréquemment admis. En effet, 54,6% des candidats IUFM seront admis sur 
liste principale contre 36,8% des candidats libres. Lô®cart entre les deux cat®gories de candidats 
est significatif mais il est nettement moins important que lors de la phase dôadmissibilit®. Plus 
encore, si on introduit dans un deuxième modèle les caractéristiques individuelles des candidats 
et plus particulièrement des indicateurs de la scolarité antérieure (série du bac, scores au test 
dôentr®e), lô®cart entre les deux groupes nôest plus significatif. Les ®tudiants de lôIUFM 
admissibles se distinguent des candidats libres admissibles par un score au test dôentr®e ¨ 
lôIUFM largement sup®rieur et une proportion de bacheliers scientifiques plus importante (56,8% 
vs 28,9%). Les candidats libres admissibles ont davantage un profil de « littéraires » ayant 
obtenu de meilleurs résultats au bac de français (en moyenne 12/20 vs 11,1 pour les candidats 
IUFM). Or, ces deux variables (bac L et moyenne au bac de français) sont déterminantes pour 
lôadmission en PE2. En effet, 64,6% des bacheliers litt®raires seront admis contre 50,4% des 
bacheliers scientifiques et un point de plus au bac de français offre en moyenne 6% de chances 
suppl®mentaires dô°tre admis. Le score ¨ lô®preuve de math®matiques du test dôentr®e ¨ lôIUFM 
nôa par contre pas dôincidence significative sur lôadmission. Ce qui explique que les bacheliers 
scientifiques et plus généralement les étudiants des disciplines universitaires « scientifiques » 
nôobtiennent pas de r®sultats meilleurs. A noter ®galement que les caract®ristiques 
sociod®mographiques sont sans effet notoire sur lôadmission. Le faible pouvoir explicatif de ce 
modèle a vraisemblablement pour origine les critères de sélection retenus par les jurys lors des 
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®preuves orales. Les candidats doivent davantage faire preuve dôune ç culture générale » et 
sôexprimer ais®ment que d®montrer leur maitrise de comp®tences professionnelles (Dequiré, 
2008). 
 
 

Modèle 3 - Probabilit®s dô°tre admis sur liste principale au CERPE 2006 parmi les admissibles 

 

P=52% 1. IUFM 2. IUFM+scores 
3. IUFM +scores+ 

Scolarité antérieure 

4. 
IUFM+Score+Scolarit

é Antérieure+ CSD 

Modalités 
Coeff.  B 
(Signif.) 

Exp(B) 
Coeff.  B 
(Signif.) 

Exp(B) 
Coeff.  B 
(Signif.) 

Exp(B) 
Coeff.  B 
(Signif.) 

Exp(B) 

Constante -0.54  -3.65  -6.38  -6.16  

IUFM (réf. Candidat 
libre) 

0.72** 2.06 0.27 (ns)  0.65 (ns)  0.63 (ns)  

Score math   0.006 (ns)  0.011 (ns)  0.010 (ns)  

Score français   0.014 (ns)  0.008 (ns)  0.009 (ns)  

Score culture 
professionnelle 

  0.012 (ns)  0.009 (ns)  0.008 (ns)  

Bac ES (réf. S)     -0.32 (ns)  -0.32 (ns)  

Bac L (réf. S)     0.56* 1.75 0.60* 1.82 

Autres bacs (réf. S)     1.42 (ns)  1.43 (ns)  

Moyenne bac français     0.03*** 1.03 0.03*** 1.03 

Préprofessionnalisation     -0.42 (ns)  -0.44 (ns)  

Fille (réf. Garçon)       -0.19 (ns)  

Boursier       0.18 (ns)  

Age        -0.01 (ns)  

R
2
 de Cox et Snell 1,6%  2,8%  10,8%  11,1%  

 
 
 
 

Conclusion 
 
 

Les résultats de cette recherche montrent, outre une variété des modes de recrutement opérés 
par les IUFM, lôimportance de la s®lection des candidats dans la ç productivité » des 
établissements de formation. Les IUFM sont contraints dôeffectuer le recrutement ad®quat. Leur 
faut-il sélectionner les candidats les plus aptes à réussir le concours ou sélectionner les 
candidats susceptibles de devenir les enseignants les plus efficaces et les plus équitables ? 
Outre la polysémie que recouvrent ces deux termes, il conviendrait dô®tablir les caract®ristiques 
dôun enseignant efficace. Côest davantage dans les pratiques p®dagogiques et les attentes des 
enseignants que les diff®rences dôefficacit® sôobservent (Bressoux, 2007). On peut d¯s lors faire 
lôhypoth¯se que les IUFM nôont dôautres alternatives que celle de recruter des candidats qui 
seront le mieux à même de réussir le concours. Or, les résultats précédents montrent le poids 
déterminant de la scolarité antérieure sur cette réussite. La maitrise de la culture scolaire quôelle 
soit révélée par des tests ou attestée par des titres est au cîur de cette s®lection. Les IUFM y 
accordent dôailleurs un poids d®terminant dans la s®lection des ®tudiants. Lôimpact du niveau de 
formation nôest pas sp®cifique ¨ lôacc¯s au professorat des ®coles. Il est fortement associ® ¨ 
lôentr®e dans la fonction publique (Foug¯re et Pouget, 2003).  
 
Toutefois, lôeffet IUFM semble d®sormais moins important quôil y a dix ans. La part des ®tudiants 
IUFM parmi les admis au concours est passé de 70,5% en 1995 à 53,5% en 2005. Cette 
diminution pourrait r®sulter dôune d®t®rioration de la qualit® du recrutement et de la pr®paration 
au concours opérées par les IUFM mais aussi de la concurrence accrue entre candidats IUFM et 
candidats libres. La multiplication des dispositifs de formation privée et des publications 
pr®parant au concours atteste de ce renforcement de la concurrence. Sôy ajoute 
vraisemblablement une translation des candidatures du second degré vers le premier degré, 
conséquence de la baisse des emplois offerts dans le second degré. Ainsi, le nombre de postes 
ouverts aux concours externes du second degré (hors agrégation) a largement diminué entre 
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1995 et 2005, passant de 18100 à 11535 alors que dans le même temps le nombre de postes au 
CERPE est passé de 9622 à 12435, entrainant parallèlement une diminution des candidatures au 
professorat du second degré (de 71258 à 64460) et une augmentation des candidatures au 
professorat du premier degré (de 49954 à 57324). On peut par cons®quent penser quô¨ lôavenir 
une partie des ®tudiants projetant initialement dôenseigner dans le second degr® se pr®sentera 
plus fréquemment au concours de professeur des écoles.  
 
Au final, la situation des IUFM apparait paradoxale : demandeurs dôune plus grande 
professionnalité, ils excluent généralement des critères de sélection, la préprofessionnalisation 
des candidats en se focalisant le plus souvent sur des critères académiques. De surcroit, leur 
« valeur ajoutée » se situe essentiellement lors des ®preuves dôadmissibilit® alors que lôon 
sôattendrait ¨ ce quôils fassent la diff®rence lors des oraux. Il faut peut-être interpréter cette 
situation comme une volonté institutionnelle de « professionnaliser è les seuls laur®atsé 
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Identit® professionnelle des formateurs dôenseignants  
de Lycée Professionnel en  IUFM :  

enjeux et dilemmes ¨ lôheure des r®formes  
 
 

Thérèse Perez-Roux1 
 
 
 

 
 

 
Lôarticle sôint®resse ¨ lôidentit® des formateurs dôenseignants de lyc®e professionnel au moment o½ se 
profilent des changements li®s ¨ la mise en place dôune formation universitaire de niveau Master. Deux 
enquêtes qualitatives ont été conduites avec les formateurs dôun m°me IUFM, ¨ deux ans dôintervalle. Les 
résultats de 2007 permettent de comprendre la manière dont ces acteurs définissent leur mission, entre 
culture partag®e avec les autres formateurs et sp®cificit®s revendiqu®es. Lôenquête de 2009 rend compte 
dôune ®volution. La perspective de r®organisation de la formation g®n¯re des incertitudes sur lôavenir. 
Lô®tude met en relief des inqui®tudes en termes dôint®gration et de l®gitimit®. Elle souligne la n®cessaire 
redéfinition des contours de lôactivit® professionnelle. Des questions de reconnaissance traversent les 
discours des formateurs, ®clairant la place que lôinstitution accordait jusquôici ¨ ces acteurs. Cette place, ¨ 
renégocier dans un avenir proche, génère des positionnements différents au sein du groupe étudié.     
 

 

 
 
 

 
 
 
 
 
 

Â Etre formateur dôenseignants de Lyc®e Professionnel en IUFM  
 
Si des recherches se sont centrées sur la professionnalité des formateurs dôenseignants en 
formation initiale ou continue (Altet, Paquay et Perrenoud, 2002 ; Lang, 2002), de multiples 
interrogations apparaissent lorsque lôon prend pour terrain dôinvestigation la deuxi¯me ann®e de 
formation des enseignants de lycée professionnel (PLP2) au sein des Instituts Universitaires de 
Formation des Maîtres (IUFM).  
 
Les travaux de Grave (2002) sur lôidentit® professionnelle des formateurs font ®tat de 
positionnements différents liés, entre autres, à la définition et au degré de reconnaissance de leur 
fonction. Dôapr¯s ses analyses, les formateurs dôenseignants en formation initiale devraient se 
sentir plutôt valorisés dans la mesure où ceux « dont le rôle assigné est le perfectionnement 
professionnel et le conseil bénéficient majoritairement dôune forte reconnaissance » (Grave, 
2004). Dans le contexte de lôIUFM se c¹toient formateurs dôenseignants intervenant dans des 
champs très différents. Au-delà de la volonté institutionnelle de construire une culture commune 
(premier et second degré, enseignement général et professionnel), les formateurs de PLP2  
semblent vivre une forme de tension entre une int®gration valorisante dans lôIUFM et une 
spécificité qui les définit, y compris dans leur trajectoire professionnelle. Le public dont ils ont la 
charge est lui aussi très diversifié.  
 

                                                           
1
 Maître de Conférences, IUFM, Université de Nantes. 

 
1.   Des formateurs dôenseignants dans 

un contexte particulier 

Résumé 
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Etudier la place des formateurs dans ce paysage complexe suppose de prendre en compte le 
contexte, c'est-à-dire lôinfluence effective des Ecoles Normales Nationales dôApprentissage 
(ENNA) et de leurs acteurs dans la mise en place locale des IUFM. Une enquête menée par  
Gonnin-Bolo en 1997 (2003) met en évidence une « juxtaposition dôidentit®s brouill®es » pour les 
formateurs de PLP2, certains dôentre eux ®tant issus des ex-ENNA, dôautres recrut®s plus 
tardivement, nôayant pas cette prime culture de formation. De son côté Troger (2003), dans une 
étude conduite en région parisienne, montre que « ces formateurs ont dû apprendre à procéder à 
de multiples ajustements pour collaborer avec des collègues dont les cultures sont extrêmement 
différentes de la leur. Mais ils ont dû aussi faire lôexp®rience de la situation dominée qui est 
traditionnellement celle de lôenseignement technique dans le syst¯me ®ducatif ». 
 
Cela nous amène à questionner le positionnement de ces formateurs de PLP dans lôinstitution, la 
mani¯re dont ils d®finissent leur mission ¨ travers les valeurs quôils d®fendent, elles-mêmes 
fondées sur les caractéristiques du public dont ils ont la charge. Enfin, le rapport aux savoirs 
th®oriques et pratiques quôils d®veloppent, en lien avec leur propre parcours nous semble 
intéressant à explorer, de manière à comprendre comment ils construisent une identité 
professionnelle : a) entre intégration au groupe des formateurs et spécificités revendiquées ; b) 
dans une institution où leur place est diversement affirmée et reconnue ; c) ¨ lôheure des 
réformes en cours, inscrites dans le processus dit de masterisation de la formation.  
 
 

Â Ancrages identitaires et rapport à la formation  
 
Nous envisageons lôidentit® professionnelle des formateurs comme un processus complexe et 
dynamique traversé par une double transaction : biographique et relationnelle (Dubar, 1992), 
organisée autour de deux axes, plus ou moins en tension : un premier intégrant la problématique 
de la continuité et du changement ; lôautre la question du rapport de soi ¨ soi et de soi à autrui 
(Perez-Roux, 2006). Tout dôabord, lôaxe continuit®/changement est appréhendé à travers le 
parcours professionnel. Comment lôindividu pr®serve-t-il le sentiment de rester le même (en 
cohérence) tout en changeant de posture pour faire face à la complexité de sa mission, dans une 
institution où le groupe des formateurs de PLP est relativement restreint ? Quelle continuité 
possible des acquis, des rep¯res, ¨ lôheure o½ les r®formes concernant la formation des 
enseignants questionnent leur position et leur légitimité ?   
 
On le voit ici, cette dynamique temporelle se combine avec une dimension relationnelle. Chacun 
élabore une image de soi en relation - accord, tension, contradiction - avec celles attribuées par 
autrui. Ce rapport de soi à autrui, engageant des phénomènes de reconnaissance ou de non 
reconnaissance appara´t essentiel pour la construction de lôidentit® professionnelle. Or, dans 
lôIUFM, nombreux sont les regards port®s sur les formateurs PLP qui doivent ¨ la fois sôins®rer 
dans le groupe professionnel des formateurs, partager une certaine philosophie de la formation 
et se d®finir dans ou revendiquer leur sp®cificit® li®e au(x) monde(s) des LP. Dôun autre c¹t®, 
lôarticulation formation-validation les amène à travailler en lien avec les Inspecteurs de 
lôEducation Nationale, garants de la logique de lôinstitution qui va recruter les enseignants dont ils 
ont eu la charge durant une année. Comment cette relation peut-elle sô®largir au monde 
universitaire et aux jeux de pouvoir qui sôy redistribuent ? Quel sens donner à une nouvelle 
approche des savoirs, renvoyant certains formateurs à une position jugée inconfortable ?  
 
Au final, dans une professionnalisation accompagnant de nombreuses transformations 
identitaires chez les stagiaires (Perez-Roux, 2008a) comme chez les formateurs, chacun tente de 
trouver un équilibre en se situant par rapport aux (nouvelles) normes institutionnelles, aux réalités 
des classes dans lesquelles sont engag®s leurs stagiaires et aux exigences dôune mission en 
train de se redéfinir.  
 
Lô®tude longitudinale interroge par ailleurs la notion dôimplication telle que la d®crit Mias (1998) 
au niveau du travail social, à travers une articulation sens-repères-contrôle. Il nous semble 
int®ressant dô®tudier les tensions inh®rentes ¨ ces diff®rentes composantes identitaires au 
moment o½ lôavenir professionnel des formateurs traverse une zone dôincertitude institutionnelle.   
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Â Des acteurs de la professionnalisation sous tension 

 
La construction identitaire n®cessite de prendre en compte ¨ la fois lôhistoire sociale, le parcours 
scolaire, la trajectoire de formation mais aussi lôethos du groupe professionnel, le poids des 
valeurs personnelles sur la conception du métier, les interactions sociales et les pratiques 
professionnelles (Peyronie, 1998). Autant dô®l®ments ¨ d®m°ler lorsque lôon veut comprendre les 
questions identitaires inhérentes au monde de la formation.  
 
A ce niveau, les images idéales relatives au métier vont orienter les conduites et venir se 
« frotter è aux r®alit®s professionnelles, amenant chacun ¨ sôinscrire dans le travail de formateur 
de façon à la fois différenciée et collectivement partagée. Dans ce cas, le partage est susceptible 
de sôop®rer ¨ différents niveaux, dont la cohérence ne va pas de soi : avec les collègues 
formateurs ¨ lôIUFM, avec ceux affect®s ¨ la formation des PLP et ¨ lôint®rieur de cette cat®gorie, 
entre ceux issus des disciplines générales et ceux qui viennent des secteurs industriels ou du 
tertiaire ; entre ceux qui ont enseigné ou enseignent en LP et ceux qui ont un parcours différent ; 
enfin entre les formateurs recrut®s ¨ plein temps ¨ lôIUFM (et qui sont amen®s ¨ intervenir dans 
dôautres secteurs) et ceux qui restent ¨ temps partagé, recrutés spécifiquement pour le suivi des 
PLP. Cet ensemble dô®l®ments rend compte dôune r®elle diversit® ¨ lôint®rieur du groupe, elle-
même inscrite dans le monde composite des formateurs (Lang, 2002) et engage des formes de 
légitimité plus ou moins assumées. Celles-ci sont parfois bousculées par les collègues des 
établissements scolaires dont les regards sur la formation - et sur le métier - peuvent constituer 
une source de tension suppl®mentaire dans lôaccompagnement des stagiaires. Ces derniers, 
dans le cadre dôune professionnalisation par alternance, doivent en effet sôajuster aux discours 
discordants entre logique de formation IUFM et réalités des établissements scolaires où ils 
effectuent leur stage en responsabilité.   
  
Plus récemment, les perspectives de recrutement des enseignants à un niveau Master et la 
construction de maquettes n®goci®es avec les diff®rentes composantes de lôUniversit®, 
interrogent lôavenir de la formation initiale des PLP et le sens du travail pour ces formateurs, 
confrontés à des problèmes de reconnaissance des diplômes et de statut. Leur diversité, perçue 
le plus souvent comme un atout dans la formation des PLP sur le site étudié (complémentarité 
des regards), se transforme en obstacle d¯s lors quôil sôagit de sôint®grer dans un processus de 
masterisation qui bouscule tant les dispositifs de formation mis en îuvre jusquôici, que les 
convictions avec lesquelles les formateurs PLP les d®fendent. Lô®tude cherche ¨ comprendre ce 
qui se joue au plan identitaire pour ces formateurs aux prises avec des réformes dont ils 
saisissent lôimportance des enjeux.    
   
 

Au plan méthodologique, des entretiens semi 
directifs ont été réalisés en juin 2007 avec huit 
formateurs concernés par des disciplines : 
générales (Lettres-Histoire et Maths-Sciences), 
industrielles (Bois, Conduite routière), du secteur 

tertiaire (Comptabilité-Administration-Bureautique) présentes sur le site étudié. Ces premiers 
entretiens se situent au moment o½ se met en place, dans lôIUFM, un nouveau plan de formation 
prenant en compte : 1) les exigences li®es ¨ lôint®gration universitaire, notamment en termes de 
validation ; 2) le nouveau cahier des charges de la formation des Maîtres (2007) ; 3) la 
perspective dôun recrutement au niveau Master.  
 
Ces entretiens, enregistrés et retranscrits intégralement, se sont organisés autour de trois 
questions touchant : a) ¨ lôexplicitation des caract®ristiques de la formation pour  lôenseignement 
en LP ; b) à la spécificité des stagiaires PLP (ressources, besoins, difficultés, évolutions 
rep®rables au fil de lôann®e) ; c) à la définition de la mission de formateur (valeurs défendues, 
savoirs privilégiés, etc.).  
 

 
2.   Repères méthodologiques 
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Les huit entretiens r®alis®s ont ®t® trait®s avec le logiciel dôanalyse des donn®es lexicales 
Alceste 4.8. La proc®dure de classification double a permis de traiter 74% dôUnit®s de Contexte 
Elémentaires (UCE) ; elles correspondent au discours retenu et classé par Alceste. Lôanalyse des 
données de 2007 met en lumière quatre catégories permettant de saisir les faisceaux de 
préoccupations dominants chez les formateurs de PLP.  
 
Deux ans plus tard (juin 2009) une autre s®rie dôentretiens a ®t® r®alis®e avec six formateurs, 
dont quatre avaient été interrogés en 2007. Les quatre autres ayant pris leur retraite, deux 
nouveaux formateurs ¨ plein temps ¨ lôIUFM, intervenant par ailleurs avec dôautres types de 
publics, ont complété le corpus. Deux questions ont structuré les entretiens : comment voyez-
vous ¨ ce jour lôavenir de la formation des PLP2 ? et comment situez-vous votre future mission 
de formateur dans le nouveau contexte de masterisation ? Les résultats que nous présentons 
permettent de comprendre les enjeux dôune mission d®finie par les acteurs eux-mêmes dans un 
système relativement maîtrisé (2007), puis de pointer les éventuelles questions que génère une 
r®forme, dans la phase pr®c®dant sa mise en îuvre (2009).  
 
 

Lôanalyse des donn®es recueillies en 2007 met 
en lumière quatre catégories renvoyant à des 
univers de sens, plus ou moins partagés par les 
acteurs. Ces catégories aident à saisir les 
pr®occupations dominantes ¨ lôint®rieur du 
groupe interrogé.  

 
 

Â Sôadapter à la diversité et reconnaître la spécificité des parcours  
 
Dans cette catégorie, se retrouvent majoritairement des formateurs de disciplines générales 
revendiquant un parcours professionnel valorisé par des concours internes ou par un 
engagement préalable en formation continue, ce qui présuppose une forte reconnaissance 
institutionnelle. Toutes les UCE retenues dans cette catégorie, quelles que soient les disciplines, 
indiquent une grande diversit® de parcours, que les formateurs appr®hendent dôabord comme 
une richesse.  
 
En effet, les filières professionnelles présentent une hétérogénéité des niveaux de diplômes que 
relaient les formateurs, soucieux dô®viter un certain nombre de ç clichés » sur le faible niveau de 
recrutement des PLP, tout en cherchant à revaloriser une filière dont la plupart sont issus. Les 
formateurs des disciplines générales, quant à eux, présentent les caractéristiques de leurs 
stagiaires un peu différemment. Suite à un parcours universitaire fréquemment ponctué par un 
®chec au CAPES, ces derniers se sont orient®s, pour la plupart ¨ d®faut, vers lôenseignement 
professionnel. Dôautres viennent du monde de lôentreprise et tentent une reconversion.  
 
Il sôagit donc, pour lôensemble des formateurs, dôaider les stagiaires ¨ approfondir leur 
connaissance des élèves de LP, public spécifique mais lui aussi très diversifié, selon que lôon 
enseigne ¨ des CAP/BEP le plus souvent en ®chec ¨ lôissue du coll¯ge ou ¨ des bac 
professionnel, voire des post-bac ; cela se trouve renforcé par les caractéristiques 
dô®tablissements reconnus difficiles ou relativement sereins en termes de recrutement des élèves 
et des filières proposées.  
 
Nôayant pas la culture de ce public-l¨, les PLP2 sont amen®s ¨ sôadapter, comme les formateurs 
disent lôavoir fait ¨ leurs d®buts. Ces derniers envisagent le LP comme le lieu dôune deuxi¯me 
chance pour des élèves capables de réussir. Au passage, tous les formateurs interrogés insistent 
sur la m®connaissance de ces ®l¯ves, sur le peu dôint®r°t port® ¨ ces fili¯res professionnelles et, 
plus largement, sur lôimage d®valoris®e de lôenseignement professionnel ¨ lôéchelle de la société 
française. En début de formation, cette image dévalorisée semble affecter les PLP2 issus des 
cursus universitaires traditionnels et nouvellement recrutés dans un secteur dont ils ignorent 
quasiment tout.   

 
3.   Une mission relativement bien 

assumée  
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Côest l¨ que se situent le d®fi et la n®cessit® pour les formateurs dôindividualiser la formation, de 
manière à prendre en compte de façon plus pertinente les ressources et les besoins de leurs 
stagiaires. Ces derniers, r®unis ¨ lôIUFM dans des groupes h®t®rog¯nes, mettent les formateurs 
face à un enjeu majeur : construire une culture commune avec les autres stagiaires, mais aussi 
comprendre celle des enseignants et des ®l¯ves de leurs futurs ®tablissements dôaffectation. 
 
Insister sur les dipl¹mes (obtenus dans et hors de lôenseignement), valoriser des parcours   
diversifi®s, côest prendre en compte lôexp®rience et revisiter son propre itin®raire dôenseignant 
puis de formateur. On perçoit un croisement permanent entre la manière dont les formateurs 
décrivent leur propre parcours et la mise en avant de lôh®t®rog®n®it® des stagiaires ; pour eux, 
cette hétérogénéité, riche mais complexe à gérer, rend leur tâche plus délicate mais les invite à 
sôouvrir aux diff®rences et ¨ sôadapter, pour assurer une formation pertinente et reconnue par les 
diff®rents acteurs de lôIUFM.   
 
 

Â Articuler pratique-th®orie et rechercher la mise en activit® de lô®l¯ve 
 
Cette cat®gorie, fortement repr®sent®e par deux formateurs (lôun dans une discipline 
dôenseignement g®n®ral, lôautre dans une discipline industrielle) ®claire lôimportance accord®e ¨ 
la formation par alternance et aux enjeux qui la traversent. Elle sôorganise autour de la 
construction avec les stagiaires dôun enseignement permettant une mise en activit® des ®l¯ves : 
« mon attente côest quôils soient capables dôentrer dans des d®marches o½ ils mettent les ®l¯ves 
en activité ». Pour les stagiaires de la filière bois, recrutés majoritairement au niveau Bac+3 : 
« côest extr°mement important quôils fassent cette exp®rience du cours magistral et quôon puisse, 
après, en discuter », c'est-à-dire une fois v®cue lôinteraction avec les ®l¯ves et une fois mesur®e 
leur faible r®ceptivit® ¨ ce type dôapproche.  
 
Ainsi, lôanalyse de pratiques est v®cue comme un moyen permettant de revenir sur les difficult®s 
rencontr®es. Sur la base de situations concr¯tes pr®sent®es au groupe, elle permet dôaborder 
des thématiques professionnelles (autorité dans la classe, difficulté scolaire, etc.) sur lesquelles 
les formés reviennent fréquemment. 
 
Il sôagit donc pour ces formateurs dôaider les stagiaires ¨ faire acqu®rir aux ®l¯ves les savoirs et 
compétences attendues, par une démarche essentiellement inductive. Tout ceci suppose de 
transformer les repr®sentations sur lôenseignement, sur la classe, sur les savoirs et leur 
appropriation par des élèves (Perez-Roux, 2008b). Nombre de formateurs soulignent la difficulté 
¨ laquelle ils sont confront®s en d®but dôann®e : pour les stagiaires « côest plus compliqu® que 
les cours magistraux è dôautant plus que certains valorisent « les recettes qui les sécurisent ». Si 
certains formateurs des disciplines générales revendiquent une similitude des contenus avec 
lôenseignement non professionnel, chacun insiste fortement sur la place ¨ donner aux ®l¯ves : 
« les connaissances sont identiques mais ce qui fait la diff®rence côest la mani¯re de construire 
les contenus ». La mission des formateurs de LP est posée ici de façon radicale : « lôenjeu du 
travail en groupe de r®f®rence, côest dôapprendre ¨ construire une séquence adaptée aux 
élèvesé Il y a tout un questionnement qui va °tre le fil directeur. Côest fondamental que ce fil 
directeur ils le passent pas ¨ la moulinette dôun discours g®n®ral mais quôils le fassent construire 
avec les ®l¯ves, autour dôactivit®s pr®cises ».  
 
Pour les formateurs, lôattitude des élèves face au savoir rend cette démarche quasi obligatoire : 
« la grande majorit® des ®l¯ves est l¨ parce quô¨ un certain moment, ils ont eu des difficult®s 
dans leur parcours scolaireé il faut donc apprendre ¨ faire refonctionner une certaine manière 
de penser », sous-entendu : diff®rente de celle quôils ont connue auparavant. On rep¯re ici des 
repr®sentations relativement tranch®es sur lôenseignement au coll¯ge sur lesquelles nous 
reviendrons.   
 
Enfin, les r®sultats mettent en relief lôimportance accordée à la réflexivité dans la formation des 
stagiaires : carnets de bord, présentations écrites de séances et séquences, travail du mémoire 
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professionnel sont évoqués comme des moyens intéressants pour analyser son action et 
développer des compétences professionnelles. Pourtant, la cohérence de cette formation reste 
toujours à construire car certaines pratiques des collègues sur le terrain semblent aller à 
lôencontre des pr®conisations des formateurs. Des ®carts existent entre normes de la formation et 
logiques des établissements scolaires, créant des tensions « théorie-pratique », inhérentes à 
toute forme dôalternance.   
 

Â Construire la bivalence et questionner le rapport à la discipline  
 
Cette catégorie regroupe essentiellement les discours des formateurs dans les disciplines 
générales. Bien que leurs parcours et leurs statuts soient différents, on repère une forte 
pr®occupation autour de la bivalence de lôenseignement. Chaque formateur intervenant dans une 
seule discipline, en binôme avec un collègue, doit nécessairement partager les heures de 
formation et opérer des choix au niveau des contenus abordés. Les discours mettent en avant le 
manque de précision des programmes et la marge de liberté laissée aux enseignants sur le 
terrain ; celle-ci conduit à des ajustements horaires en fonction des aptitudes perçues par 
lôenseignant (li®es ¨ son parcours universitaire entre autres), au d®triment de certaines 
disciplines jugées relativement mineures : « un petit b®mol relatif ¨ la bivalenceé il y a toujours 
une priorit® en quelque sorteé ».  
 
Les analyses montrent par ailleurs une tension entre disciplines associées, chacun revendiquant 
le fait de ne pas °tre forc®ment au service de lôautre.  Lôenjeu consiste donc pour les formateurs 
(associés par paires) ¨ accompagner les stagiaires dans un processus dôappropriation int®grant ¨ 
la fois une approche adapt®e de la discipline dôorigine et la construction de savoirs et savoir-faire 
dans celle qui leur est moins familière.  
  
Ainsi, chaque formateur a pour mission de donner des ancrages essentiels pour lôenseignement 
et doit réfléchir aux modalités les plus appropriées pour que les futurs enseignants bivalents dont 
il a la charge : a) ne soient pas trop affectés par une mise à distance de certaines connaissances 
acquises dans leur formation disciplinaire initiale : « en histoire, ils sont amenés à faire un petit 
peu quand même, le deuil de leur discipline è; b) construisent des comp®tences dans lôautre 
valence où, a priori, le manque de formation provoque, en début dôann®e, un certain d®sarroi.   
 
 

Â Accompagner et valider les stagiaires  
 
Cette catégorie se construit sur les discours de formateurs particulièrement soucieux des 
différents aspects liés à la validation de la formation. Plusieurs éléments sont mis en avant et 
contextualis®s. Tout dôabord, le stage en entreprise, obligatoire et parfois mal per­u des 
stagiaires ayant d®j¨ une exp®rience de ce type, reste tr¯s valoris® par lôensemble des 
formateurs dans les disciplines professionnelles : « côest un moment crucial où ils vont aussi 
observer nos ®l¯ves dans des stagesé et voir les stages quôon confie ¨ nos ®l¯ves ». Insistant 
sur la n®cessit® de le justifier pour que les stagiaires en saisissent lôint®r°t p®dagogique, ils 
précisent leurs attentes : comprendre lôentreprise, sôy investir pour prendre des informations 
multiples permettant de construire des situations à travailler en classe (études de cas), voir 
comment peut sôop®rer le suivi des ®l¯ves en stage, etc. Tout ceci est plus ou moins étayé par 
des documents ¨ rendre, attestant dôun r®el investissement des stagiaires et ouvrant, ¨ terme, 
sur un lien « école-entreprise » renforcé et mieux assumé. 
 
Un autre type dô®crit n®cessite un accompagnement : le mémoire professionnel dans lequel le 
stagiaire est amen® ¨ analyser sa pratique en traitant dôune question professionnelle rencontr®e 
dans lôexercice du m®tier. A ce sujet, les formateurs signalent un d®placement sur les derni¯res 
années : de lôanalyse de s®quences (plus didactique) ¨ des th¯mes li®s ¨ la gestion de classe, à 
lôautorit®, ¨ la non motivation des ®l¯ves, etc. ; ce d®placement semble sôeffectuer au d®triment 
dôaspects plus disciplinaires quôils aimeraient aussi voir travaill®s.   
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Enfin, certains formateurs pointent des résistances de la part de quelques stagiaires pour 
sôengager dans ce travail dô®criture r®flexive, ils insistent sur leur difficult® ¨ les accompagner 
dans une d®marche n®cessitant ¨ la fois de partir de sa pratique et de lôanalyser, ¨ lôappui de 
lectures théoriques, pour trouver et exp®rimenter des pistes dôam®lioration. En fonction des 
formateurs et des fili¯res, en fonction sans doute aussi de leur propre rapport ¨ lô®crit, les niveaux 
dôexigence se r®v¯lent assez variables quant au contenu du m®moire et ¨ sa validation.   
 
Parallèlement, la question de la « structuration du savoir en fonction des élèves » (BO, 22, 1997) 
reste très présente : « les élèves sont très différents en LP. On les a fait venir là en leur disant 
quôon allait sôoccuper dôeux autrement » ; elle rend lôexigence plus forte en termes de stratégies 
li®es au processus dôenseignement/apprentissage.  
 
Cet ensemble dô®l®ments, d®clin® de fa­on variable par les uns ou les autres, touchant ¨ leur 
propre identit® dôenseignant ou dôancien ®l¯ve de LP, peut conduire à une réticence pour valider 
la formation. A ce niveau, lôad®quation avec ce que pensent les inspecteurs sôav¯re essentielle 
pour assumer les choix.  Globalement, peu dô®carts sont signal®s entre les exigences affich®es 
par les formateurs de PLP et lô®preuve de qualification professionnelle dans laquelle les 
inspecteurs se prononcent. Ceci met en relief une forme de reconnaissance qui vient appuyer 
lôidentit® professionnelle de ces formateurs.       
 
 

Les entretiens réalisés deux ans plus tard 
(juin 2009), au moment où se profile la 
mise en place dôun Master, dont une des 
sp®cialit®s sôadresse aux PLP

2
, font état 

de prises de positions variées, liées aux 
statuts et fonctions occupées ; ils renvoient 

aux valeurs défendues par les formateurs lors des entretiens de 2007, mais aussi aux 
perspectives ouvertes - ou fermées - par les réformes en cours.  
 
 

Â Des craintes diversement partagées  
 
Certains formateurs PLP interrog®s en 2007 nôont plus les m°mes fonctions en 2009. Lôun 
dôentre eux, attach® ¨ la direction, charg® de la n®gociation des maquettes avec diff®rents 
partenaires institutionnels, affiche un réel optimisme : « il nôy a pas de soucié enfin, moins que 
pour les Professeurs de Lycées et Collèges (PLC). Le LP nôint®resse pas grand mondeé Donc, 
on a pu monter une maquette de Master [é] Pour cr®er de la professionnalit®, on a un terrain de 
jeu plus facile à mettre en îuvre [é] La maquette est en attenteé il y aura encore sans doute 
des petits changements, des trucs ¨ moduler en fonction des textes sur les concoursé mais elle 
est tout ¨ fait satisfaisante au niveau de son approcheé Je crois que si on maintient ­a, il y a 
moyen de faire quelque chose dôint®ressant et de novateur». 
 
Si des craintes sont ®voqu®es sur lôalternance, sur la difficile articulation th®orie-pratique, sur le 
statut et le rôle des formateurs de terrain, celles-ci restent en arrière plan par rapport au 
sentiment dôavoir r®ussi ¨ avancer, en profitant du fait que ce segment professionnel nôint®resse 
pas r®ellement les composantes de lôUniversit® et ouvre donc des possibles. Lôanalyse du 
discours révèle une posture de concepteur, conscient de sa mission, confiant dans la formation 
de formateurs pour faire évoluer les mentalités et construire des compétences adaptées aux 
nouvelles exigences. La coh®rence institutionnelle fonde ici le sens de lôaction et laisse aux 
acteurs concernés - les formateurs - la r®alit® et la complexit® des mises en îuvre, diff®r®es 
dans le temps.    
 
Pourtant, les formateurs dans les disciplines professionnelles sont réellement perplexes sur le 
devenir de la formation : « pour moi, côest totalement flou. Depuis le d®part de la masterisation, 
les PLP, on ne sait pas bien o½ les situer. Sôil y a certaines disciplines qui peuvent y être, je 

                                                           
2
  Cette sp®cialit® sôintitule ç  Enseignement et Formation Technologiques et Professionnels ». 

 
 4.   Des formateurs face à la réforme :  
       un effet de brouillage  
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pense au g®nie ®lectrique, au g®nie m®canique au g®nie industriel boisé mais les conducteurs 
routiers, côest tir® par les cheveuxé et pour les peintres, les ma­ons, lôh¹tellerie, côest 
pratiquement impossible. Je sais pas comment on va pouvoir sôinscrire ¨ lôint®rieur de ­a ». A ce 
flou sôajoutent des aspects structurels : « rien nôest sorti, côest un gros point dôinterrogationé 
encore plus dans une discipline rare où il y aura de moins en moins de reçus aux concours. Et si 
le concours pour les conducteurs routiers est ferm® en 2011 comme pr®vu, la formation ¨ lôIUFM 
nôexiste plus, r®forme ou pas r®forme ! ».  
 
Dans les disciplines g®n®rales, lôambiguµt® persiste entre une reconnaissance potentielle des 
parcours universitaires des ®tudiants et le souhait de maintenir une marge dôaction plus 
confortable, recentrée sur les logiques spécifiques aux lycées professionnels : « les PLP ne sont 
pas des PLC comme les autres, malgré notre volonté acharnée depuis des années de les 
assimiler ». La crainte majeure, quels que soient les formateurs, reste la césure avec le terrain : 
«  il y a une telle perte de la dimension dôalternance et de la dimension professionnelle au sens 
dôun m®tier ¨ apprendre, avec ses savoir-faire [é] Il faudrait pas quôon ait des professeurs-
docteurs quoi ! » 
 
En ®cho, côest lôavenir m°me de lôenseignement professionnel qui est questionn® : « que vont 
devenir les LP ? Quand tu lis le rapport Descoings

3
, tu comprends lôimportance redonn®e aux 

bacs technologiquesé et ­a devient difficile pour se diff®rencier. Je sens que le bac pro va 
glisser vers lôapprentissageé » 
 
Enfin, quelques formateurs attendent de voir la place donnée effectivement aux PLP pour se 
mobiliser, ne voyant dans les textes aucune confirmation de telle ou telle orientation. A la fois 
déçus par une possible marginalisation de la formation, ils se sentent protégés de et par une 
Université qui leur semble balbutier devant la reconnaissance de parcours atypiques, éloignés 
des exigences académiques : « la formation des PLP court un double danger : elle peut être 
dilu®e dans les parcours universitaires actuels et constituer une voie de secoursé ; elle peut être 
d®croch®e des exigences dôune v®ritable formation professionnelle et universitaire de niveau 
Master è. Malgr® ces diff®rences de perception dôune évolution pourtant inéluctable, chaque 
formateur, ¨ son niveau, sôinterroge sur le sens de sa mission dans un avenir proche.    
 
 

Â Une évolution du sens de la mission  
 
Les entretiens montrent dans quelle mesure le contexte actuel semble requestionner la définition 
dôune mission organis®e en 2007 autour de quatre p¹les. Tout dôabord, lôadaptation ¨ la diversit® 
des stagiaires, qui constituait une spécificité revendiquée par les formateurs, semble remise en 
cause. La priorit® donn®e au niveau de qualification plut¹t quôaux comp®tences peut conduire ¨ 
des ph®nom¯nes dôexclusion dans un secteur o½ pr®dominait lôid®e dôint®gration par la 
valorisation des parcours. 
 
Par ailleurs, lôenjeu de la bivalence amenant les formateurs à déplacer ou à élargir le domaine de 
compétence des stagiaires se trouve perturbé par le possible éclatement des formations. Le 
système modulaire reste très controversé ; il fait courir un risque majeur, celui de perdre la 
complémentarité des contenus disciplinaires à laquelle les formateurs restent attachés : « mon 
objectif est de faire en sorte que des étudiants monovalents en histoire-géo, ayant échoué au 
CAPES pour 2/3 dôentre eux deviennent des profs bivalents comp®tentsé des profs de LP, fiers 
de lô°tre ».   
  
Lôarticulation pratique-th®orie, orient®e vers la mise en activit® des ®l¯ves, organisait jusquôici 
lôaction des formateurs PLP, constituant en quelque sorte le ç cîur du m®tier ». Cet aspect, 
partag® avec lôensemble des formateurs dôenseignants du primaire et du secondaire, valorise 
ancrage sur le terrain et d®marche r®flexive. Lôallongement des temps dôobservation et la 
diminution des stages en responsabilité durant les études sont donc perçus par ces formateurs 

                                                           
3
 Rapport de D. Descoings sur la Réforme du Lycée, 2009 (http://www.education.gouv.fr). 
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comme une atteinte grave ¨ leur mani¯re dôenvisager la professionnalisation. Les nouvelles 
conditions de formation ne garantissent plus, à leurs yeux, un travail de qualité et nécessitent la 
conservation de dispositifs intégrateurs et professionnalisants : « il faudrait pouvoir préserver des 
formes dôanalyse des activit®s des ®l¯ves et des enseignants mais aussi des analyses de 
situations professionnelles complexes prenant en compte le traitement des situations de conflit, 
les relations avec les différents acteurs, etc. ».  
 
Enfin, les missions dôaccompagnement et de validation de la formation sont perçues comme  
transform®es dans le sens o½ les connaissances attendues peuvent sôav®rer formelles et peu 
orientées vers la construction de compétences professionnelles : « on va certes leur donner un 
appui disciplinaire dont ils ont besoin mais avec une perte de la formation pratique, qui est 
pourtant essentielle ». 
 
Face ¨ la red®finition dôune mission encore balbutiante, on assiste ¨ des positionnements 
variables de la part des formateurs interrogés et un engagement « frileux » dans des réformes 
jugées trop rapides et totalement opaques.    
 

Â Un positionnement entre passé et avenir  
 
Si les entretiens réalisés en 2007 décrivaient un monde relativement pacifié, ceux de 2009 
indiquent une mutation des attitudes des formateurs. Pour certains, il sôagit avant tout dôentrer 
dans une forme de résistance au changement : « je crois que lôIUFM tel quôil existe pourra 
continuer à exister, en changeant de nom et en ripolinant quelques mursé et moi, jôai bien 
lôintention de continuer ! è. Dôautres disent militer avant tout pour des conditions de formation 
décentes : «  il y a un enjeu essentiel en termes de d®mocratisation de lôacc¯s au statut 
dôenseignant fonctionnaire ! ». 
 
Par ailleurs, des alliances nouvelles sôorganisent ¨ lôint®rieur de lôinstitution, révélant des aspects 
jusque-là peu mobilisés. La recherche de proximités se fait à partir des opportunités offertes dans 
le futur Master, mais vise sans doute le renforcement dôun territoire spécifique au sein de  
lôUniversit® : ç jôenvisage une formation d®connect®e des PLC mais plus proche des PE ».  
 
Lô®tude met aussi en avant des strat®gies anticip®es de valorisation par les dipl¹mes, notamment 
pour ce formateur titulaire au départ dôun CAP et en passe de valider sa deuxi¯me ann®e de 
Master en Sciences de lôEducation : « je sais pasé La masterisation, côest quelque chose qui 
môint®resse mais il nôy a pas que ­a comme param¯tres... Il faut saisir les opportunit®s, tu vois ! 
Faut pas que je me retrouve coincé è. Les moyens mis en îuvre dans une reprise dô®tudes 
organisée sur plusieurs années semblent ici tout à fait en phase avec les nouvelles orientations 
qui se profilent.  
   
Enfin, nombre de formateurs de PLP soulignent un positionnement en attente, conscients 
dôenjeux qui les d®passent et en proie au doute quant ¨ lôavenir de leur mission : « Je sais pas du 
tout, ­a d®pendra de ce que d®cide le Recteur sur les temps partag®sé moi, je ne suis que 
PLP ! ». Une sorte de flou identitaire traverse les discours, montrant la difficulté de construire des 
repères dans un espace aux bornes encore imprécises : « Sinc¯rement, pour le moment côest le 
flou total ! Je ne me place nulle parté ».    
 
 

Â Entre culture commune et spécificités 
 
Les ®l®ments de lôenqu°te r®alis®e en 2007 
permettent dôappr®hender les pr®occu-
pations des formateurs de PLP et la manière 

dont ils investissent leur mission, autour de deux orientations :  dôune part il sôagit dôaccueillir des 
stagiaires aux parcours diversifiés en valorisant leurs ressources et en les aidant à renforcer 
certains registres moins efficients ; dôautre part il sôagit de favoriser, ¨ travers une articulation 
pratique-théorie, la mise en activit® des ®l¯ves et dô®valuer les comp®tences acquises en fin de 

 
5.  Du flou identitaire à la redéfinition        
      des contours dôune mission  
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formation. Si cette deuxième orientation est partagée par la communauté des formateurs de 
lôIUFM et ancr®e dans un plan de formation largement n®goci® avec lôensemble des acteurs, ce 
qui semble plus radicalement diff®rencier les formateurs de LP interrog®s, côest la n®cessaire 
adaptation ¨ leur public, venu dôhorizons h®t®rog¯nes. Consid®r®e comme une richesse, cette 
diversité interroge la tension qualification/compétence que revendiquent ces formateurs, souvent 
moins dipl¹m®s que leurs coll¯gues de lôenseignement g®n®ral. Elle renvoie par ailleurs ¨ leur 
propre carrière dans laquelle ils ont construit nombre de compétences : dans leur rôle 
dôenseignant, en formation continue, dans lôentreprise ou ailleurs. Au final, chacun justifie sa 
place pour se faire mieux reconnaître dans le monde de la formation au travers de compétences 
attest®es par des dipl¹mes non sp®cifiques au champ de lôenseignement professionnel.  
 
Deux ans plus tard, la logique qualification/comp®tence semble sôinverser. Nombre dôentre eux 
se sentent ainsi remis en cause du point de vue de leur parcours et des savoirs construits dans 
lôexp®rience professionnelle.  
 
Une nouvelle culture partag®e sôaffirme, ¨ la marge des savoirs académiques propres à la 
formation initiale des enseignants des lycées et collèges. Attentifs aux processus de construction 
de la professionnalité enseignante, à partir de savoirs pluriels et composites, ils se mobilisent 
dans de nouveaux collectifs pour défendre un avenir tenable, dans lequel leur expertise de 
formateur serait reconnue, et ¨ travers elle, leur comp®tence. Le processus dôint®gration au sein 
de lôIUFM ®tudi® est ainsi r®interrog® ¨ lôheure de nouvelles sp®cificit®s revendiquées, hors 
champ des disciplines scolaires traditionnellement reconnues.     
      
 

Â Des formes dôint®gration complexes  
 
Dans lôenqu°te conduite en 2007, la question de lôint®gration des formateurs de PLP est abord®e 
le plus souvent en termes positifs : « non, je nôai jamais ressenti r®ellement de probl¯me de 
clivage, de barrière entre les formateurs ; je pense que les unit®s de formation, côest bien pour ­a 
aussi» ; elle suppose une v®ritable reconnaissance institutionnelle. Dans lôIUFM ®tudi®, le r¹le 
joué par lôENNA a rendu le processus dôint®gration plus facile. Mais lôorganisation des plans de 
formation sôav¯re souvent d®licate : plus la formation comporte des spécificités (professeurs de 
conduite routi¯re), plus le risque de mise ¨ lô®cart est grand. Or, lôidentit® des formateurs de PLP 
semble mieux assum®e sôils se sentent accept®s dans leur sp®cificit®, sans °tre exclus des 
dynamiques collectives.  
 
Le choix fait par lôIUFM ®tudi® de mettre en place des groupes transversaux du second degr®, 
dans lesquels les stagiaires travaillent sur des questions professionnelles, pédagogiques ou 
éthiques, est largement plébiscité : « il y a eu une évolution de la réalité des établissements vers 
des questions de discipline, dôautorit® qui d®passent le seul cadre de lôenseignement 
professionnel è. Cette ouverture d®bouchant sur une forme dôint®gration peut sôav®rer productive 
en termes de culture commune, ¨ condition que ne sô®vacuent pas pour autant les questions 
sp®cifiques ¨ lôenseignement professionnel, que les formateurs nôont de cesse de d®fendre.   
 
Lôinsistance ¨ aborder la diversit® des stagiaires ¨ la fois comme une richesse et comme un 
véritable défi en formation interpelle le chercheur. Ce défi, que tous pensent pouvoir relever, ne 
rappelle-t-il pas le travail à mener auprès des élèves eux-mêmes et les adaptations nécessaires 
face ¨ leurs probl¯mes dôapprentissage lorsquôils arrivent au LP ? De ce point de vue, les 
critiques voil®es envers lôenseignement au coll¯ge - dans lequel les enseignants nôauraient pas 
su « faire avec » les difficultés des élèves - reviennent fréquemment. Les formateurs de PLP, 
sensibilisés à la diversité, confrontés encore plus que les autres aux questions de motivation et 
de sens des situations, pensent pouvoir apporter un autre éclairage sur lôenseignement g®n®ral. 
En ce sens, prendre en compte leurs stratégies de formation permettrait à leurs yeux de faire 
avancer, au sein m°me de lôIUFM, la r®flexion sur lôaccompagnement des futurs enseignants de 
lycées et collèges (PLC2) souvent démunis face aux élèves en échec (Perez-Roux, 2008a). 
Cette id®e appara´t en filigrane dans les discours des formateurs, convaincus dôavoir (eu) ¨ 
creuser cette problématique au quotidien. 
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Pourtant, en 2009, ce terrain est quelque peu abandonné. La bascule pressentie des savoirs 
professionnels du côté des savoirs académiques, la fragmentation annoncée des contenus, les 
éloigne des formateurs du secondaire alors que se dessine une nouvelle proximité avec les 
enseignants du primaire, jamais évoqués lors des entretiens de 2007. Les atermoiements 
institutionnels, les espaces laissés ouverts sont ainsi saisis par des acteurs qui tentent de donner 
un sens nouveau à leur future mission.    
 
 

Â Nouvelles formes de reconnaissance et enjeux identitaires  
 
A lôheure des r®formes qui agitent le monde de la formation des Maîtres, de nouvelles formes de 
l®gitimit® et de reconnaissance semblent donc sôamorcer, provoquant des craintes, des 
déplacements, des moments de crises pour certains formateurs ayant perdu une partie de leurs 
rep¯res. Ce processus, encore en cours, cr®e chez les acteurs des formes dôimplication variables 
suivant le sens donné à la situation (la mission et ses valeurs), aux repères (conservés ou 
perdus) et au sentiment de contrôle (individuel et/ou collectif) de la situation (Mias, 1998). Ceci 
invite à revenir sur une enquête dans laquelle en 2007, les formateurs se définissent 
prioritairement comme des acteurs, au sens dôArdoino (1994), c'est-à-dire capables d'interpréter 
leur r¹le, dôy inclure des variations à partir du registre imposé dans un cadre préalable (les textes 
et l'organisation de l'établissement). Deux ans plus tard, certains se perçoivent davantage 
comme des agents, sans prise sur des évènements institutionnels, perçus comme commandés 
de l'extérieur, sans vue globale sur le syst¯me et les enjeux qui le traversent. Si le choix dôune 
position attentiste permet de tenir le cap, elle génère par ailleurs une crise de sens que les 
formateurs tentent de dépasser. Pour cela, ils investissent, de façon plus ou moins consciente, 
des logiques différentes. Dans la « logique de l'intégration è (Dubet, 1994), il sôagit de pr®server 
un ensemble de valeurs assurant une mise en ordre du monde ; pour ce faire, les acteurs 
prennent appui sur les principes qui paraissent les plus stables et les moins négociables, 
maintenant ainsi la continuité de leur identité. Le rapprochement perçu de la formation des PLP 
vers celle des Professeurs dôEcole et des Conseillers dôEducation assure cette permanence et 
rassure sur lôavenir.  
 
Parallèlement la « logique de la stratégie » amène les individus à interpréter la situation, à gérer 
les ressources du système, à se mobiliser en fonction des opportunités qui leur sont offertes, tout 
en s'assurant du maintien des « règles du jeu » pour une intégration minimale (Dubet, 1994). 
Objectifs, intérêts et reconnaissance leur permettent alors d'investir des espaces potentiels de 
r®alisation. On per­oit ¨ ce niveau lôimportance des parcours dipl¹mants anticip®s ou non, dont 
les formateurs saisissent le caractère incontournable, au moment où ils risquent de devoir 
justifier leur position et leur statut. On pressent aussi des formes dôinertie visant un changement a 
minima.  
 

Conclusion et perspectives 
 
 
A travers la manière de définir les grands thèmes qui organisent le métier de formateur 
dôenseignants de LP en IUFM, lô®tude met en lumi¯re des transactions identitaires ¨ la fois 
dôordre biographique et dôordre relationnel. Les questions de reconnaissance traversent les 
discours des formateurs et donnent des ®clairages sur la place que lôinstitution accordait ou 
accordera r®ellement ¨ ces acteurs. En effet, dans une p®riode o½ les IUFM viennent dô°tre 
int®gr®s ¨ lôUniversit® et sont engag®s dans un processus de masterisation encore flou, que 
deviendront les PLP aux parcours atypiques, méconnus de la communauté scientifique ? Et de 
fait, quel miroir identitaire pour les formateurs ? La tension que Gonnin-Bolo (2003) avait saisie 
entre logique communautaire des ENNA et logique de professionnalisation des IUFM se déplace 
entre une logique de formation professionnalisante et une logique universitaire, valorisant avant 
tout les niveaux de diplômes. Cette évolution ne risque-t-elle pas de redonner aux formateurs de 
PLP, notamment dans les disciplines  professionnelles, « une position de domin®s, voire dôexclus 
dôun syst¯me aux logiques bien diff®rentes » (Troger, 2003) ?   
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Pourtant, ¨ br¯ve ®ch®ance, la p®riode de mise en îuvre des r®formes devrait conduire ¨ une 
relative stabilité des perspectives de professionnalisation des enseignants. Face aux nouvelles 
missions de formation, dans un espace redéfini institutionnellement, le jeu des acteurs consistera 
sans doute ¨ retrouver des marges de manîuvre supportables au plan identitaire. Dans cette 
« logique de la subjectivation » (Dubet, 1994), chaque formateur aura à trouver des formes 
dôengagement en lien avec ses valeurs, et une mise ¨ distance, si n®cessaire, de son r¹le ou de 
ses positions ant®rieures. Côest dans cette articulation des trois logiques d®crites par Dubet que 
se jouent des recompositions identitaires, li®es ¨ la n®cessit® de sôadapter aux mutations 
institutionnelles.  
 
Au final, cette étude questionne le rapport au métier de formateur, supposant un « processus de 
construction et de reconnaissance dôune d®finition de soi qui soit ¨ la fois satisfaisante pour le 
sujet lui-m°me et valid®e par les institutions qui lôencadrent » (Demazière et Dubar, 1997). On 
repère combien la remise en cause des processus de professionnalisation actuels déconstruit 
chez les formateurs un certain nombre de repères que les uns et les autres, individuellement et 
collectivement, auront à redessiner dans le nouveau paysage de la formation initiale et continue.         
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Parcours professionnels et professionnalisation  

des enseignants du secondaire : des régularités du social  

aux trajectoires singulières 

 
 

Pascal Guibert & Gilles Lazuech1 
 
 
 

 
 

 
Les parcours dôinsertion professionnelle des enseignants du secondaire sont explicables par un ensemble 
de causes qui interagissent entre elles. Si le mod¯le de la ç vocation è nôa pas disparu, lôacc¯s au m®tier et 
lôinsertion professionnelle sont de moins en moins linéaires et de plus en plus singuliers (Dubet, 2002 ; 
Dubar, 2000). Cette diversit® des modes dôacc¯s au m®tier ne veut pas dire quôils ne sont pas objectivables 
et modélisables (Huberman, 1989 ; P®rier, 2004). Dans la premi¯re partie de cet article, ¨ partir dôune 
analyse statistique, nous présenterons deux modes dôentr®e dans la profession puis quatre parcours-types 
dôinsertion professionnelle (Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008). Dans une seconde partie, il sôagira de 
confronter les régularités constatées aux trajectoires singulières des individus. Pour cela, à partir 
dôentretiens choisis dans un corpus empirique plus large, on observera comment se construisent des 
parcours professionnels singuliers ainsi que leur importance dans la professionnalisation des enseignants 
débutants. 
 

 
 
 

Les parcours dôinsertion professionnelle des enseignants du secondaire sont explicables par 
un ensemble de causes qui interagissent entre elles. Certaines relèvent du métier, de ses 
transformations et de lô®volution des caract®ristiques sociod®mographiques du groupe 
professionnel ; dôautres concernent les individus dans leurs dispositions singuli¯res ; dôautres, 
enfin, renvoient aux conditions dôexercice et ¨ la perception subjective que les enseignants 
d®butants en ont. Aujourdôhui, ces parcours sont rarement r®ductibles à un destin individuel qui 
serait fortement lié lui-même à une culture de métier (Dubar, 2000 ; Dubet, 2002). Les 
dynamiques sociales comme les structures ne pouvant imposer un ordre suffisant pour que la 
traduction des statuts en rôle se fasse sans un travail des acteurs (enseignants, élèves ou 
parents) ces derniers doivent élaborer du sens, rechercher de la cohérence à leur engagement et 
à leurs actions (Tardif, Lessard, 1999 ; Gelin, Rayou, Ria, 2007 ; Périer, 2009). Même si la 
« vocation è nôa pas disparu, ce mode dôacc¯s au m®tier est plus rare. Moins ®pris dôun ç idéal » 
les nouveaux enseignants (Rayou, Van Zanten, 2004) se caract®risent par des modes dôinsertion 
professionnelle qui apparaissent moins linéaires et, par conséquent plus singuliers. Cette 
diversité est cependant modélisable (Huberman, 1989 ; Périer, 2004). En effet, des typologies 
dôacc¯s au m®tier et des modes dôinsertion professionnelle peuvent °tre construites, gr©ce ¨ 
lôanalyse statistique en combinant plusieurs dimensions objectives et dôappr®ciation de 
lôexp®rience professionnelle

2
.  

 

                                                           
1
 Pascal Guibert, ma´tre de conf®rences ¨ lôUniversit® de Nantes, Centre  de Recherche en Education de Nantes. 

  Gilles Lazuech, ma´tre de conf®rences ¨ lôUniversité de Nantes, Centre  Nantais de Sociologie. 
2
  Les r®sultats qui suivent ont ®t® obtenus dôune part, grâce à une enquête par questionnaires et par suivi de cohorte. Celle-ci a 

été réalisée en plusieurs phases : une premi¯re campagne dôenqu°te en 1998 (N=550), correspondant ¨ la fin de lôann®e de 
formation ¨ lôIUFM, une seconde en 1999 (N= 323) correspondant ¨ la fin de la premi¯re ann®e comme professeur titulaire, une 
troisième en 2001 (N=195) pour la fin de la troisième année et, enfin, une quatrième en 2003 (N=150) clôturant ainsi la 
cinqui¯me ann®e en poste (T5). Et dôautre part, ¨ lôaide dôune s®rie dôentretiens (N=30) r®alis®e tout au long du suivi de cohorte. 
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Les analyses qui suivent, permettent dôidentifier ce que nous avons appel® des parcours-types, 
côest-à-dire des formes statistiquement r®guli¯res et r®currentes dôentr®e dans le professorat 
(Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008). La construction de ces parcours-types nôest possible quôen 
d®singularisant le social, ç côest-à-dire en le détachant des individus singuliers et en le 
d®barrassant des aspects consid®r®s comme secondaires è (Lahire, 2002). Lôintérêt de cette 
premi¯re approche est de mettre en ®vidence des r®gularit®s : les ressorts communs de lôaction, 
les invariants structurels qui permettent de comprendre les processus ¨ lôîuvre.  
 
Lôobjectif de cet article est de confronter ces r®gularit®s, construites statistiquement, aux 
trajectoires r®elles des individus. Il sôagit ici de combiner une d®marche de type constructiviste et 
une démarche compréhensive : du raisonnement statistique au raisonnement par cas (Passeron, 
Revel, 2005). Les analyses de cas, construites ¨ partir dôentretiens biographiques, ne sont pas à 
considérer comme de simples illustrations des relations causales (Demazière, Dubar, 1997) 
mises en évidence lors de la construction des parcours-types mais comme une tentative de 
compréhension de lôarticulation entre une histoire biographique n®cessairement  singuli¯re et des 
contextes sociaux et professionnels. Lorsque lôon passe des parcours-types aux parcours 
r®ellement v®cus, on se donne la possibilit® dôobserver comment se construit ¨ lô®chelle des 
individus, un univers coh®rent de significations qui sôexprime par lôexpression verbale de formes 
de réappropriations subjectives de leur trajectoire personnelle et de leur parcours professionnel 
dans un contexte donné. 
 
Pour montrer lôint®r°t de ces deux niveaux dôappr®hension des parcours dôinsertion 
professionnelle on d®crira, dans un premier temps, les r®gularit®s du social telles quôelles ont ®t® 
construites ¨ lôaide de lôanalyse statistique puis nous verrons ce qui sôattache davantage ¨  la 
singularité des trajectoires individuelles.  
 
 

Dans cette première partie, nous 
exposerons deux constructions typologiques 
issues dôun travail dôanalyse des donn®es 
statistiques recueillies lors des enquêtes par 
questionnaires. La première typologie 
distingue deux groupes de professeurs. Elle 
met en relief les « dispositions premières » 

dans leurs fa­ons dôaborder le m®tier. Ces dispositions rel¯vent principalement de leur 
appartenance sociale et de leur passé scolaire. La seconde typologie, réalisée cinq années plus 
tard, distingue quatre groupes de professeurs qui ne sont plus tout à fait des débutants. Cette 
seconde typologie, qui nôinvalide pas la premi¯re, permet de rendre compte des différents 
« états » dans lesquels se produit la phase de socialisation professionnelle. « États » à partir 
desquels des régularités apparaissent nettement et qui sont à penser comme des propriétés ou 
des ressources mobilisables par les individus dans la construction dôun certain rapport au m®tier. 
 
 

Â Deux formes dôentr®e dans le m®tier 
 
Loin de former un ensemble homogène, la population des nouveaux titulaires est traversée de 
multiples lignes de fracture que r®v¯lent les avis quôils portent sur la formation et sur leur situation 
professionnelle ainsi que la façon dont ils la vivent (Périer, 1996 ; Charles et Clément, 1997). À 
lôissue de la premi¯re ann®e comme titulaire, on peut distinguer deux groupes de professeurs 
présentant un rapport différencié à la formation et au métier : les « héritiers » et les « oblats

3
 »  

(Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008).  
 

                                                           
3
 Selon le Petit Robert, lôoblat est celui qui se donne ¨ un couvent avec ses biens. Par extension, le professeur « oblat » est 
celui qui sôoffre ¨ la communaut® scolaire avec lôensemble de ses comp®tences acquises. 

 
1. R®gularit®s dôacc¯s au m®tier 
dôenseignant du secondaire 
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Les « héritiers », comme le suggère la terminologie retenue, sont dans une logique de 
reproduction du corps et valorisent les aspects académiques voire traditionnels du métier. Ils sont 
venus ¨ l'enseignement par tradition familiale et/ou par lôinfluence d®terminante dôun professeur 
« hors du commun è. Bons ®l¯ves, dot®s d'un capital culturel ®lev®, ils aiment la discipline quôils 
enseignent et expriment lôenvie de la transmettre. Lôacc¯s au m®tier se fait sur le registre de la 
vocation (par ç amour de la discipline è). Lôenseignement est pour eux plus quôune profession, 
côest ®galement un ç art è de vivre fortement li® ¨ une certaine conception de la culture. Dès lors, 
ces enseignants peuvent être considérés de prime abord comme élitistes dans le sens où ils 
croient au modèle de l'excellence scolaire, modèle qui les a façonnés. Ils illustrent les effets 
possibles sur les individus dôun d®calage entre les structures objectives ï ce quôest lô®cole dans 
sa « réalité » ï et les structures incorporées ï la façon dont ils ont v®cu personnellement lô®cole ï 
qui les conduit ¨ lôexpression dôune sorte de malaise et de décalage (hystérésis des habitus, 
Bourdieu, 1977). Même sôils sôen d®fendent, ils pensent °tre les d®positaires de la culture 
légitime, la seule qui fasse sens pour eux dans le domaine scolaire. Ils sont souvent déçus par la 
formation ¨ lôIUFM car ils prennent conscience, pendant lôann®e de stage et plus encore lors des 
premières affectations, du d®calage entre leurs croyances et la r®alit® du m®tier dôenseignant. 
Pour eux, la transmission des savoirs lôemporte sur les consid®rations ®ducatives consid®r®es 
comme secondaires dans lôacte professoral. La titularisation est lôaboutissement dôun processus 
commencé souvent très tôt dans le système scolaire : bons élèves puis bons étudiants, ils 
pensent que leurs savoirs disciplinaires suffiront pour devenir de bons professeurs.  
 
ê lôoppos® les ç oblats è doivent ¨ l'école leur promotion sociale et ils sont disposés à donner à 
lôinstitution ce qu'elle leur demande de sacrifice et de travail sur soi. Moins diplômés que les 
« h®ritiers è, dôorigine sociale plus modeste, ils sont anim®s d'un esprit de ç mission è, qui 
contraste avec lôesprit de ç vocation è des professeurs ç h®ritiers è. Les ç oblats è ont 
particulièrement bien incorporé les nouvelles dispositions et compétences professionnelles 
recherchées (Altet, 1994 ; Altet et al., 1996) pour r®pondre ¨ lôenseignement de masse. La 
pédagogie les intéresse autant sinon plus que leur discipline et ils se considèrent à la fois comme 
des transmetteurs de savoirs mais également comme des éducateurs. Ces « nouveaux 
professeurs » (Rayou, Van Zanten, 2004) adhèrent plus facilement aux objectifs de la nouvelle 
professionnalit® enseignante (Lang, 1999) et aux missions qui sôy rattachent : travailler en 
équipe, décloisonner les savoirs disciplinaires, comprendre et répondre aux demandes sociales 
des ®l¯ves et des parents, ouvrir lô®cole à  des partenaires extérieurs. Pour ces enseignants, la 
professionnalisation consiste, outre les savoirs disciplinaires académiques, à acquérir des 
comp®tences p®dagogiques leur permettant de consolider leur activit® dôenseignant (voire 
dô®ducateur) aupr¯s dô®l¯ves qui ne sont pas convertis ¨ lôavance aux valeurs de lô®cole. Si leur 
insertion dans lô®cole actuelle semble plus facile côest, en d®finitive, parce que les dispositions 
quôils ont acquises par anticipation sont plus adaptables ou assez bien ajust®es ¨ lôespace 
professionnel quôils rencontrent.  
 
Cette première  typologie permet de mettre en évidence certaines régularités dans les jugements 
que les nouveaux professeurs ont de leur premi¯re ann®e dôenseignement et, plus g®n®ralement, 
de leur conception du métier. Ainsi, « Héritiers » et « Oblats » se différencient sur leur façon de 
penser lô®cole et son fonctionnement. Si 75% des professeurs du groupe « héritiers » considèrent 
quôil faut mettre les ®l¯ves au centre du syst¯me ®ducatif, 90% des ç oblats » sont dans ce cas. 
Par ailleurs, 41%  des enseignants du premier groupe se pensent comme des éducateurs, 84% 
pour les seconds. Lô®cart entre les deux groupes est aussi important dans la place ®chue aux 
parents : les « oblats » souhaitent davantage les associer ¨ la vie de lô®tablissement alors que les 
« héritiers » sont moins nombreux à le penser. La référence à la socialisation familiale mais aussi 
et surtout la r®f®rence plus ou moins implicite ¨ un pass® dô®l¯ve forme une socialisation 
anticipatrice qui influe sur le rapport au métier. Les liens existant entre dôune part les exp®riences 
construites ¨ lô®cole et par lô®cole, et  dôautre part la perception du m®tier dôenseignant, ressortent 
à ce moment de leur carrière de façon particulièrement forte. Nous observerons, dans la seconde 
typologie que ce poids sôatt®nue progressivement pour laisser plus de place aux conditions 
dôinsertion professionnelle. 
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Â Parcours-types dôinsertion 
 
Cette seconde typologie

4
 trouve moins ses fondements explicatifs dans des phénomènes 

ant®rieurs ¨ lôentr®e dans le m®tier que dans le rapport r®el ¨ son exercice, côest-à-dire dans ce 
qui est vécu au quotidien dans les établissements et les classes.  Cette typologie est constituée 
de quatre parcours qui ne sont pas des modes exclusifs dôinsertion professionnelle, ni des 
passages oblig®s pour les jeunes enseignants. Comme le montrera, par la suite, lôanalyse des 
entretiens, ces parcours-types dôinsertion ç restituent moins des ensembles homog¯nes et 
hermétiques les uns aux autres que des pôles de représentations du métier et des univers 
dôexp®rience appr®hend®s ¨ partir de quelques traits statistiquement distinctifs è (P®rier, 2004). 
 

Å Lôinsertion  par le contexte de travail 
 
Ce premier parcours regroupe près du tiers des enseignants de notre population. Ces 
enseignants se caract®risent par un net sentiment dôam®lioration de leurs conditions de travail ¨ 
lôissue des cinq premi¯res ann®es dôexercice du m®tier. Outre le fait quôils pensent avoir obtenu 
des classes plus intéressantes, ayant un meilleur niveau, des élèves plus motivés par la matière 
enseign®e quô¨ leur d®but

5
, ce sont ceux qui déclarent le plus significativement être dans un 

®tablissement quôils ont choisi et °tre satisfaits de sa  localisation g®ographique. Ils annoncent 
aussi plus fortement que dans les autres parcours avoir un emploi du temps plus int®ressant quô¨ 
leur d®but. Par ailleurs, m°me si ce nôest pas ce qui les caract®rise en premier lieu, ils d®clarent 
avoir de bonnes relations avec les différents acteurs de lô®tablissement et expriment le sentiment 
dôy °tre bien int®gr®s. On trouve ici, plut¹t des enseignants d®j¨ titulaires de leur poste depuis 
quelques années et une surreprésentation des professeurs de lycée. Ce premier parcours 
distingue des enseignants qui, cinq années après leur prise de fonction, se caractérisent par un 
net sentiment dôam®lioration de leurs conditions de travail et un rapport plut¹t satisfait au m®tier. 
 

Å Lôinsertion par la pr®valence du relationnel 
 
Ce parcours qui représente un peu moins du tiers de la population se caractérise par des 
r®ponses qui mettent en avant lôimportance des relations avec les diff®rents acteurs des 
établissements : avoir plus de considération de la part de la direction et plus de responsabilités ; 
plus de poids ou dôinfluence dans les conseils de classe ; de meilleures relations avec les 
coll¯gues et m°me avec les parents dô®l¯ves. Les enseignants de ce parcours ont eu, plus 
souvent que les autres, recours ¨ lôaide dôun coll¯gue sous la forme de conseils ou de 
mutualisation du travail de préparation. Ils expriment un sentiment de progression dans leur 
aptitude à intéresser les élèves, en particulier les moins motivés et à leur donner confiance en 
eux. Ces enseignants déclarent avoir moins de difficultés à faire passer le cours et à gérer un 
conflit avec les ®l¯ves m°me sôils ne pensent pas avoir des classes plus motiv®es quô¨ leur d®but 
de carrière. En étudiant leurs caractéristiques professionnelles, on remarque que sont 
surreprésentés les enseignants qui ont été affectés dans un établissement classé en ZEP ou ZS 
ainsi que ceux qui ont effectué plus de trois rentrées dans le même établissement. Dès lors, on 
peut faire lôhypoth¯se que ces enseignants sont majoritairement dans des ®tablissements o½ les 
nouveaux arrivants sont bien encadrés et où il existe une solidarité qui permet de « tenir » voire 
de compenser des conditions de travail difficiles par une sociabilité professionnelle intense. 

                                                           
4
 Ces analyses sôappuient sur une enqu°te r®alis®e lors de la cinqui¯me ann®e de prise de fonction des enseignants faisant 

partie de notre cohorte. Nous avons eu recours à une analyse factorielle des correspondances (AFC) de manière à 
appr®hender les liens entre les diff®rentes variables utilis®es pour d®crire lôinstallation dans le m®tier dôenseignant. Elle met en 
évidence deux axes qui traduisent une satisfaction ou insatisfaction par rapport aux conditions de travail : sur le premier axe 
(48,4%) on trouve principalement le statut professionnel et lôaffectation (°tre titulaire ou non de son poste, °tre ou ne pas être 
dans lô®tablissement de son choix et satisfait de sa situation g®ographiqueé). Sur le second axe (14,4%) ce qui oppose (et 
rassemble) les r®ponses de ces jeunes enseignants est lôam®lioration (ou non) des relations avec les diff®rents acteurs des 
établissements (collègues, élèves et personnels de direction). Pour plus de précisions sur la construction statistique de cette 
typologie voir : Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008. 
5
 80% dôentre eux jugent les ®l¯ves plus motiv®s par la mati¯re enseign®e contre 34% pour lôensemble de la population. 
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Å Lôinsertion par la mobilit® 
 
Les enseignants qui constituent le troisième parcours (soit un quart de notre effectif total) se 
caract®risent par lôaffirmation massive de leur insatisfaction quant ¨ leur situation 
professionnelle : 77% ne la jugent pas meilleure quô¨ leur d®but. Ils ne sont ni satisfaits par leur 
lieu dôexercice, ni par les classes et les élèves dont ils ont la charge et la plupart exprime le 
souhait de changer dô®tablissement. Les enseignants de ce parcours ont une faible anciennet® 
dans le même établissement (68% y sont depuis seulement un an et 30% depuis deux ans) ce 
qui est certainement ¨ lôorigine des difficult®s relationnelles quôils rencontrent. En particulier, ils 
d®clarent ne pas avoir un meilleur ®change avec les ®l¯ves quô¨ leur d®but et avoir peu 
progressé dans le domaine de la gestion des conflits avec la classe ou avec un élève. Ces 
difficult®s sôexpriment ®galement dans les ®changes avec leurs coll¯gues puisquôils ont le 
sentiment dô°tre faiblement int®gr®s ¨ la vie de leur ®tablissement et ne pas avoir beaucoup de 
consid®ration de la part de lôéquipe de direction. Pourtant ils défendent, plus que les autres 
enseignants, le développement du travail interdisciplinaire et du travail en équipe. Dès lors, on 
peut penser que lôabsence de relation et dô®change avec les personnels des ®tablissements est 
plus subie que choisie. Lorsque lôon sôint®resse aux caract®ristiques des enseignants de ce 
parcours, on constate quôils sont, dans leur majorit®, depuis plusieurs ann®es sur un statut de 
TZR (Titulaire de Zone de Remplacement). Les autres ont été affectés sur un poste que lôon 
pourrait qualifier dôatypique et/ou de provisoire : agrégés en collège, agrégés/TZR ou encore 
affectés en LT ou LP. Le parcours de  ces enseignants « de passage » est construit sur un 
sentiment de mobilit®. Dôune part, ils nôont pas ou peu dôanciennet® dans le m°me poste et, 
dôautre part, ils se consid¯rent en attente dôun ®tablissement leur convenant mieux : un lyc®e 
pour les agrégés, un poste fixe pour les TZR, ou une meilleure affectation pour les autres. 
 

Å Lôinsertion par le maintien des « dispositions premières »  
 
Le dernier parcours-type repr®sente 14% de lôeffectif de notre cohorte. Ce sont des enseignants 
qui se d®clarent satisfaits de leur localisation g®ographique et qui sont, pour 76% dôentre eux, 
titulaires de leur poste. Sôils d®clarent avoir des classes de meilleur niveau et quôils nôenvisagent 
pas de changer dô®tablissement

6
, ces enseignants affirment pourtant ne pas °tre plus ¨ lôaise 

dans leurs classes, ne pas avoir plus de facilité pour gérer les conflits avec les élèves quôen tout 
d®but de carri¯re. Ils ont aussi le sentiment dô°tre peu int®gr®s dans leur ®tablissement lorsque 
sont trait®es les questions concernant les relations avec les coll¯gues, lôadministration de 
lô®tablissement et le travail interdisciplinaire. Ce groupe dôenseignants renvoie à celui des 
«  héritiers è distingu®s ¨ lôissue de la premi¯re enqu°te. Ils continuent ¨ penser que le 
professeur peut travailler seul dans sa classe et quôil nôest pas souhaitable de trop associer les 
parents au fonctionnement des ®tablissements. Lôç amour de la discipline è est encore 
massivement la raison invoqu®e comme raison principale dôattrait du m®tier chez les enseignants 
de ce parcours. Côest pourquoi, on peut penser que cinq ann®es apr¯s leur sortie de lôIUFM, ces 
enseignants nôont pas fait le ç deuil de la discipline è (Barr¯re, 2003) et que cela est encore 
source de déstabilisation (Van Zanten, 2001) dans le sens où lôesprit de ç vocation «  qui les 
anime ne trouve pas à se réaliser concrètement dans le cadre de leurs activités professionnelles. 
Tout se passe, comme si le travail dôajustement des dispositions premi¯res avec les r®alit®s des 
conditions possibles dôexercice du m®tier ne se faisait que tr¯s lentement. Dans lôincapacit® 
objective  de construire des conditions favorables  à une transmission des savoirs conforme à la 
conception quôils ont de leur m®tier, il est peu surprenant dôobserver quôils envisagent assez 
fr®quemment une autre voie dô®panouissement professionnel ¨ travers, par exemple, la 
préparation du concours de lôagr®gation ou des d®marches visant ¨ enseigner dans des classes 
post-bac ou ¨ lôuniversit®. 
 
La seconde typologie que nous venons de pr®senter nôinvalide pas la premi¯re : chacune des 
typologies correspond ¨ un moment du parcours dôinsertion des individus. Cinq ans après leur 
titularisation, les professeurs peuvent se répartir en quatre parcours-types alors que seulement 
deux groupes ®taient saillants ¨ lôissue de la premi¯re ann®e dôexercice. Lôanalyse des entretiens 

                                                           
6
 Ils sont seulement 38% ¨ le souhaiter contre 54% pour lôensemble de la population. 
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prolonge ces résultats et montre que de multiples configurations sont possibles dessinant des 
exp®riences singuli¯res dôinsertion professionnelle. 
 
 

Les parcours-types qui ont été présentés 
ont permis de mettre en évidence des 
r®gularit®s dans les formes dôacc¯s et de 
socialisation au métier : chaque individu est 
en quelque sorte le dépositaire de 

dispositions sociales, et confronté aux différentes situations professionnelles de début de 
carrière, ses réponses sont construites à partir de la déclinaison de ces dispositions dans un 
contexte donné. Toutefois, ces parcours-types réduisent les individus à quelques variables 
communes et ils ne tiennent pas compte dôautres aspects plus contingents qui sont importants à 
lô®chelle de lôenseignant. Les entretiens permettent de restituer les ®preuves subjectives et leur 
articulation avec les r®gularit®s du social r®v®lant ainsi des parcours individuels dôinsertion 
professionnelle qui sans être en rupture totale avec les parcours-types d®crits plus haut, sôen 
éloignent de façon parfois sensible. Les deux parcours qui vont être exposés montrent bien les 
arrangements qui font que les individus sont à la fois singuliers et sociaux (Lahire, 2002). Nous 
aborderons tout dôabord le parcours de Florence, qui bien quô®tant de milieu modeste et ayant 
®t® scolaris®e en ZEP restera sur une conception acad®mique du r¹le de lôenseignant ; puis, 
celui de Marie qui, si elle entre dans le métier par « amour de la discipline », se construira 
professionnellement plutôt autour de la relation aux élèves, dans une logique de développement 
professionnelle (Van Zanten, 1999). 
 
 

Â Florence : lôattachement ¨ lôh®ritage culturel scolaire 
 
Le parcours de Florence est intéressant dans la mesure où son origine sociale (ses parents sont 
ouvriers) et le d®roulement de sa scolarit® en ZEP auraient pu laisser penser quôelle ®tait 
dispos®e ¨ sôinvestir dans la lutte contre les difficult®s scolaires sur le mode de ceux que nous 
avons appelés les «  oblats  » qui, dans une logique maussienne du don/contre don, tendent à 
rendre ¨ lô®cole ce quôelle leur a donn®. Mais pour Florence, côest le rapport ¨ la culture cultiv®e 
et aux savoirs scolaires académiques qui ont été les plus forts et qui structurent son parcours. 
Cette jeune enseignante qui a ®t® une ®l¯ve brillante d®clare ¨ lôoccasion des entretiens avoir 
« toujours été littéraireé la litt®rature, côest vrai côest ma premi¯re passion ». Après son 
baccalauréat, elle  intègre une classe préparatoire mais finalement ®tudiera ¨ lôUniversit®. Elle a 
22 ans lorsquôelle obtient le CAPES de lettres classiques. Au moment de son entr®e dans la 
profession, elle a, pour principal bagage, ses acquis universitaires et son exp®rience dô®l¯ve. 
Florence sera fortement déstabilisée par une affectation dans un coll¯ge rural en ZEP quôelle ne 
d®sirait pas. Ce nôest pas la crainte dôavoir des classes agit®es qui la pr®occupe le plus mais 
celle de vivre dans un endroit isolé dans lequel elle ne pourrait pas avoir une vie culturelle et 
sociale qui la satisfasse : « Après la mutation inter-acad®mique, je mô®tais fait ¨ lôidée dôhabiter ¨ 
Lille m°me, et quand la mutation est arriv®e, cô®tait un poste qui mô®tait attribu® en campagne, 
cô®tait impossible dôhabiter ¨ Lille, cô®tait atroceé/é (Lille) Au  niveau culturel, sportif et tout, 
cô®tait plus attractif, ­a bougeait plus. Donc pour moi cô®tait rassurant, dôarriver dans une grande 
ville, de pouvoir sortir, de rencontrer des gens ».  
 
Pour faire face à cette difficulté, Florence va effectuer des démarches auprès du rectorat pour ne 
pas être « coupée de tout » et pour pouvoir «récupérer un poste qui (lui) me permettait dôhabiter 
à Lille même ». Comme de nombreux enseignants du secondaire, elle entend ainsi pouvoir 
continuer ¨ b®n®ficier dôune vie sociale et culturelle correspondant à ses attentes (Léger, 1983). 
Côest pour elle un ®l®ment capital quôelle consid¯re indispensable pour surmonter ses premi¯res 
années de prise de fonction. 
 
Bien que nommée dans un établissement réputé difficile, la gestion de la discipline dans ses 
classes lui posera peu de probl¯mes lors de ces premi¯res ann®es dôexercice. Elle y fera 
r®f®rence lors de lôentretien, mais sur le mode de la banalisation : ç Oui de la violence, jôen ai eu, 

 
2.  Les expériences  singulières du 

social : une présentation par cas 
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mais bon, ça paraissait tellement banal. Il y avait de la violence, jôai eu un ®l¯ve qui a 
compl¯tement p®t® les plombs et qui môa frapp®e, qui môa donn®e des coups de pieds. Mais 
cô®tait un ®l¯ve qui ®tait suivi è. Côest avant tout, le niveau culturel, social et scolaire de ses 
élèves qui la déstabilise le plus : « Cô®tait vraiment la mis¯re, la mis¯re totale, cô®tait des r®gions 
compl¯tement d®vast®es par le ch¹mage, lôinceste, tout ce quôon veut quoi, voil¨  et puis jô®tais 
d®stabilis®e par le niveau, je ne pensais pas quôon pouvait avoir un tel niveau au collège ». Ce 
niveau jug® tr¯s bas, lôoblige ¨ revoir sa conception des missions de lôenseignant et 
particuli¯rement dans le domaine de lô®valuation des ®l¯ves : ç Cô®tait aberrant, je revenais en 
vacances dans la région et puis je montrais les copies à des amis, ils disaient : ce nôest pas 
possible, tôinventes, tu as invent® ces copies è. Malgr® tout, Florence nôaccepte pas le d®calage 
entre les « savoirs passionnants è quôelle a acquis lors des ses ann®es ¨ lôUniversit® puis pour 
passer le CAPES et ceux quôelle peut transmettre ¨ ses ®l¯ves. Il lui est difficile de concevoir que 
lôenseignement puisse se r®sumer ¨ la transmission de savoirs aussi ®l®mentaires. Pour elle, 
plus que le maintien de lôordre dans la classe, côest le d®calage entre les pratiques pédagogiques 
effectives, les normes institutionnelles et sa conception du métier, qui constitue la découverte de 
ses premi¯res ann®es dôenseignement. Nôayant pas  renonc®e aux motivations initiales qui lui ont 
fait choisir ce métier, elle aborde son affectation dans le Nord de la France comme un mauvais 
moment à passer avant de retrouver des établissements plus conformes à ses espérances : « Je 
me doutais bien que cô®tait un petit peu une p®riode de... enfin, pas de test, mais de purgatoire

7
. 

Je me disais : bon, côest une ®tape ¨ passer, ce ne sera pas tout le temps comme ­a, ­a ne peut 
°tre que mieux apr¯s, quôil faut attendre, il faut se motiver pour pouvoir avoir de meilleurs 
établissements». 
 
Ces propos situent Florence plutôt du côté du parcours des enseignants que nous avons appelés 
« de passage » : elle considère que ni sa situation administrative (statut, affectation 
géographique, établissement) ni sa situation professionnelle ne se sont améliorées depuis sa 
prise de fonction. Bien quôelle nô®prouve pas de difficult® relationnelle avec les ®l¯ves, Florence 
constate que ses relations avec eux se d®gradent. Il en ressort une sorte dôusure pr®matur®e au 
travail (Lantheaume, Hélou, 2008) qui rejaillit sur sa relation  avec les élèves : «  je me suis dit : il 
ne faut pas quôils me laissent, quôils me laissent encore trop longtemps dans cette région-là parce 
que... malheureusement je ne vais plus supporter les élèves. Je me disais que je devenais 
méchante parce que je les détestais presque, donc... Je sais bien queé côest pas bien. ê la 
base, je les aimais bien quand m°me, m°me sôils ®taient difficiles et nuls ». 
 
Dans ces conditions, Florence aurait pu °tre amen®e ¨ quitter lô®ducation nationale, ce quôelle a 
envisagé un moment. Ce qui lui permettra de tenir ce seront moins les dispositions incorporées - 
une origine sociale populaire et sa propre exp®rience dôancienne ®l¯ve en  ZEP -  que sa 
capacit® ¨ sôins®rer dans des r®seaux relationnels en partie ext®rieurs ¨ son milieu professionnel. 
Un tissu relationnel qui va lui permettre dô®viter la solitude et de d®velopper une sociabilit® lui 
permettant de compenser, en partie au moins, son insatisfaction professionnelle : «Jôai fait de la 
danse et  par ce biais-l¨ jôai rencontr® plein de gens, petit à petit, je rencontrais plein de gens, qui 
me montraient les lieux à connaîtreé/é Au bout de quatre ans, côest vrai que ­a cr®e quand 
m°me des liens. Et puis jôavais pas mal de coll¯gues jeunes qui ®taient dans le m°me cas que 
moi. On faisait des sorties sur Lille, on allait se balader, se détendre. »  
 
Ne souhaitant pas rester dans ce type dô®tablissement, Florence nôenvisage pas de remettre en 
cause sa fa­on dôexercer son m®tier. Elle se contente, lors de ce premier poste, dôajustements 
qui vont lui permettre de mettre en place diverses stratégies visant à mieux vivre une situation 
professionnelle quôelle supporte de plus en plus difficilement. Florence ne sôinscrit pas dans un 
processus cherchant à transformer les élèves à qui elle fait la classe (transformer leur rapport à 
lô®cole et au savoir, côest-à-dire en faire des élèves plus conformes à ses attentes et surtout à 
celles de lôinstitution). Au contraire, elle se situe sur une position dôadaptation contextuelle (Van 
Zanten, Grospiron, 2001). Pour Florence, lôimportant est de ç sortir les élèves un peu de leur 
quotidien ». Cette forme de rem®diation p®dagogique par lô« extérieur » est assez courante chez 

                                                           
7
 Dans un autre entretien, une enseignante ayant un parcours proche de celui de Florence parle « dôavoir fait son service 

militaire » pour décrire cette phase de début de carrière. 
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les enseignants qui sont obligés de rester sur un poste non choisi. Ils opèrent alors un retrait 
subjectif vis-à-vis de lôenseignement. Dans le cas de Florence, ce retrait prend la forme de 
sorties, de voyagesé dôactivit®s para et/ou extra scolaires qui tout en visant ¨ ç remotiver les 
élèves » et à se remotiver elle-m°me, sôapparentent ¨ des stratégies de survie car elles 
permettent surtout aux enseignants (et aux ®l¯ves) de sô®vader dôun contexte scolaire lourd ¨ 
assumer. 
 
Apr¯s cette premi¯re exp®rience, Florence sera nomm®e comme TZR, mais ¨ lôann®e, dans un 
lycée de la périphérie nantaise. Dans ce nouveau contexte, elle retrouve très vite les valeurs qui 
sont ¨ lôorigine de son engagement professionnel : « Jô®tais au lyc®e, il y a dix ou quinze ans et je 
ne vois pas beaucoup de diff®rences de niveau, de comportement aujourdôhui. Il y a une 
diff®rence au coll¯ge mais pas au lyc®eé Je suis agr®ablement surprise par lôambiance quôil y a, 
par les ®l¯vesé/é je suis contente dô°tre au lyc®e, de pouvoir vraiment faire de la litt®rature. Jôai 
plaisir à enseigner au lycée car ça me rapproche quand même plus de ma formation, coté 
littéraire et pas seulement le b.a.-ba . » 
 
Le passage dans un collège de la banlieue lilloise aura été pour Florence une parenthèse ; une 
exp®rience qui nôa eu en d®finitive que peu de cons®quence sur sa fa­on de penser et dôexercer 
le m®tier dôenseignant. Une adaptation contextuelle ponctuelle en quelque sorte, sans quôun r®el 
travail de deuil de sa conception initiale du m®tier nôait ®t® entrepris.  Ainsi, malgr® un s®jour de 
plusieurs années dans une « école de la périphérie » (Van Zanten, 2001), elle nôest jamais entr®e 
dans un processus de reconversion identitaire. Lô®cart existant entre sa conception du m®tier et 
la situation v®cue dans lô®tablissement dôaffectation aura ®t® compens® par sa bonne 
connaissance du milieu culturel des ®l¯ves et par la possibilit® dôavoir une vie sociale riche en 
dehors du cadre professionnel.  
 
 

Â Marie : nouvelle professionnalisation par un passage en ZEP 
 
Le parcours de Marie sôoppose presque point par point ¨ celui de Florence : construit sur le 
modèle de la vocation, il se prolongera par un processus de transformation profonde de sa 
conception du m®tier et de sa mani¯re de lôexercer. 
 
Les parents de Marie occupent des postes de cadres dans un important groupe bancaire. 
Lôint®r°t quôelle porte d¯s le coll¯ge pour le m®tier dôenseignant ne sôexplique pas par une 
tradition familiale sôinscrivant dans une logique de reproduction. Par contre, sa vocation pr®coce 
est li®e ¨ lôinfluence d®terminante dôun enseignant ç charismatique ». Dans ce « roman social » 
des origines, Marie comme une majorit® dôenseignants (P®rier, 2004), accorde un r¹le 
d®terminant ¨ un enseignant quôelle consid¯re comme ®tant hors du commun et qui marque le 
moment de sa conversion à « lôamour de la discipline ». Un enseignant dont elle parle avec 
®motion lors de lôentretien et quôelle pr®sente comme ®tant ç un  professeur extraordinaire » qui, 
selon ses propos, lui servira de modèle : « le m®tier, côest par rapport ¨ ma mati¯re, jôadore 
lôanglais. ¢a a commenc® d¯s la 6e, jôai eu un professeur extraordinaire et je me suis dit : je veux 
°tre professeur dôanglais. Cô®tait vraiment la passion, lô®lectrochoc. Donc voil¨, côest entr® dans 
ma vie en 6e et ­a ne môa plus quitt®e».  
 
Côest lors de son stage en responsabilit®, en seconde ann®e dôIUFM, quôelle d®couvrira de fa­on  
pratique ce quôest le m®tier dôenseignant. Cette d®couverte sur le ç terrain » de la pratique, qui 
remet en cause la repr®sentation id®ale quôelle en avait jusque-là, sera déstabilisante car elle 
sôapercevra vite que la gestion de la discipline dans la classe et la préparation des cours ne vont 
pas de soi (Davisse, Rochex, 1995). Loin dô°tre un atout, sa vocation pour lôenseignement et sa 
passion pour la discipline enseignée lui font aborder ses premières classes avec une naïveté qui 
la mette en danger. Marie reconnaît quôelle nôarrive pas ¨ tenir ses classes, ¨ y faire r®gner un 
ordre suffisant pour pouvoir enseigner : « Les premiers mois de stage, je me suis complètement 
fait manger par les ®l¯ves. Cô®tait affreux. Parce que jôavais des souvenirs que le cours dôanglais 
®tait une f°te, que cô®tait quelque chose de tr¯s motivant, tr¯s dynamique, et moi jôai cru que 
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jôallais °tre lôamie des ®l¯ves, que jôallais apporter quelque chose de nouveau. Ils ne dansaient 
pas sur les tables, mais ­a nôen ®tait pas loin».  
 
Si lôon veut revenir aux typologies construites statistiquement, Marie fait plut¹t partie du groupe 
des ç h®ritiers è. Outre une origine sociale ®lev®e, il y a dans les propos tenus lors de lôentretien 
les principales caract®ristiques de ce profil dôenseignants : un int®r°t fort pour la discipline 
enseign®e, lôexcellence scolaire, une conception du m®tier pour laquelle la transmission des 
savoirs acad®miques lôemporte largement sur la dimension ®ducative. 
 
Cette forme dôentr®e dans le m®tier, par ç vocation », est généralement assez pénalisante 
puisque dans la plupart des cas les jeunes  titulaires ne se retrouvent pas en face dô®l¯ves dont 
les dispositions scolaires font écho à celles de leur professeur. Face à cette situation de 
d®calage entre la situation dôenseignement et les dispositions incorpor®es, Marie va 
progressivement modifier son rapport au métier ce qui lui permettra de trouver de nouvelles 
satisfactions professionnelles. Ne pouvant, à la différence de Florence, sôappuyer sur son 
exp®rience dô®l¯ve (elle a effectu® sa scolarit® dans un ç petit collège tranquille »), cette 
r®organisation du rapport au m®tier passe par la mise en place de ce quôelle appelle ç un 
nouveau cadre de référence », lui permettant de mieux gérer la discipline dans sa classe et qui 
consiste également à faire le deuil, au moins partiellement, des raisons pour lesquelles elle avait 
choisi dôexercer ce m®tier.  
 
Tout au long de ce travail de réorganisation, elle sera aidée par « sa tutrice è et par lô®quipe 
enseignante : « lô®quipe enseignante a ®t® super, elle môa beaucoup ®paul®e, et ma tutrice aussi. 
On a essay® de recadrer les choses, elle môa appris ¨ donner un cadre, ¨ faire de la discipline, 
quoi ».  
 
 ê lôissue de la seconde ann®e de formation ¨ lôIUFM, Marie sera affect®e, pour son premier 
poste en qualit® de titulaire, dans lôacad®mie de Cr®teil : « quand jôai vu ç Créteil è sôafficher sur 
le Minitel, jôai beaucoup vers® de larmes, parce que je ne môy attendais pas du tout. Donc une 
fois la crise de nerfs pass®e, jôai essay® dôobtenir tous les postes situ®s ¨ la campagne dans 
lôacad®mie». Elle sera TZR

8
, « mais pas par choix, car je ne lôavais pas demand® et  je ne savais 

m°me pas ce que cô®tait ». Elle est nommée dans deux collèges assez différents : le premier 
était un établissement « en ZEP, tr¯s tr¯s difficile, et puis lôautre ®tait en pleine campagne, mais 
compl¯tement coup® du monde. Cô®tait vraiment le grand ®cart è. Les difficult®s quôelle va 
rencontrer seront de nature différente dans chacun de ces deux établissements. Dans le premier, 
il sôagira pour elle de r®ussir ¨ tenir la classe, dans le second côest, en premier lieu, le d®calage 
culturel avec les ®l¯ves quôelle doit surmonter. Dans les deux ®tablissements toutefois sont mises 
à mal les raisons pour lesquelles elle est devenue enseignante : un rapport fusionnel avec des 
élèves partageant avec elle lô« amour è de lôanglais.  
 
Dans ce type dô®tablissements et a fortiori en début de carrière, la quasi-absence de routines 
professionnelles, ainsi que la disponibilité dont il faut constamment faire preuve en classe 
entraînent souvent une fatigue psychologique et physique importante. « Jôai lôimpression que les 
deux premières années se résument un petit peu à ça, tenir le coup, tenir le coup. Côest une 
fatigue extrême quoi ». Son conjoint

9
  va pouvoir la rejoindre dès sa première année de prise de 

fonction et elle pense, r®trospectivement, quôelle aurait ç arr°t® sôil nôy avait pas eu son soutien 
quotidien. Je crois que jôaurais arr°t®, comme lôont fait beaucoup autour de moi, au d®part. On a 
été plus forts à deux ».  
 
Pour Marie, réussir à mettre rapidement en place une façon de gérer la discipline dans la classe 
est véritablement une question de survie professionnelle (Woods, 1977) : « cô®tait vital de 
d®velopper cette discipline, enfin, cette vision de la discipline. Et petit ¨ petit, jôai pris mod¯le sur 
des gens qui ®taient d®j¨ l¨, ou dans des bouquins que jôai lus sur la discipline, sur ce quôil fallait 

                                                           
8
 Bien que TZR, Marie ne fera pas beaucoup de remplacements au cours de ces années dans la région parisienne. Cette 

stabilité est un élément permettant aussi de comprendre pourquoi elle a réussi à surmonter les écueils de ce début de carrière. 
9
 Il pr®pare le CAPES de math®matique et sôinscrit dans un IUFM de la r®gion parisienne ce qui lui permettra de la rejoindre. 
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faire face à ces élèves-l¨. Et puis le fait que jô®tais aussi dans un autre coll¯ge un peu plus facile 
quand m°me ­a môa beaucoup aid®e, ­a môa permis de respirer ».  
 
Les premi¯res ann®es dôexercice vont lôobliger, ¨ revoir radicalement sa fa­on de penser et 
dôexercer le métier : « par exemple au niveau de la discipline, sôils disaient un mot en fran­ais en 
cours, ils avaient une espèce de moins un, qui était répercuté et au bout de cinq ils avaient une 
retenue. Tout ®tait comme ­a, dans la classe et dans lô®tablissement ».  
 
Le faible niveau des élèves, leur rapport très éloigné aux normes scolaires traditionnelles, la 
question récurrente de la discipline, la fatigue engendrée par la nécessité de « tenir » coûte que 
coûte ont amené Marie, non seulement à adapter ses pratiques pédagogiques aux situations 
professionnelles rencontrées, mais plus profondément à se construire un autre rapport au métier. 
Ainsi, au-del¨ de strat®gies de survie ¨ court terme, côest une modification profonde de sa praxis 
professionnelle qui est ¨ lôîuvre et qui caract®rise son parcours dôinsertion. ç Maintenant je vois 
ces ann®es comme une richesse parce que jôai appris beaucoup pendant ces ann®es-là sur le 
m®tier, sur ma pratique, ce que je nôaurais peut-être pas pu apprendre aussi bien dans un autre 
endroité/é cela môa donn® un dynamisme et beaucoup dôassurance ».  
 
Le processus de socialisation secondaire, dans lequel Marie a ®t® et sôest engag®e, peut 
sôanalyser comme une conversion de lôenseignant par le terrain dôexercice. Les relations avec les 
®l¯ves, le contexte p®dagogique, lôobligent ¨ d®velopper de nouvelles comp®tences (Kherroubi, 
1999) et Marie sôest construit progressivement un mod¯le p®dagogique pratique. Elle nôa jamais 
pour autant envisag® de faire carri¯re dans ce type dô®tablissements. Plusieurs années après 
son premier poste, elle sera nommée (comme TZR) dans la Sarthe dans un petit collège ne 
présentant pas de problèmes de discipline. Dans ce nouvel établissement, il lui faut « faire le 
chemin ¨ lôenvers » : « Moi je suis tombée des nues quand je suis arriv®e ici. Ils môont prise pour 
une tortionnaire parce que les ®l¯ves passaient et me disaient bonjour, alors que je nôai jamais 
connu ­a. Donc je ne leur r®pondais pas. Je me disais quôils se moquaient de moi. Jô®tais 
paranoïaque. Et m°me plusieurs coll¯gues môont dit : on ne sait pas ce que tu as v®cu avant 
mais tu nôy es plus ! Tu nôes pas en r®gion parisienne. Ici ce sont des enfants, ils sont gentils, il 
faut que tu tôassouplisses un peu quand m°me ».  
 
Elle qui, à ses débuts, éprouvait les plus grandes difficultés à se faire respecter dans sa classe, 
se voit contrainte de faire le d®sapprentissage de sa fa­on de g®rer lôordre scolaire. Au-delà de 
cet aspect factuel et anecdotique, le discours de Marie montre que son passage en 
établissement difficile aura durablement marqué son rapport au métier. 
 
 
 

Lô®tude de lôinsertion professionnelle des enseignants 
révèle que les situations dans lesquelles elle 
sôeffectue sont tr¯s contrastées. Pour appréhender 
cette diversit®, lôanalyse de la singularit® des 
parcours et des réorganisations subjectives de la 
pratique et du rapport au métier sont 

incontournables : derri¯re une apparente homog®n®it®, il y a autant de parcours dôinsertion quôil y 
a dôenseignants d®butants. Ce que nous avons voulu montrer côest que chaque cas contribue ¨ 
comprendre les variations qui se produisent autour des parcours-types qui représentent en 
quelque sorte les cadres symboliques et contextuels dans lesquels cette insertion se réalise. 
Côest pourquoi les diff®rents niveaux dôappr®hension des parcours, que nous avons explor®s, ne 
sôopposent pas mais se compl¯tent. Dôun c¹t®, les modes dôacc¯s ¨ la profession et les parcours-
types permettent de mettre en évidence des régularités, des formes ou des cadres symboliques 
structurant le processus dôinsertion (dans lesquelles on a not® lôimportance du statut et les 
conditions de travail). De lôautre, lô®tude de la construction dôexp®riences singuli¯res du social 
met en évidence des stratégies que ne pouvaient laisser envisager a priori lôorigine sociale, les 
raisons du choix du métier ou encore la perception des difficultés rencontrées en formation à 
lôIUFM.  

 
3. Insertion professionnelle et 

professionnalisation 



Recherches en éducation - n° 8 Janvier 2010 - Pascal Guibert & Gilles Lazuech   

 

    60 

 
Tout conduit ¨ penser que lôinsertion professionnelle d®pend dôune interprétation subjective des 
situations pass®es, pr®sentes et ¨ venir puisque les individus sont  porteurs dôune historicit®, 
côest-à-dire quôils sont porteurs, ¨ travers le temps et leur engagement dans le m®tier 
dôenseignant, dôune recherche continuelle de structuration du présent à partir des actions et des 
événements du passé (Mukamurera, 1999 ; Guibert, Ayraud, 2004). Lôapproche compr®hensive 
qui a ®t® pr®sent®e permet de montrer que, m°me si des dispositions structurent lôacc¯s ¨ la 
profession, des ®v®nements, plus ou moins directement li®s ¨ lôactivit® professionnelle 
proprement dite, influent fortement sur les parcours et leur donnent leur caractère singulier. Des 
doutes, des incertitudes mais aussi des rencontres, deviennent pour certains des points dôappui 
parfois trouvés en dehors des établissements scolaires (famille, réseaux amicaux, associations 
sportives ou de loisirs). Le travail enseignant met en jeu lôindividu bien au-delà des limites que lui 
impose son statut professionnel. Cet « assemblage è a toujours exist®, mais aujourdôhui il 
façonne certainement les professionnels de manière plus importante. Dans ce cadre la 
dimension relationnelle appara´t comme ®tant pr®pond®rante dans le processus dôinsertion. Sôil 
reste vrai que lôenseignant est souvent seul dans sa classe, ce sont les relations aux autres 
(collègues, amis, parents et surtout aux élèves) qui permettent dans les premières années de 
trouver et de construire les rep¯res n®cessaires pour que les satisfactions puissent lôemporter sur 
les frustrations dans lôexercice quotidien du m®tier. Plus encore que les coll¯gues (Guibert, 
Lazuech, Rimbert, 2007), côest le rapport aux ®l¯ves qui tient un r¹le important dans la 
construction de lôexp®rience professionnelle. Comme lôanalyse des entretiens lôatteste, cette 
n®gociation du travail et du respect de lôordre avec les ®l¯ves (Perrenoud, 1996), en relation avec 
lôhistoire singuli¯re des individus et des contextes dans lesquels cette histoire sôinscrit, fa­onne 
lôentr®e dans le m®tier. Cette configuration peut déboucher sur un rapport au métier qui sera plus 
ou moins vécu sur le mode de la souffrance au travail (Dubet, Martuccelli, 1996 ; Leantheaume, 
H®lou, 2008). Côest pourquoi on ne peut dissocier les modes dôacc¯s et les parcours dôinsertion 
des ç mani¯res dô°tre au m®tier è.  
 
Dans cette perspective, comprendre les exp®riences individuelles dôinsertion professionnelle 
permet de saisir les éléments qui orientent la constitution du répertoire pédagogique de 
lôenseignant d®butant. La compr®hension de ces processus permet également de mieux 
appr®hender lôimportance de lôinsertion dans le d®veloppement professionnel de lôenseignant et 
par cons®quent de mieux r®guler la professionnalisation. En effet, lôam®lioration des capacit®s et 
des savoirs mis en îuvre dans lôexercice du m®tier (tant au niveau collectif quôindividuel - 
Bourdoncle, 1991) est à penser bien au-delà de la formation. Même si ce qui est transmis en 
formation permet dôinfluer sur lô®dification des pratiques en d®but de carri¯re, lôexp®rience des 
premières années est souvent déterminante (Huberman, 1989, Rayou, Ria, 2009). Dès lors, dans 
une conjoncture o½ les projets de r®forme de la formation aux m®tiers de lôenseignement 
réduisent considérablement la dimension professionnalisante  de la formation (pour le primaire 
comme pour le secondaire), il apparaît encore plus nécessaire de prendre en compte les 
conditions dans lesquelles sôeffectue lôinsertion professionnelle des enseignants d®butants, de 
manière à les accompagner dans cette période souvent difficile de leur carrière et à en contrôler 
les effets. Pour cela, il faut  peut-°tre envisager de d®velopper, comme côest d®j¨ le cas dans 
certains pays, des programmes dôinsertion professionnelle. 
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La classe des débuts et ses épreuves :  

prolégomènes au processus de professionnalisation 

 
 

Pierre Périer1 
 
 
 

 
 

 
Lôobjet de cet article porte sur lôanalyse des premiers moments et tournants vécus par les professeurs 
stagiaires du secondaire ¨ leur entr®e dans le processus de professionnalisation, côest-à-dire en 
responsabilit® face ¨ une classe. Lôimpr®visibilit® et la contingence des situations dôenseignement éloignées 
des rôles anticipés engendrent des épreuves sous la forme de négociations, de révisions ou de deuils que 
les enseignants tentent, avec une réussite inégale, de surmonter. Dans la perspective de ce texte, les 
débuts dans le métier préfigurent, par leur diversit® m°me, un processus dôindividualisation o½ les 
subjectivités sont plus fortement engagées, sollicitées et éprouvées. Etroitement chevillées au travail des 
acteurs sur eux-m°mes, les trajectoires de professionnalisation naissantes nôen restent pas moins une 
production collective dont on interrogera le mod¯le dôenseignant quôelle dessine en pointill®. 
 

 

 
Le renouvellement massif du corps des professeurs du secondaire se produit à un moment 

de red®finition des missions et activit®s dôenseignement, désormais plus étendues et plus 
complexes (Gelin, Rayou, Ria, 2007). Suivant la probl®matique de ce texte, lôann®e de stage 
représente le point névralgique qui condense et accentue ces processus interdépendants sous la 
forme dôune confrontation vive entre le métier imaginé et la réalité vécue, entre ce qui semblait 
acquis et les ressources effectivement mobilisées ou nécessaires en situation. Le métier révèle, 
au-delà de la maîtrise des savoirs disciplinaires, une forte composante relationnelle et 
organisationnelle requérant des compétences professionnelles élargies et un engagement 
personnel, côest-à-dire inséparablement cognitif, émotionnel, affectif (Elias, 1983). 
 
Située du point de vue des enseignants stagiaires, la perspective adoptée développe une 
sociologie des épreuves vécues tout au long des commencements professionnels. Si « faire un 
cours est pour le professeur, une démonstration de son savoir qui peut échouer et qui est chaque 
fois, en ce sens, une épreuve (Boltanski, Thévenot, 1991), la contingence dans lôordinaire des 
séances en classe et les réponses à apporter imposent des adaptations continues, des révisions 
et parfois des deuils, professionnels et identitaires (Barrère, 2002). Les négocier sollicite, selon 
notre hypothèse, une forte implication des enseignants dont les subjectivités sont parfois 
durement ®prouv®es, dôautant que manquent, dôapr¯s leurs t®moignages, les appuis et 
ressources de formation ou dôaccompagnement adapt®s. Les réponses apportées, entre 
« bricolage » et recherche dôefficacit®, mod¯lent une trajectoire de professionnalisation incertaine 
ou, plus exactement, une «carrière morale» (Goffman, 1984) dont les étapes, et tout 
particulièrement celle des débuts en classe, impliquent de profonds remaniements dans la 
représentation de soi, des autres et une reformulation plus ou moins acceptée de son rôle.  
 
Le corpus dôenqu°te repose sur une cohorte de 21 professeurs stagiaires du second degr® issus 
de trois académies (Créteil, Lyon, Rennes). Ils ont été suivis jusquô ̈la fin de leur année de néo-
titulaire et interrogés une fois, plus souvent deux, entre 2005 et 2006, selon les techniques de 
lôentretien semi-directif. La plupart exercent dans des collèges urbains, dont une proportion 
                                                           
1 
Professeur dôuniversit® ¨ Rennes 2 et chercheur au Centre de Recherche sur lôEducation les Apprentissages et la Didactique 
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significative en établissement relevant de lô®ducation prioritaire, sous ses diff®rentes 
d®nominations. Lôanalyse sôint®resse ¨ saisir les traits saillants et discriminants dôun processus 
de professionnalisation et de construction identitaire jalonn® de tournants et dôinfl®chissements, 
plus ou moins accept®s. Un tel processus nôa pas ici le statut dôun moment ¨ part, se d®roulant 
aux marges de lô®cole ou du m®tier dôenseignant. Il se pourrait bien plut¹t quôil porte, au travers 
de configurations dôexp®riences p®dagogiques en apparence singuli¯res, les signes parfois 
exacerbés de ce qui se manifeste ailleurs, quoique sous des formes plus atténuées ou plus 
dissimulées.  
 
 

Les premiers contacts avec la classe en 
responsabilité représentent une expérience 
saisissante dans lô®vocation des professeurs 
stagiaires et une étape cardinale dans la 
construction de la «carrière». A plusieurs 
reprises, les enquêtés ont fait référence à leurs 

difficultés de prise en main de la classe et à la façon dont ils se sont attachés, avec plus ou 
moins de succès, à poser le cadre des règles, des exigences de travail et objectifs de 
lôenseignement quôils souhaitent voir adopter et respecter par lôensemble des ®l¯ves. Chacun 
semble avoir conscience que les premières séances engagent lôann®e de stage tout enti¯re et 
quôil se joue beaucoup sur un temps tr¯s court, redoutant lôerreur quôil sera ensuite difficile de 
rattraper (Rochex, 1995). Les tensions et incertitudes des commencements professionnels 
prennent la forme dô®preuves qui fragilisent les rôles et, ce faisant, mobilisent et atteignent les 
subjectivités (Dubet, 2002). Au-delà de la singularité des trajectoires de formation et de 
professionnalisation, deux grandes familles dô®preuves structurent les configurations 
dôexp®riences des professeurs stagiaires : la construction de lôautorit® et la gestion des sanctions 
dôun c¹t®, lôajustement des contenus et modalit®s dôenseignement de lôautre.  
 
Certes, des professeurs stagiaires font état de premières expériences plutôt rassurantes au 
regard des appréhensions initiales mais il semble plus fréquent que lôentr®e en sc¯ne ou dans 
lôçar¯neè (Strauss, 1992) sôapparente ¨ une mise ¨ lô®preuve ou mise en jeu de soi qui, de fa­on 
plus ou moins durable, déstabilise et désoriente les acteurs (van Zanten, 1999). Le doute 
sôinstalle dôembl®e alors m°me quôun soin particulier a ®t® apport® pour se pr®senter et afficher 
une posture dôenseignant d®jouant le regard dô®l¯ves habiles, il est vrai, ¨ identifier le professeur 
novice. On peut citer lôexemple de Jonathan (certifi®, physique-chimie) : « Jôai pas dit que jô®tais 
professeur stagiaire, je ne voulais pas leur dire, donc classique, prénom, nomé Non, jôai pas dû 
leur donner mon prénom en fait, monsieur K, je pense, déjà que physiquement je ne fais pas très 
vieux, je ne voulais pas, je voulais quand m°me marquer, montrer une distance d¯s le d®part.(é)  
Jô®tais tr¯s strict au d®part, surtout en classe enti¯re parce que, en physique, les classes sont 
grandes, quand il y a 35 personnes, on a vraiment lôimpression, côest tr¯s impressionnant, quand 
on les voit entrer, on fait : oh l¨, faut pas dôerreur, faut rien laisser passer ». 
 
La proximit® dô©ge ou de style (vestimentaire notamment) entre lôenseignant et ses ®l¯ves rend 
lôinstauration dôune distance ¨ la fois plus n®cessaire et plus difficile car elle ne sôimpose pas 
dôembl®e par une diff®rence de g®n®ration reconnue, celle-là même dont Durkheim pensait 
quôelle fondait en l®gitimit® et en autorit® la socialisation des enfants par les adultes, au premier 
rang desquels le maître dans la classe (Durkheim, 1993). La question se pose également dans 
les termes dôune alternative entre tutoiement et vouvoiement ou dans les modes dôinterpellation 
qui induisent un type de rapport avec les ®l¯ves. Lôabsence de règle établie en la matière 
implique un choix personnel fondé sur une anticipation des effets attendus. A 23 ans, Julie 
(certifiée, lettres modernes) témoigne de cette difficulté à imposer une distance statutaire et 
hiérarchique avec ses élèves : « Je crois que je suis tr¯s jeune pour eux : jôai dix ans dô®cart et il 
y a une sorte de familiarit® qui est bizarre, côest-à-dire quôici ils connaissent tous nos pr®noms, ils 
connaissent nos voitures (é). Effectivement, tout se sait, et puis côest limite si les gamins ne 
nous appellent pas par notre prénom. (é) Je trouve quôapr¯s il y a un probl¯me de hiérarchie. 
Moi jôai d®j¨ du mal en ®tant tr¯s jeune et en doutant beaucoup de mes capacit®s, donc si en 
plus on nous tutoie, l¨é Jôai besoin de me prouver dôabord que jôarrive ¨ avoir ce statut de prof et 
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puisé Je me sens vraiment tr¯s jeune. L¨, les élèves de 4
e
 pensaient que jôavais 18 ansé mais 

côest vrai que quand je suis arriv®e, jôavais les m°mes baskets que les leurs : on se fait tout de 
suite remarquer ! » 
 
A lôissue dôune premi¯re s®ance plus proche du rite de passage vers lôacc¯s ¨ un nouveau statut 
que de la ç le­on inaugurale è qui autorise de droit par le biais dôune institution qui l®gitime 
(Bourdieu, 1982), la gestion ordinaire de la classe nôen reste pas moins une préoccupation et les 
impressions des débuts peuvent masquer des évolutions en sens contraire. Soit que les 
enseignants constatent une am®lioration sensible leur permettant dôinfl®chir les rapports de 
distance avec les ®l¯ves, soit quôau contraire les difficult®s sôaccentuent. Nombre de stagiaires 
t®moignent dans ce sens, d®couvrant au fil des s®ances des comportements sôaffranchissant 
progressivement du cadre formel et disciplin® des premiers jours, apr¯s quôils aient eu le 
sentiment de r®ussir cette phase probatoire. Des probl¯mes dôindiscipline se font jour et, plus 
précisément, avec quelques éléments qualifiés de perturbateurs. Certaines disciplines semblent 
plus expos®es que dôautres, notamment lorsquôelles sollicitent la participation orale (langues 
vivantes) ou physique (EPS) des ®l¯ves ou en raison dôun moindre cr®dit de valeur acad®mique, 
mettant ainsi en jeu le pouvoir de ceux qui les transmettent et par conséquent leur autorité 
(Bernstein, 1975).  
 
Si la gestion de la discipline constitue la pierre angulaire des pratiques enseignantes dans ses 
débuts, la sanction qui lui est concomitante représente une autre préoccupation épineuse. Les 
professeurs stagiaires enqu°t®s lôexpriment au travers de leur propension - analysée a posteriori 
comme une erreur - à énoncer des sanctions tout en acceptant à plusieurs reprises de les différer 
ou de les ren®gocier. Plusieurs ®l®ments m®ritent dô°tre pris en compte dans lôinterpr®tation de 
ce constat en apparence paradoxal. Lôun des probl¯mes consiste très souvent en la 
méconnaissance non seulement des règles et dispositifs de sanction en vigueur dans 
lô®tablissement, mais de ce quôil est l®gitime dôexiger dans la classe voire avec tel ou tel ®l¯ve. Le 
flou des limites en mati¯re de droit et dôinterdits, de r¯gles et dôusages que lôenseignant d®butant 
apprend ¨ conna´tre, ouvre des marges dôappr®ciation mais ®galement dôincertitude quant ¨ la 
justesse des actes posés. Comme le dit Julie (certifiée, lettres modernes) : « Si, il y a un 
règlement intérieur mais pas dô®chelle de sanctions, donc je ne sais pas quelle est la valeur 
dôune colle, la valeur dôune exclusion. L¨, je me sens un peu perdue quoi, chacun fait à sa 
sauce ».  
 
Appliquer les sanctions se heurte par ailleurs à la variété sans cesse renouvel®e dôactes de 
perturbation de lôordre scolaire plus t®nus et ¨ ç bas bruit è, sous la forme notamment du 
bavardage, de petits chahuts ou de marques dôirrespect (Debarbieux, 2000). Le probl¯me de leur 
qualification rend la sanction plus incertaine et les réponses traditionnelles moins efficaces. 
Lorsque le chahut devient « endémique » et brouille la communication dans la classe 
(Lapassade, 1998), les professeurs stagiaires reconnaissent, après avoir expérimenté une 
palette de sanctions et punitions, ne plus savoir à quelle méthode se vouer. Gwenaëlle (certifiée, 
histoire-g®ographie) en fait lôaveu : « En fait, les deux premières semaines ça allait à peu près. 
Apr¯s jôai commenc® ¨ mettre des mots dans les carnets, ce qui ne les traumatisait pas plus que 
ça, jôai donn® des punitions, je me suis arr°t®e de parler (é) Et puis l¨, depuis la semaine 
derni¯re, je ne sais plus quoi faireé » 
 
G®n®ralement interpr®t®e comme lôindice dôun manque dôautorit® et de ç m®tier è, lôindiscipline 
culpabilise le jeune professeur mais la volonté de discipliner peut également produire un effet 
analogue. Le professeur stagiaire marque alors une h®sitation voire pr®f¯re sôabstenir, au risque 
que le pouvoir dont il pourrait user ne se retourne à terme contre lui sous la forme de 
comportements de défiance ou de démobilisation des élèves. Plongés dans un régime 
dôincertitude, les enseignants inclinent ¨ vivre lôapplication des sanctions sur le mode dôune 
décision personnelle inscrite dans un rapport de force avec les élèves, et non comme un acte du 
ressort de la loi (Prairat, 2001). Ainsi coupée de sa base instituante, la sanction pèse de toute sa 
charge morale sur la conscience des acteurs et peut nourrir le sentiment coupable dôexc¯s ou 
dôinjustice ¨ lô®gard des ®l¯ves.  
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La seconde famille dô®preuves r®currente dans les t®moignages des enseignants stagiaires porte 
sur la pr®paration des cours, plusieurs fois pr®sent®e comme une pierre dôachoppement des 
d®buts. Le d®roulement attendu dôune s®ance et la rigueur de la pr®paration ¨ laquelle ils ont été 
form®s sôaccommodent en r®alit® assez mal de la n®cessaire modulation et adaptation en 
situation. A lôarri¯re-plan des difficult®s rencontr®es figure, bien souvent, lôexigence de prendre 
en compte le niveau « réel » (perçu comme tel) des ®l¯ves, leur manque (suppos®) dôapp®tence 
pour les savoirs et ce qui relève, selon certains, de leur inégale capacité de compréhension. 
Eloïse (agrégée, lettres modernes) reconnaît être souvent prise au dépourvu et manquer de 
visibilité sur la continuité de son enseignement : « La grosse difficult® côest la pr®paration des 
coursé il faut °tre p®dagogue, côest dur (é) c'est-à-dire se rendre compte du niveau de lô®l¯ve, 
se remettre dans notre propre peau ¨ nous quand on avait quinze ans, et ­a côest tr¯s dur parce 
que moi ­a fait dix ans derri¯reé et en plus avec lôagr®gation, ­a aide pas, c'est-à-dire quôon a 
un niveau vraiment beaucoup trop ®lev®, que les ®l¯ves nôont pas, ®videmment, et quand on 
comprend profond®ment quôils ne lôont pas, côest tr¯s dur, c'est-à-dire ne pas attendre dôeux la 
perfection quôon pouvait attendre de nousé donc dôune part ­a, se rendre compte de lô®cart de 
niveau r®elé Enfin on me lôavait dit, je le savais, mais le probl¯me côest que l¨ on esté il faut 
appliquer des choses concrètes, il faut fabriquer un cours, il faut que ce soit concret, il faut être 
p®dagogue et quand on est en classe côest dur. C'est-à-dire que les élèves ne suivent pas, ne 
comprennent pasé » 
 
Dès lors, les premières séances avec la(les) classe(s) révèlent une complexité insoupçonnée et 
fonctionnent comme un test de la capacit® ¨ maintenir lôattention de tous les ®l¯ves. Se posent 
pêle-mêle les questions relatives à la hiérarchisation des contenus enseignés, au niveau 
dôexigence pour le travail dans la classe et hors la classe, à la conformité des savoirs avec le 
programmeé Ces pr®occupations didactiques forment un ensemble de facteurs interreli®s dont il 
est difficile dôanticiper les effets. Maud (agr®g®e, allemand) en fait le constat avec sa classe de 
seconde : « Jôavais pr®par® une progression tout de suite ¨ la rentr®e, donc jôavais bien balis® 
mon terrainé et puis en r®alit® je suis all®e de mauvaise surprise en mauvaise surprise, enfin je 
ne cesse de r®duire mes objectifs depuis les d®but de lôann®e pour essayer, ce ne sera pas 
possible avant les vacances que, en une heure de cours, on fasse effectivement ce que jôai 
prévu, enfin que je leur transmette le contenu que je voulais leur transmettre ou de les amener à 
ce contenu-là mais ils sont tellement réticents queé voil¨ (é) enfin jôai envie de dire jusquô¨ 
présent tout est bancal. » 
 
Un hiatus se fait jour entre la pr®paration documentaire et didactique et les incertitudes dôune 
pédagogie devant composer avec la perspective des élèves. Plusieurs stagiaires ont confié avoir 
modifi® leur conception du cours et ses contenus, souvent en conc®dant sur le niveau dôexigence 
au profit de s®ances visant lôattention et la mise au travail du plus grand nombre. Conversion 
didactique et changement de posture de lôenseignant se conjuguent selon un processus que 
Yunes (certifi®, EPS) r®sume dôune belle formule : ç Je suis pass® en cours dôann®e de 
préparations pour moi à des préparations pour les élèves ».  
 
Beaucoup se déclarent néanmoins démunis pour faire face efficacement non seulement à 
lôh®t®rog®n®it® des niveaux des ®l¯ves mais ¨ lôampleur des difficult®s rencontr®es par une partie 
significative dôentre eux, et qui ob¯rent la progression de lôensemble de la classe. Des ®l¯ves qui 
décrochent face à des exigences ou un rythme dôapprentissages quôils ne peuvent suivre sont 
alors plus enclins à perturber le déroulement des séances (Millet, Thin, 2005). Certaines 
adresses faites ¨ lôenseignant proc¯dent de cette dialectique se refermant comme un pi¯ge, ¨ 
lôimage de lôexp®rience de Ludivine (certifiée, lettres modernes) profondément déstabilisée face à 
la « demande » de justification - quôelle qualifiera dôç irr®elle è - dôune r¯gle de grammaire par 
une élève en classe de 5

e
, et qui lôoccupera plus de vingt minutes en classe. Confrontés à de 

telles attitudes, les professeurs stagiaires se préoccupent de rendre le cours « plus » attractif, 
« vivant è, en s®lectionnant les savoirs ou en sôaidant de supports dôint®r°t spontan® aupr¯s des 
jeunes générations. Tel enseignant (sciences de la vie et de la terre) utilise une vidéo permettant 
la projection sur ®cran grand format de plan¯tes et de constellations dô®toiles. Tel autre 
(physique-chimie) visionne une émission de vulgarisation scientifique. Un troisième (français) 
présente sous une forme qualifiée de « ludique » des contenus dont il redoute le caractère jugé 
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trop aust¯re et source dôapathie ou dôindiscipline. Ainsi, empruntant des chemins didactiques 
détournés, les jeunes professeurs tentent de concilier attractivité et efficacité dans les 
apprentissages en recourant à des ruses de la « raison pédagogique » permettant, selon eux, 
dôacc®der ¨ lôessentiel en usant de ce qui peut sembler insignifiant (Bourdieu, 2000). Le 
glissement insidieux pourrait néanmoins consister à contourner la difficulté intellectuelle et non à 
lôaffronter de sorte que la figuration peut subrepticement se substituer ¨ lôintellection, lôillustration 
à la démonstration, la logique pratique à la logique de contenu (Terrail, 2002). Mais le souci de 
contextualisation ou dôadaptation des savoirs ainsi reconfigur®s dans des ç curricula locaux è 
(Gelin, Rayou, Ria, 2006) ne risque-t-il pas dôengendrer, ¨ terme, de nouvelles difficult®s 
dôapprentissage ou conforter celles d®j¨-là ?  
 
 

Les difficultés et empêchements qui émaillent une 
activit® plus ou moins ®loign®e de ce quôils 
avaient anticipé interrogent sur les ressources 
mobilisées par les professeurs stagiaires 
contraints dôop®rer des infl®chissements 

pédagogiques et identitaires. Face aux épreuves des commencements, ils cherchent des points 
dôappui, des outils et des r®f®rences pouvant les aider ¨ n®gocier de tels tournants ¨ la fois 
biographiques et professionnels. Certes, les collègues ou le professeur tuteur représentent ici ou 
l¨ des ressources jug®es utiles mais des manques sôexpriment en raison principalement de 
lôinad®quation des r®ponses aux questions vives qui perturbent le jeune enseignant. ç Mon 
maître de stage, il me donne des conseils, oui, mais  disons que côest de la th®orie » dit Laure 
(certifi®e, lettres) soulignant lôirr®ductible distance s®parant les discours des situations concr¯tes. 
Sôil reste ordinairement difficile dôaborder en ®quipe les v®ritables enjeux du m®tier (Barr¯re, 
2002), les professeurs stagiaires d®plorent en outre lôattitude consistant ¨ leur accorder une 
pleine responsabilité et autonomie pédagogique, que ce soit en matière de préparation de 
s®quences dôenseignement ou de d®finition des r¯gles et ®chelles de sanction. Cl®ment (agr®gé, 
SVT) fait lôexp®rience de cette libert® contrainte quôil associe ¨ une perte dôefficacit® tandis 
quôEloise (agr®g®e, lettres modernes) ne cache pas une certaine incompr®hension face ¨ une 
d®marche dôauto-formation jugée déstabilisante : « On pourrait nous dire des choses et on ne 
veut pas, on ne veut pas nous les apprendre. Mais j'essayais de le dire à mon tuteur, en disant : 
mais quand même vous savez bien des trucs. Il me dit : non, non, tu verras, ça se fera au forceps 
dans les trois ou quatre ans qui viennent. Ouais, ben cool ! » 
 
Une telle logique dôautonomisation repose implicitement sur un double postulat : dôune part, que 
les probl¯mes sont intelligibles par le professeur stagiaire qui saura en faire lôanalyse et, dôautre 
part, quôil poss¯de en lui-m°me les ressources et comp®tences n®cessaires ¨ lô®laboration de 
réponses adaptées. Pointe alors chez certains stagiaires enquêtés, une forme de solitude 
professionnelle o½ lôinstitution appara´t peu pr®sente, au risque que la succession dô®preuves ne 
produise un sentiment dô®puisement tant physique que moral, enveloppant la personne tout 
entière (Lantheaume, Helou, 2008). Confronté à des dilemmes professionnels sans véritable 
solution (Lessard, Tardif, 1999), le professeur stagiaire incline à prendre pour r®f®rence lô®l¯ve 
quôil a ®t® ou les enseignants quôil a connus. Ils repr®sentent des points dôappui pr®cieux pour 
orienter les pratiques et choix pédagogiques et un moyen de les justifier en cas de difficulté. 
Citons le témoignage de Laure (certifiée, lettres modernes) : « C'est-à-dire que comme pour 
lôinstant je d®bute dans le m®tier, mes seules r®f®rences ce sont mes anciens professeurs donc 
jôaurais tendance ¨ faire comme eux, et en fait mon tuteur me dit : ben non, il faut être plus à 
lô®coute des élèves, il faut y aller plus progressivementé ». 

 
Le professeur stagiaire puise, de manière plus ou moins consciente, dans sa propre expérience -
du moins dans la m®moire s®lective de lô®l¯ve quôil a ®t® - les repères et points de comparaison 
constitués parfois en normes dô®valuation et de jugement. Un tel m®canisme de raisonnement 
peut °tre transpos® ¨ dôautres objets que les pratiques p®dagogiques et forger, par exemple, une 
grille dôinterpr®tation des causes de difficult®s ou de lô®chec scolaires des ®l¯ves. Cependant, au 
fil du temps et des rencontres, y compris dans les réunions formelles, des liens 
dôinterconnaissance se tissent et offrent des opportunit®s dô®changes ¨ des professeurs en qu°te 
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de conseils pratiques et parfois de « remèdes ». La surprise et le soulagement se mêlent dans 
les propos des stagiaires lorsquôils d®couvrent, au d®tour dôun ®change, que dôautres dans le 
m°me ®tablissement ou stagiaires c¹toy®s dans le cadre des sessions de formation ¨ lôIUFM, 
partagent ou ont partagé des difficultés similaires qui ne peuvent de ce fait être imputées à leur 
seule personne ou à leur incompétence supposée.  
 
Dôailleurs, aussi s®v¯res soient-elles, les critiques adressées à la formation dans les IUFM 
(Périer, 2003a ; Rayou, van Zanten, 2004 ; Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008) ne suffisent pas à 
conclure sur son caractère inadapté voire partiellement inutile, car les stagiaires apprécient, entre 
autres, de se retrouver lors de journ®es de regroupement entre jeunes coll¯gues et dô®changer, 
de confronter leurs exp®riences, de se pr°ter des documents ou de sôapporter mutuellement 
soutiens et conseils, soit dans le cadre des modules dédiés à cette socialisation professionnelle 
des d®buts (suivi de formation, s®ances dôanalyse de pratique), soit de fa­on informelle en marge 
des formations programmées. Cette entraide où le réseau affinitaire représente une ressource 
aisément accessible, à la fois dans la relation et dans la nature de ce qui est discuté, a semblé 
jouer un rôle de premier plan pour forger des réponses à des questions restées en suspens sur 
le lieu de stage et rompre ainsi avec lôisolement ®prouv® par certains. Les collectifs dô®changes 
entre jeunes coll¯gues sont le moyen dôexprimer sans crainte de jugement les doutes, impasses 
et non-dits du métier (Perrenoud, 1996) qui ne rencontrent pas toujours lô®coute ou lôindulgence 
attendue dans le cadre de lô®tablissement dôexercice ou sur les lieux de formation. Plusieurs 
stagiaires en portent témoignage : « Côest vrai que les premiers cours, côest g®nial ça discute 
entre nous, il y a beaucoup de dialogues, beaucoup de communication, beaucoup de choses à 
®changer (é) Oui, côest un peu ®goµste mais bon on est vraiment dans le m°me cocon, les 
autres nous comprennent, quoi, en fait, on est entre profs, on a tous les mêmes ressentis en fait, 
on sait de quoi on parle, on a eu la classe en face de nous, on a besoin dôen parleré de voir ce 
que les autres ont pu ressentir et côest vraiment le moment que tout le monde attend » (Jonathan, 
certifié, physique-chimie). « Je pense que lôIUFM ­ôa été un beau lieu de discussion avec les 
coll¯gues, cela ouvre un espace pour pouvoir discuter de nos exp®riences, et côest peut-être un 
manque ®ventuellement dans la formation, des temps o½ lôintitul® de la formation serait ç partage 
des documents è, mutualisation, discussion, partage des exp®riences, ­a côest s¾r, l¨ je pense 
que cela offre vraiment un support essentiel pour des débutants qui ne serait pas offert par les 
coll¯gues dôun ®tablissement parce que, eux, ont d®j¨ leurs routines, leurs choses mises en 
place. » (Yunes, certifié, EPS) 

 
Par ailleurs, des stagiaires ont mentionné que des apports de formation jugés a priori 
int®ressants intervenaient trop tardivement dans lôann®e et leur utilit® sôen trouvait du m°me coup 
diminuée. Ainsi des questions auxquelles ils sont très vite confrontés telles que la prise de la 
classe, lôautorit® et la discipline ou la mani¯re de g®rer sa voix, n®cessiteraient dô°tre abord®es 
t¹t dans lôann®e scolaire afin de leur procurer en temps utile les éléments de connaissance et de 
r®flexion pour lôaction. Ils reconnaissent aussi volontiers que des contenus de formation per­us 
initialement comme théoriques ou éloignés intellectuellement de leurs préoccupations 
immédiates pouvaient agir de manière diff®r®e dans lôanalyse distanci®e et critique des 
expériences vécues.  
 
 

Au cours des entretiens, certaines expressions et 
notions ont pris un caractère récurrent dans la 
description des exp®riences dôenseignement, 
acquérant ainsi de manière implicite et non 
personnelle, le statut dôindice dôun type de rapport 

à la pratique (Kaufmann, 1996). Les témoignages évoquent régulièrement des situations où « ça 
marche è, dôautres o½ il faut ç se débrouiller » ou bien encore « bricoler ». Les professeurs 
stagiaires dessinent, sans autre forme dôexplication, un mod¯le dôaction et de 
professionnalisation privilégiant le rapport pragmatique et expérientiel à la pratique. Selon cette 
approche, il nôy a pas de bonne m®thode ou dôidée meilleure en soi, mais seulement celles dont 
on v®rifie empiriquement lôutilit® et lôefficacit®. Bien loin de la ç comédie de la maîtrise et de la 
rationalité è (Perrenoud, 1996), la mont®e de lôimpr®visibilit® et de la complexit® dans lôexercice 

 
3.   Un rapport pragmatique  
 à la pratique 




