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Edito

La professionnalisati ¢atdeala form&ioni des ensdignants sest iuen a n
tendance internationale des deux derniéres décennies qui a des significations et des enjeux

di ff®rents. Cbest pourquoli i nous est apparu i mpc
revue « Recherches en Education » & ces objets de recherche & un moment ou la mastérisation

de la f ormati on des ma“  tres soul ve de nombr euses
professionnalisation des m®tiers de | 6®ducation e
possibles transformations a venir.

La professionnalisation a dév eIoppée a partir de différents travaux de recherche. Sans avoir
| 6ambi ti on ctre -eixhawantidgeutpacimie rquiepeixeettent! v s e p
déobappr ®hender , d e a [Rxdifférentes, dimdnsions des pratique® enisesgnantes
(et de formation) et de mettre en évidence les dynamiques d'interaction et d'ajustement

a éte
do

réciproque des différents acteurs dan s | a Ssi tuat i o-apprenti§sage.slees gne me n-
chercheurs (notammentceux du CREN) se sont demand®s en quoi C ¢
du fonctionnement des pratiques des enseignants aide le processus de professionnalisation du
m®t i er . De m°me, | 6apport de I 6analyse de clperatique
que de formation, participe au questionnement sur le processus de construction des
compétences, des savoirs professionnels «dans» et «xparé | a prati que, | 6exp®
r®f 1l exion sur | a pratique. L6obser g mdnéecautourdde | a f o
différents dispositifs dits professionnalisants : le groupe de référence (GR), le rapport aux savoirs
professionnel s, | 6anal yse de pratiques, I e m® m ¢

professionnalisation ont été analysés au niveau des dispositifs et du développement
professionnel des personnes formées.

Déautres tr av @&tude LIFEda GeeRRelE Nterrogent plus directement le versant

sociologiqgue de ce courant de professionnalisation des enseignants et plus largement des

métiers de | 6 ®ducation et de | a formation (la professi
Léanal yse des conditions et des contexmeitentennstit ut
évidence une redéfinition des qualifications et la transformation des référents de la
professionnalit®. 1 sbagit i ci de comprendre col
groupe professionnel. Comment celui-ci se positionne socialement et cela particulierement

lorsque les contextes de formation et de travail sont transformés. Déautres recherches
prioritairement | 6accent sur |l es parcours personn
Partant du principe quobéon ne mant dessdoérgilel ass m
sbagit dans ¢ edée tomprepdeer I poastructiorv de logiques de développement

professionnel . Retenons qudéen d®finitive | a profes
sur |l a formation et sur | e m®tier dbéenseignant,
savoirs qui ali mentent l a formation mais aussi par
de laformationetau-del = du m®ti er dbéenseignant.

Sens et enjeux de la professionnalisation

Le terme professionnalisation qui vient lui-méme du mot profession, est polysémique et
plurivogue. R. Bourdoncle en avait déja distingué trois sens (1991).

A La professionnalisation liée a la quéte d@une 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 I'échelle des
activités ». L@btention du statut de profession né&st envisageable que si certains criteres sont



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 I@ montré la sociologie nord-
ameéricaine des professions consiste a faire passer les enseignants dune « semi-profession »
a une profession (Etzioni). Ces recherches ont montré comment se fait la structuration
fonctionnelle d@un métier avec ses regles dé@ction préétablies a une profession dans laquelle
le professionnel choisit ses stratégies et en est responsable (Perrenoud).

A Le second sens relie professionnalisation et formation. Pour Bourdoncle, il « désigne, a
I'échelle de l'individu, I'adhésion a 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 |@mélioration des compétences des
individus. Cet objectif est & l@rigine de la création des IUFM avec la volonté de référer la
formation aux situations professionnelles et de I@utiller par les apports de la recherche
(Altet). Létude du processus de professionnalisation sé@ffectue a 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).

A Le troisieme sens chez Bourdoncle «désigne le processus d'amélioration des capacités et de
rationalisation des savoirs mis en 1 u v ans I'exercice de la profession, ce qui entraine une
plus grande maitrise 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 patrticulier, le troisieme sens plus récent qui vient selon lui, du champ des organisations

en lien avec le développement du terme de compétence, a partir des années 1970-1980 et relie
«laprofessionnali sati on avdc lalréckefcliei de aftexibilis@tiond des t r av a i
personnes ».

Comme en témoignent les travaux de recherche réalisés, les enjeux du processus de
professionnalisation sont a la fois sociaux, organisationnels et individuels. Sur le plan social, le

d®vel oppement de | a professionnalisation du m®tier
l a valorisation débune d®centralisation politique,
déone responsabilisation accrue des personnes. La p

Wittorski (2008) & « une intention implicite de fmise en mouvemento des personnes permettant,

au final, leur accept ati on doéun nifgouvereaace sooeded»e Dadsele cas des
enseignant s, i sbagit de se constituer en profes:
obtenir une autonomie plus grande au niveau de leurs activités professionnelles. Ce courant
sbaccompagne doéune demadd@wen e ep rroefceosnsniad rssaalnicte® d®v e
comp®t ences mises en Tuvre dans | 6activit®. Cette
comme un moyen de dépasser la crise des anciennes identités enseignantes devenues

inadaptées face aux nouveaux publicsh ®t ®r og nes et au changement des
et a permis de promouvoir de nouvelles identités autour de nouvelles compétences. La
professionnalisation est entendue alors comme la construction de nouvelles professionnalités :

cest-a-d i r e ddémble deeampétences et de références culturelles adaptées aux situations
professionnelles de | 6®col e ddédaujourdodhui

Mai s dans un contexte dé®volution forte du travai
organisations avec | e pas s ag éducdtbaentralist\asrie cartaine décentralisation

des responsabilit®s, qui sbaccompagne dbébune concey
(autonomie professionnelle, responsabilité accrue des enseignants, place plus grande du terrain
danslaformati on) . Avec |l a professionnalisati on, il sbag
du changement aux individus. Ainsi le modéle du praticien réflexif, vise & développer chez

| 6enseignant | a c apanémetule r&pense tadaptéevae lieu qué e | [lari |l ui Se)
prescrite (Perrenoud, 1997).



Par ailleurs, on constate aussi un passage dobune
savoirs a transmettre) a une logique de productiont i r ®e par | a c&eaumantred»e (| 6 ®I
avec ses besoins). & c el a né lagigoeuétoaomique 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 facon réactualisée ces différentes approches. Ces
textes ont été regroupés dans ce dossier sous trois rubriques. La premiére traitera de la
professionnalisation en formation dans les institutions universitaires de formation des maitres. La
seconde vise a montrer les liens qui existent entre professionnalisation et parcours
professionnels, et la derniére traite des apports de la recherche pour et sur la pratique réflexive.

Les travaux qui suivent ne sont Dbien s3%r pas repr
professionnalisation des enseigna nt s mai s on peut noter guodi l s I
plusieurs champs disciplinaires et =~ diff®rents gr

Professionnalisation et formation

Dans le premier texte, Marguerite Altet mont r e g u 0 e n contta®iptipns et ddess

interrogations, cbest bien un nouveau mod | e de r
sO®cartant ainsi d e sctudllemenrt dommahis| e s ebhotci des| dartisar
compagnonnage et prinicpalement«surletas») et cel ui de | 6expertise acse
complexit® de | bdactivit® professionnelle ° | a foi:
me®t i er . Ai nsi , en mettant en fuvre Il es recomman

progresssivement proposé un nouveau curriculum a visée professionnalisante. A un moment oul

|l a formation des enseignants semble sO0®l oigner de
références, les outils et des concepts développés dans le cadre des IUFM, est particuliére utile

pour comprendre les enjeux et la portée des réformes actuelles.

Se situant en amont des processus de professionnalisation dans les établissements de
f ormat i on,Chiistbpne Midhaul portedsw le recrutement des candidats au concours de

professeur des ®col es. 1 sbagit i ci do®valuer I
concour s. Les r®sultats quoil nous | ivre montrent
®t udi ants qui ont sui vi une pr ®prd guatteifaisnplusade c onc o
chances dé°tre re-us que | es candidats | i br-es. Cet
s®l ection ~ | 6entr®e de | 61 UFM | ai ssant une ©place

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 a 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

apparait paradoxale : «demandeur s ddéune pl us grande profes
généralement des critéres de sélection, la préprofessionnalisation des candidats en se focalisant

le plus souvent sur des critéres académiques ».

Toujours dans le domaine de la formation, le texte de Thérése Perez-Roux aborde la
professionnalisation par | e versant de | 6identit®
sbagit de comprendre | a mani re dont ces acteurs
contexte relativement maitrisé (celui des IUFM) puis a un moment ou se profilent des
changements lourds dans la formation avec la mise en place des masters « enseignement ».
T.Perez-Rouxmontre, ° partir doébune analyse | exicale, qu
formation engendre des inquiétudes qui questionnent la place de ces formateurs dans la

formation. Ces transformations structurelles apparaissent comme un catalyseur qui met en

l umi " re des transactions identitaires rr®v®latrice
| argement, ces identit®s plurielles construites su
décrit par Marguerite Altet dans ce dossier, semblent fortement remises en cause par une

logigue de formation plus universitaire.



Professionnalisation et entr®e dans |l a carri re dbo

Cette seconde partie, qui rassemble deux articles, abordera la professionnalisation par le vecteur
de | 6ent r @arierd anseggnahta». lga professionnalisation dans sa dimension collective
et a fortiori individuelle dépend fortement du travail que les acteurs doivent faire sur eux-mémes.
En effet, outre les intentions et les moyens de formation, la professionnalisation est tributaire des
acteurs auxquels elle sbébadresse.

Le texte de Pascal Guibert et Gilles Lazuechanal yse | es modes dbacc s ~ I
parcours-t ypes doéinsertion professionnetsdgeeonddege.llensei gn:
mettent en évidence des régularités, structurant ces processus. Puis les auteurs confrontent ces

r®gul arit ®s aux trajectoires singuli res des i n
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 per met ®gal ement d
| 6insertion dans | e d ®@esedsagngnts eleerfaisanpsonomperaree sorn n e |

|l a professionnalisation <car | 6am®l i oration des C i
| 6exercice du m®t i @eadelaformdatonpenser bien au

é partir déun cor pus d dants stagmites, Piarne Pdaier elégagaldesx ensei ¢

grandesf ami | | es dio®Ppmicesamrts | 6entr ®Sd ucha&n snelt ¢ am®t ieer j eu
et | 6autre | 6ajustement des contenus " transmett
| 6auteur, ilt® "deprs®wii giu@itli ons dbéenseignement engendr
que | es enseignants tentent, avec une r®ussite ine

en responsabilité représente un temps fort de réflexivité professionnelle, impliquant de profonds
remaniements. Se dessinent alors des trajectoires de professionnalisation forgées a 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-méme 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 Joél Clanet montre | 6apport indi spensable des |
ues

connai ssance des pratigq en contextes eton” | a pr
Séappuyant sur un cadre th®orique construit au se

premier temps qubenseigner ne se rr®duit pas ° un
scénarii mais consiste en un processus dynamique et complexe. Dans un second temps, en
sbappuyant sur | dobservation de pratiques dbébensei |

dela de la diversité constatée, des régularités, des formes invariantes de pratiques peuvent étre
dégagées. Méme si les recherches montrent bien que les savoir-faire des enseignants observés

rel vent de | 6existence de sch mes qui sont , en gt
mettent en Tuvr e, |l 6observation des pratiques ense
pratiques professonnel |l es (sous | a forme doébune d®marche r ®f
l' ieu " |l a professionnalisation des m®tiers de | den
Le texte de Patricia Magnoler, se situe dans | e prolongement du
 6uti | i staRtrican deet dnldigReck darts le precessus de professionnalisation. Cette
recherche men®e en Italie (Universit® de Macerat a)
pour | es ensei gn a ntitmvateun pesnetiant la Efiexiod sutsa prapre pratique.
Lébobjectif de cett e classe wiruelle », cest ,de rdchencher de meuvelles
modal it®s doéinteraction entre form®s et entre fo
| 6 ®c r ontliner»ales@ratiques réflexives permettant aux étudiants de repenser leurs propres
actions. Léintervention sur l es ®critures dbdautr
provoque I e d®vel oppement déopinions personnel | e:

construct i on ndLé eonngxiomeées écaturds,dacilitée par le support technologique
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utilisé, aide a 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 a la
professionnalisatonde s m®t i er s de lhidséna Bierisrqnd eherehe & identier les

ruptures et les continuités temporelles dans les pratiques enseignantes. L6 hypot h se dou
dimension temporelle spécifique al 6 ai de sp®ci ali s®e trouve dans cef
confrmation. Lé6anal yse per met de compr €élabdrereune camananian t peu:t
conceptualisation de représentations temporelles plus adéquates pour tous les acteurs du

systeme didactique.

Le texte d 6 Umber t o sMairngsicortitta en rupture avec | a profes
pens®e " travers | es champs conceptuels convoqu®s
professionnalisation des enseignants doit tenir compte des aspects contextuels et individuels de

|l a situation dbébenseignement, cOdescti emc epsr equ &irl | d¢ @1
pour définir et pour penser autrement, a partir des savoirs issus de cette disicpline, la
professionnalit® ensr,jgocdretse. abBseus bur dedeecseddep puy ant
concernant « la formation des esprits » que le praticien doit étre formé de maniére a «développer

des talents personnels». D s lors, un peu comme | e fait un m®d

«diagnostique, acte intellectuel expert qui doit étre rapporté a la complexité des obstacles, des
attentes, des contextes » de maniére a construire son jugement pratique.

Philippe Perrenoudr appel | e, en sOappuyant sur-amMémcanequequi s de
la professionnalisation est une abstraction qui doit étre appréhendée comme un processus
per mettant de rapprocher un m®ti er déune professi
critéres 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, | 6au
(d®) professionnal iseatgin@amtdi mAtritemr ,dadedwmwnatareduar t , de
travail pr®scrit et»ate dOdawtone@n@ih @t acaded Ir'avan | ®t at

des savoirs ».

Ces textes montrent, si besoin était, que la professionnalisation revét des acceptations
conceptuelles et épistémologiques larges et que dans la réalité on constate un décalage entre les
conceptions des chercheurs et les mises en T u v r s lors, nous pouvons observer que la
professionnalisation est percue et traitée soit comme formation professionnelle, soit comme
socialisation professionnelle collectivement peu structurée. La professionnalisation est souvent

i nvogu®e comme un but © atteindre qui ndéest pas t
de mise en mouvement plus ou moins abouti. Elle apparait comme une valorisation sociale de la
profession dbébenseignant en | ien avec des usages sc¢c

Il ressort aussi de ces textes que la professionnalisation peut étre analysée comme un champ, un

processus, comme un espace de conflits, déi nt®r°ts an
contexte donn® une transformation du m®tier dbense
a différents degrés pouvant aller, malgré les recherches et les convictions engagées, dans un

sens non attendu : celui de la déprofessionnalisation du métier.

Marguerite Altet
CREN - Centre de Recherche en Education de Nantes

Pascal Guibert
CREN - Centre de Recherche en Education de Nantes

Philippe Perrenoud
LIFE - Laboratoire Innovation Formation Education - Université de Geneve
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Deux décennies de formation des enseignants dans les I[UFM :
un processus de formation professionnalisante en héritage

Marguerite Altet*

Résumeé

Léarticle tente de montécenniesdeuf@matioa des enseignantsddans tes IURMe s d

ont enclenché un vrai processus de professionnalisation de la formation en rupture avec la formation

mod®l i sante ant®rieure. A partir des principempéuhondateur
nouveau paradigme dodéune f oquinfiaet an gnoritépar la forenatisn umen finalitéi s ant e
pratique (construire, d®vel opper des C 0 m@rcke aa tae s prof e
profession) e t qui engage 7 dnae dawirssproféssicnnels ploripls, deasavoir-faire et

savoir-° t r e, mai s aussi |l e d®vel oppement dbune posture r ®f
th®orisation. Avec un nouveau curriculum de fawmirsmati on ¢
professionnels et un référentiel de compétences, i | sbagit de construire |l a profes
professionnel réflexif et autonome par le biais de différents dispositifs intégrateurs. Certes ce processus a

®t ® mi s en 1 uvr dvers seldneles IUfFM gtra®soduit des identités différentes selon les

acteurs. Mais | a r®cente d®cision dbédune int®gration de:
Mastérisation risquent de compromettre ces avancées de la professionnalisation si le curriculum de
formation professionnalisante progressivement construit
approprié par les Universités et est remis en cause.

é partir de 1991, l a formation i niappadidnrentde t ous
| 6enseignement public ou ° | 6enseignement priv® s
®t abli ssements dbéenseignement sup®rieur l es I nst
(IUFM). Ces Instituts se sont substitués aux anciennes « écoles professionnelles », qui formaient

s®par ®ment , sous |l a responsabilit® de | 6employeur,
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 Colleges dans des Centres Pédagogiques Régionaux). Avec les IUFM

le systéme de formation de tous les enseignants a été unifié. Depuis 2006, dans une nouvelle loi
déorientation, | es I UFM ont de plus ®t® int®gr ®s ¢

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 francais sur

| 6 ®col e. Leur courte hi stoire a ®t ® mar qu®e, au
avanc®es, des r®gressions voire des remises en cau
formation r ®i nt er r og emodéaejdévelapat pemdant prés dewvingtans.a u | e

Nous nous attacherons ° montrer qubéen d®pit des cc
un nouveau paradigme de formation qudont d®vel oppht
dans la tendance internationale de la professionnalisation pour former des enseignants

'!Professeure de ScieacledUnliev ¢ O @ikmi®eadti EREN atnld Réseau OPEN.
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professionnels de | 6enseignement en d®passant ait
| 6artisan form® par compagnonnage e, tceluddumaitresans i r
instruit for m® excl usi vement dans | 6expertise acad®mi que

complexité réelle du métier.

Dans une premiere partie, nous indiquerons les choix pédagogiques que le législateur francais a

retenus en créant les IUFM, puis enlesintégrant ~ | 6 Uni ver si t ®. Dans notre
nous efforcerons de montrer qubden mettant en Tuvr
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 brievement :
enseignant professionnel, formation professionnal:.
sur | 6alternance comportant un rr ®f ®renti el ede di x
pratiques et le mémoire professionnel.

Premier principe : former tous les enseignants
dans le méme établissement Universitaire

1. Les principes qui orientent la S )
Integre dans une université.

formation en IUFM

Les IUFM ont en effet a former tous les
enseignants du primaire et du secondaire dans
le méme établissement universitaire et parfois en commun. Cette volonté parachéve le double
processus de rationalisation et de démocratisation du systéeme éducatif frangais. Apres avoir
uni fi ® | es 0 endentedans dn@ estiustere @rticulée et dans un contexte de
d®mocratisation 0% |l e syst me scolaire se pr®sent
formation ouverte a tous, il ne paraissait plus pertinent de former séparément des personnes
destinées a travailler dans le méme ensemble. La volonté de former ensemble tous les
enseignants a répondu en fait a deux objectifs.

1) A | 6®co®we luonpipguiee en France dans | es ann®es 60,
aujourdoéhui un cor ps ontlesi nemlees dodteratrsitési ag méme tniseaud

do®t ude qubdils enseignent " | 6®col e maternell e ol
touchent le méme salaire, bénéficientddo une f or mat i o nde ménefdeée Liamsheh e | | e

de méme forme (alternance). Cette formation prévoit des temps communs et des temps de

di ff®renciation en fonction du niveau doéintervent.i
2) Le d®vel oppement de |l a scolarisation de masse
Culturecommune ~ tous | es enseignants. Que | 6on enseign
|l yc®e, on est amen® ~ fonder son action dbenseigna
de responsabilit®s et de val eur s penmparaxgnpedoutque | 60
ce qui concerne | 6®l ve et |l es apprentissages, I e
déacteur au sein du syst me ®ducatif. Que | 6on er
lycée, i | sbagit de d®v el ogpération enire pairscquilvda étre énitiéd en c
formation : travail col |l ®gi al entre enseignants respons
m° me ni veau, projets mis en Tuvre en commun dans
la cohérence entrelescycles, entre | es ®tapes dodbun cursus, Vvoire
Ce choix, d®licat ° mettre en Tuvre, de former tol

pas anodin puisqudildepler nmkeds dsp Riceisfsiicnietr®saudes savo
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.

Deuxieme principe : orienter la formation par un référentiel de dix compétences a partir de la
pratigue enseignante.

Les textes de cadrages, l e cahier des charges ®l abor ®s pa 0
I a

ro|
de formation quodest 6l UFM sont formul ®s ° partir
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et de | 6an@tlyse gqdqedun enseignant déaujourddhui es
(juin 2007).

S6i l est cl air gue Il es enseignants ont " transm
scientifique auxquels on les recrute doit garantir la maitrise des savoirs académiques construits a

| 6Uni versit® pendant l es 3 ans de Licence, voire

également tout le champ des savoirs pour enseigner, savoirs propres au métier a 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
formati on. De pl us, Il e m®tier débenseignanle exige
d®vel oppement de comp®tences et dobéattitudes dont ¢
la transmission des savoirs.

Rappel ant gue | 6enseignant a ° exercer son rtlle
| 6®t abl i ssement et dans | 6ensemble du syst me ®duc
quobi l aide 7 se d®vel op pEaivent dix cepéténees & dégelomper ouc adr ag e

plus exactement dix domaines, champs de compétences.

Ce r®f ®rentiel de dix comp®tendades denesciier paes Ipc
« les champs de compétences » qui doivent étre prisencomptedans | a formation et
un socle pour | a construction ddébune ¢ professionna

rapport Bancel, 1989). La formation initiale est alors congcue 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 capabl e de c omp xpcited e fenctiomhénem delsypmadque, et d o6 e

-soit capable do®tablir soen propre bilan de comp®t
- soit capable de négocier un projet de formation commune avec ses pairs,
-soit capable de travailler en par tcteités assoaidtionsavec do.

di ver sesé)

Le nouveau cahier des charges de 2007 décrit un cadrage commun national pour une formation
des maitres centrée sur la construction de dix compétences professionnelles du métier dans un

di sposi tif de fmamae.i oCdpatr domdt eamne |l ogi que doba
exp®rience pratique, déune part, et analyse r ®f ®r ¢
qui guide | 6®l aboration de ce plan de formati on,

capabl e dbéanal yser ses propres pratiqgues et de r ®sol
les champs de compétences a construire sont prescrits, le développement de la capacité

indi viduell e doébadapt at i o n-cleédutoud deilandixiemeaconpétance e s t un
«se former et innover €& ; |l e d®vel oppement de | 6au
de la professionnalisation est donc bien inscrit dans la formation.

a
0

Le cadrage national du <cahier d e s deddmnzatiog etsde s 6i nsc
développement professionnel. La formation commence deés le cursus licence et se poursuit avec
| 6ann®e de pr®paration aux concour s pui s avec u

prolong®e | es deux premi r eennehenM®et 2. Geecontinbenx er ci c e
néexclut pas des parcours wuniversitaires et profes
gui ne peuvent, de ce fait, sb6accommoder dbdéune fo
formation proposé estdoncconsti t u® dbébune partie commune, m®nagean
i nt®gratives de | a formati on, et ddéune partie
ajustements pour chaque stagiaire. Cependant, cette indispensable spécification des
propositions de formation | i ®es aux ori gines, aux parcours an

di ff®rents des futurs enseignants ne doit pas met
formation professionnelle favorisant |l a constructi
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Un dossier de compétences accompagne le professeur stagiaire tout au long de sa formation

professionnelle et participe 7 | 6®valuation for ma
qualification professionnelle se prononce sur la base du dossier de compétences du professeur

stagiaire et apr s un entretien personnel avec cha
au cahier des charges de |l a formation des ma tres
approfondie de chacune des compétences énuméréesdans | e cahier des charges
de qualification professionnelle v®rifiera quobelle

Le cursus licence T préparation aux concours i professionnalisation permet la délivrance de

crédits ECTS etouvrelaper spective de | 6obtenti on, pour |l es p
de | duniversit®. Dans <ce <cadr e, l e nouveau pl an
validation universitaire des Unit®s dO0Enseignement

Le socle commun de connaissances et de compétences a développer chez les éléeves

«d®t ermine ce que nul nbest cens® ignorer en fin
contenus et modalit®s de formation, ~ ce que |l es p
satisfaisante ces compétences a construire par les éleves.

Troisieme principe :pl acer |l a formation des Ma tres dans | 6Un
doéinteractions

Contrairement ~° dbébautres pays, |l e choix nbdéavait pe
la formation professionnelled es ensei gnants ~° des d®partements de
do®ducation. I'l y a " cela des raisons historiqgues
déun ®tablissement uni vreer sSp®&dirfei gluen)s,t i @cual eUnii rnvteerrs
Il UFM int®gr ® °~  Guniversit® depuis la | o0i de 200
per met de placer | a formation professionnelle au c
doéi nt er alontlésanaeurs de® IUFM, une formation des maitres rationnelle, inventive,

critique répondant aux exigences concrétes du métier doit étre organisée dans un établissement

uni versitaire qui mette en tension etnivesittestcul e |
garant e, |l es exigences institutionnelles dont | 6er
dont le terrain est porteur. Cette position intéressante mais souvent inconfortable favorise le

développement de partenariat et de coopérationsmu | t i pl es. Léautre avantage
que | es formateurs appartiennent " toutes sortes

enseignants-chercheurs, conseillers pédagogiques tuteurs, formateurs de statuts autres que les
enseignants-chercheurs, formateurs en didactique, formateurs en philosophie et sciences de
| 6 ®d u cfarindtears 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
condition favorable pour articuler les postures, intégrer les savoirs et savoir-f ai re dbéori gi
di ff®rente, construire | 6i nt eesidansenfaitela mopératien pr at i g
professionnelle entre enseignants de statuts variés est difficile (Rayou, Ria, 2009).

Quatrieme principe: ar t i cul er I a Formati on : I a Recherche
Universitaire comprenant des formateurs de toutes catégories, de terrain .ou de | é6un
Depuis 2006, les | UFM sont int®gr ®s °  6Uni ver si
| 6uni versit®, un ®tablissement wuniversitaire o% |0
majeur. Si la Recher che per met doé®cl airer et potentiell ement
fourni ssant aux futurs enseignants et des conna
enseignant ou des processus dobéapprentissage, et d
faut-i | gue ces connai ssances ne soient pas trop ®Il o

soient diffusées dans des conditions pertinentes. Deux éléments de réponse sont apportés par
les IUFM pour répondre a ces défis. Du coté des formateurs, la constructi on dé®qu
pluricatégorielles, la collaboration, inévitable entre chercheurs et enseignants de métier, la
position de formateurs occupée par les enseignants-c her cheur s permettent dobanc
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sur les réalités vécues par les professionnels. Du ¢!t ® des enseignants en fo

de r®diger un m®moire professionnel fortement art.
ilssetrouvent plac®s permet dbéacc®der aux d®marches d
composantes essent i el l es ddéun m®ti er mar qu® par |l 6i ncert |
adaptation et | 6innovation.
] ] Léenj eu central de | 6ouv
2. Laformation des enseignants dans  développement des IUFM a été de répondre
les IUFM: quelques notions clés aux d®fis de d®mocratisat.i
pour un nouveau paradigme et débadaptation que doi't r
éducatif francais. La formation ancienne
orient ®e par | es mod Il es d

maitre instruit a montré ses limites. A travers des avancées et des régressions, un nouveau

paradi gme est en construction qQque nous proposons
qui structurent l es plans de formation de | 61 UFM
processus de professionnalisation :

-lanotion dbéenseignant professionnel qui per met de
méthodes de formation autour des compétences du métier,

- la notion de formation universitaire professionnalisante dont les contraintes, les exigences et
lescondiions de mise en Tuvre permettent dobobengager et

-l a notion dbébanalyse de pratiquesluspdéguatcmurdat i t ue |
formaton«ddensei gnants»professionnel s

-l a notion dbéalt eronnadnictei oqquin®ez®tssanee cpour | 6anal
construction des compétences professionnelles, du jugement, du raisonnement professionnel.

A Le mod |l e de fAlodersseiogmman td0 mro mMmonmationi s ®e de

Le travail engagé dans les IUFM depuis leur création a permis de dégager progressivement un

mod | e de | 6enseignant " former, qui correspond

| 6enseignant professionnel et on peut d®finir | es
- une base de connaissances | i ®es ~ | 6agir professionnel

-une aptitude ° agir en siteragir,i on complexe, ~ sobéad

- une capacité a rendre compte de ses savoirs, savoir-faire, et de ses actes,

- une autonomie et une responsabilité personnelle dans| 6 e x er ¢ i ompéténees,s e s ¢

- une adhésion a des représentations et des normes collectives constitutives d e | théi d e n
professionnelle,

une appartenance a un groupe qui développe des stratégies de promotion et de valorisation.

Cbest ce type doens ei gancanstiiire.gDesedisjodtifs intéduafeis et des e n t

situations de formation sont mis en plsantrespails, cett e
r®daction doéun m®moire professionnel Cess&itnationat i ons
contribuent™ | a mi se en Tuvre ddédune formation profession

A A L®rmationuniver sitaire professionr
comme cadre de référence pour les IUFM

On peut définir comme « formation professionnalisante » une formation qui vise une maitrise
professionnelle et présente les caractéres suivants : 1) une formation qui place en premier une
finalité pratique (construire, développer des compétences professionnelles nécessaires a
| 6exedei ta profession enseignante) et g uvoirs engage
professionnels pluriels, divers (disciplinaires, didactiques et pédagogiques) mais aussi de savoir-
faire et de savoir-° t r e , ai nsi gue |l a construction de sch mes
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qui permettent de mobiliser ces savoirs, savoir-faire et attitudes ~ bon escien
métier ; 2) une formation qui développe « la spécificité du savoir-enseigner » et qui insiste sur
I 61 mp or t«asavaire podr erseigner » a cbté de la maitrise des « savoirs a enseigner ».

Cette formationr econna "t | a <« pr@essiohnalitéi ens@ignahi® » coemme « travail

interactif » en situation pédagogique, cont ext ual i s®e, finalis®e. Léens
complexe, qui ne peut étre défini par des taches, des méthodes ou des techniques planifiées a

priori. La mise en Tuvre des comp®tences enseignantes
contextualisées et particulieres. Dans ces situations professionnelles, le modeéle de l6 ens ei gnant
rationnel parfait, « décideur » qui planifie, g r e ~ | 6avance ses actes par
strat ®gi es, ne fonctionne p aé&P. Pdrénoug (2004),tdw«wflpup ur s , c
de I dincertainy dG0 elséti npdo®Rtregruoiin @ a f or mati on profes
| 6ut opliae ndae”" t ri se rationnell e au profit de | 6adaj
| 6aut onomi e au travail . On passe acdhmgsies a did u n ens
professionnel du « savoir-enseigner », expert des processus interactifs enseigner-apprendre,
professionnel de | 6organisation des conditions doba

situations complexes rencontrées.

A -AL6éanal yse des prati
une démarche privilégiée pour la formation professionnalisante

n s e-professonniel étant celui qui sait « cadrer et recadrer » les problémes complexes
i affronte et qui est capable de sbdadapter
pratiques et | es analyser au pl us sgonnelsil des r ®
it déapprendre 7 r ®f | ®chir sur ce que l 6on
ti onnement de |l 6agir professionnel, sortir d
seignant va apprendree "qua&iclonatfaueyr Ppadi it éan:i
rire ce qui se déroule en situation, a identifier les savoirs et savoir-f ai r e quodi | a mobil
action. 1 sbagit d 6 poarpléparcrelas enseigrants « atpanser paons v ®c
eux-mémes » | 6ai de déoutil s descr i piapprendre, issus sles pr oc e s |
recherches en didactique ou en pédagogie ou issus de la pratique.

[l EE R B e 0]
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On trouve dans de nombreux | UFM des dispositifs v
institués paruntext e de cadrage en 2002. Cbest |l e cas de |
professeurs stagiaires se retrouvent 15 journées programmeées S ur toute | dann®e u
dans un groupe de pairs nommé « groupe de référence ». Dans ces séances, la pratique est

pr ®sent ®e et anal ys®e par cel ui gui | 6a mi se en 1Tu
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 | daction men®e. Le formateur néintervient qu
conceptuels dbéanal yse, des r®f ®rents th®origues co
des processus analysés et la problématisation. Ses apports sont des grilles de lecture des

situations professionnelles vécues, des référents, des réflexions argumentées, des pistes a

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-dela de cet exemple, la spécificité des

di sposi tifs doé apeatltsesiéiniecheartipde guelguesucaractéristiques :

(@}

- 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
-un | i eu dbéar t-pratigue.at i on t h®ori e
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A Un curriculum bas® sur i L ¢

comme condition nécessairepour | 6anal yse de pr a
En formation initiale, | 6Al ternance est une condi
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 d
professionnell e dans un ®tablissement scol aire. C

réduit a une simple juxtaposition percue comme telle pour le formé. Il constitue par contre une
situation particulierement favorable lorsque certaines conditions sont réunies.

-Le temps pass® dans | 6®t abli ssement scol aire
professionnel en responsabilit® pleine et ent
ordinaires.

-Ldintervention dans | 6®t abl i ssement doi t ctor o
totalit® de | 6ann®e scolaire) ; el l e doi't °t
correspondre a un volume horaire assez important (1/3 temps a un mi-temps) et

expos e r l e stagiaire 7 des r®alit®s profession
dilemmes professionnels.

-Le temps pass® dans | 6®t ablissement doit °tre

temps dbébexercice professi onneltempsue forenationi q u e ,
pendant lequel il est amené a construire des compétences meétacognitives et les
mobiliser.

-Les exp®riences v®cues dans | 6®t ablissement d
des s®ances fr®quentes et r ®emées$ a distamcs entced anal y s
pairs et accompagnés par un expert.

- Une part significative de la formation (formations didactiques, formations transversales,
formations pédagogiques, formations en sciences humaines) ont a prendre appui sur
les situations professionnel | es rencontr®es dans |l a cl asse
travaillées par des équipes pluricatégorielles mélant des formateurs de statuts
différents (enseignant de terrain, enseignants chercheurs etc.) é Cdest " cet
condition qubéunenarei thlPatienefoprati ques peu
est possible de d®passer | il lusion de ma’ tr
Al homme de scienceodo expert.

Il ndi ssoci abl ement i ®e ° | 6anal yse de pmoaélei que | 6
applicationniste S i pr ®gnant en faoprian auh imodale 1 n e
débenseignement e n c |lagpesterori lpsasituationd Gomplexds,yircartaines et

imprévisibles vécues pour les comprendre, se donnerdesoutisd 6 anal yse et dbéacti on,
construire de nouveaux schemes.

Ainsi le modéle de formation par alternance retenu dans les IUFM, « Pratique <-> théorie <->

pratique e tel qgue nous | 6avions d®crit (et et , 109
a la pratique, en passant par une analyse théorique, explicative et réorganisatrice des schémas
dbéac;tdieon a th®orie " | a th®orie, en passant par un

concepts préalables.

Dans | es | UFM, nhe&allerhamae-aréculatien » eusatternance intégrative qui « se

con-o0it dans deux | ieux qui concourent ensembl e

| 6exercice dbéun m®tier. Les apprentissages nth®oriq
sur le I'ieu de travail gue dans | 6®tablissement
alternance, est mi se en place dans |l es | UFM avec
réflexion sur les pratiques professionnelles. Elle suppose le recours aux pratiques comme prise
doexp®rience et | a cr®ation dbéun pont entre acqui s
compte de | a pratique dans |l es contenus de for mat

processus doéautonsma stat e ® ndares I®i wvte®grati on des s
aux processus en jeu par des situations doéinteract
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Le curriculum professionnalisant des enseignants
progressivement construit a la fois autour des savoirs et des compétences nécessaires au métier
(professionnalit®) mai s aussi en sbappuyant S ul

(professionni sme) des di ff® rents types de format e
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

| 6ensei gnement , de | 6appropriation des salvoirs |
enseignant, recherches didactiques disciplinaires, comparée ; recherches en SHS
psychol ogie(s), sociologie(s), sciences de | 6®duceze
de | 6adtf mei ts@i. | 6on peut rel ever d e scesslie da ®s di f
professionnalisation des 31 IUFM selon les plans de formation et le rapport a la formation
construit par |l es formateurs (Altet, 2008) , l e pr

partout sur ces deux décennies.

A Les nouveaux textes et la place de la Mastérisation
| 6 U né darms cesmodéle de Formation

En 2007, en faisant | e constat de ce qui a progre
IUFM, on pouvait relever les points suivants (Altet, 2007) :

- la professionnalisation comme rapport réflexif au terrain,

-l a construction de comp®tences attendues et doéur
d®ci sion par rapport aux situations rencontr ®es,
pour le débutant,

-l 6appui sur fessisnnets promes issus de laorecherche en éducation et des
pratiques formalisées.

Certes, malgré cet engagement dans un processus de professionnalisation, des obstacles
restaient a 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 » a court terme (par modules) et le professionnel « réflexif »
(professionnalisation durable), la difficulté de construire la polyvalence des professeurs des
écoles (temps trop court, difficulté a articuler le travail des formateurs, faiblesse des didactiques
disciplinaires) et des cultures professionnelles différentes chez les formateurs (primaire,

secondaire, universit¢)quin 6ont pas suffisamment rr ®ussi “ fabrig
N pr ®sent , la circulaire de 2008 qui instaure de:
cause les principes professionnalisants de formation en réclamant une Universitarisation plus

longue avec | a Mast®risation pilot®e par | es D®part
Les I UFM reconnaissent | es enjeux dobéune formati on
la distanciation critigue sur les disciplines enseignées, sur son enseignement, qui ancre

davantage | daction professionnelle sur des savoir
sciences humai nes et social es, gui d®vel oppe | a
professionnelle, |l a prise de cons ecli@quecae pluspras met t an
des taches professionnelles (Perrenoud, 2004). Mais ce que redoute les formateurs a la lecture

des nouveaux textes coest une orientation vers | a
curriculum théorique académique, modulaire assur® ° | 61 UFM ou dans L
di sciplinaire, avec un nouveau curriculum d®coup®

disciplines ou de la recherche et omettant de prendre en compte le découpage de la culture
professionnelle.

Ce quoiitl nsabiangt enant de r®ussir avec | d6int®gration
vraie formation universitaire a finalité professionnelle avec des apports universitaires et des

cursus appropriés, avec une structuration des savoirs spécifique qui fassent place a des

pratiques, a des postures, a des valeurs (« pratiques sociales de référence ») qui réussisse a

articuler professionnalisation et universitarisation.
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Comme le souligne Danvers (2008) « malgré leurs manques, les IUFM restent la seule instance

a avoir accumulé une expérience significative dans la formation des enseignants, et rien ne
justifierait de repartir = z®ro e et il devient es
formation professionnelle universitaire renforcée en poursui v ant au sein de | 6u
recherche doéune articulation entre deux processus
professionnelle au niveau :

-débun curriculum int®gr® articul ® " wun r®f ®renti el
- des structures, un [IUFM intégré™ | 6 Uni ver si t ® avec son caract re g
-des acteurs di ff ®r entes cat®gories dbéacteurs,

professionnelles).

Pour ce faire, un défi reste a relever : comment faire mieux se rencontrer la culture
professmnnelle et la culture universitaire académique dans la formation des enseignants intégrée

| 6Uni versit® ? Comment ¢ faire se rencontrer deu
| 6action et de | a r ®f | exi oavutouede Quels sasoasr ?dPar qetsur d on c |
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 transversal es qui servent déossature a
dobapprenti ssage, des pratiques p®dagogi ques, de
| 6 ¥ ail @an, | 6®col e, | 6environnement, |l e syst me, |e
uni t ®s, e S p ac e ggratiorg des savars et cddvoirdaire, de construction de la

professionnalit® : groupes doanal yipametleatdetissart i que s,

des liens entre les différents éléments de formation pour donner du sens a la formation et faciliter
| 6articul ation des di f f®rents champs des savoir:
compétences professionnelles.

Cette démar che n®cessite |l a structuration doéun curricu
savoirs organi s®s autour doéobjets complexes du m®t
de plusieurs approches disciplinaires, pour que les savoirs issus de la recherche soient des outils
de | ecture ou des savoirs mobilisables dans | 6act.i
de questions, de problémes des enseignants, de la profession, avec un choix fait pour une
approche par problemes, des études de cas, un ancrage sur des situations concréetes ou encore

des approches pluridisciplinaires ddéobjets pr o
d 6 ensei epppeeniissage, des approches transversales qui intégrent les apports des

recherches SHS etde larecherc he col | aborative comme grilles de |
Avec | a Mast®risation, l e m®moire professionnel, |
de | 6exercice professionnel, peut °tre confort®.
professionnel | e comme soutien ° la r®fl exion professio
| 6i nt ®grati on des savoirs de I a recherche et d e

problématisation et au développement professionnel.

Lébenjeu actuel ersntiel dé& eompétercesecommeé fendemeént d curriculum de
formation pour affirmer le caractére professionnel de la formation autour de compétences et
«d 6 al s tenomrriculum de formation sur le socle commun de connaissances et de
comp®t enc es ethentpribagenessecorglaire.

Léarticulati on curriculum de formati on/tous®Rés®r ent i e
formateurs, universitaires, de terrain, PIUFM de partager la méme vision de la professionnalité

enseignante a construire et de se concerter , de faire ®voluer Il es |
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 maniére indépendante les unes
des autres ou morcelées ;

- en proposant des occasions, des espacesdeconc er t at i on, déi nt®gration a
formation au sein do6®quipes de formateurs en f ai
di ff®rentes cat®gories de formateurs autour dbune

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

- enfaisant ®c | at er ¢ |l es territoires &, la division du
terrain, du second degr® au profit dbébune formatio
L 6 u msitavisation induit une division sociale du travailentrelema "t r e f or mat eur et [
chercheur et une diff®rence de statut. Sensevy y

sur les moyens de faciliter une « irrigation mutuelle » (2009). Il reste au Ministere a avaliser ces
projets de nouveaux <curriculums en prenant en cor
récente intégration dans le monde universitaire.

A Laformation professionnalisante : vers une autre vision de la pratique
ensei gnante comme mise en Tuvre permanente
procédésetc omp®t ences en actes dobébun profess

La conception dbébune formation professionnalisante
I'enseignant qui se traduit par la mise en oeuvre des savoirs, procédés et compétences en actes
d'une personne singuliére en situation professionnelle.

L 6ensei gnraendtemimpossible » selon Freud - est une réalité professionnelle souvent
décrite a partir des difficultés, « du malaise » des enseignants ou au travers de discours
pédagogiques normatifs qui veulent faire évoluer les pratiques. Les recherches récentes sur
| 6enseignement (R®seau OPEN) ont essay® ces derni

et de comprendrelami se en Tuvre de | dactivit® enseignante

:
le fonctionnement des processus enseignement-appr enti ssage en | eu. Léens
alors abordé comme une activité professionnelle complexe qui consiste a remplir des taches
sp®ci fiques vVvisant | 6apprenti ssage et l a socialis

prescriptions, ses contraintes, au travers de situations pédagogiques et didactiques incertaines
ayant des finalités multiples voire contradictoires.

Enseigner, c'est agir pour faire agir I'éleve dans un systeme de tensions a maitriser en essayant
de construire un équilibre qui prenne en compte les contraintes du systeme éducatif ou de la
classe, tout en respectant la liberté pédagogique de I'enseignant et sa responsabilité personnelle.
La pratique enseignante peut étre analysée comme une action intentionnelle exercée sur autruli,
« relayée » a travers les activités et apprentissages des éleves. Il en résulte que la
caractéristique principale du métier d'enseignant, quel que soit le niveau d'enseignement, est le
degré d'indétermination des taches qui le constituent. Enseigner, c'est d'abord prendre des
décisions en situation, « résoudre des problemes et des tensions, s'adapter », « agir dans
I'urgence, décider dans l'incertitude » (Perrenoud, 2001).

Comment

former ° un m®tier si compl exe si ce nobes
rendre | 6

o
enseignant autonome.

Le choix ddéune approche mul ti di me segnacteactépaines sy st ®m
travaux (CREN, OPEN) améne a reconsidérer une série de distinctions entre, d'un coéte, les

travaux de didactiques disciplinaires, centrés sur la gestion des contenus, leur structuration et

leur acquisition par les éléves, et de l'autre, les recherches sur I'enseignement, la pédagogie, qui

se focalisent sur la dimension communicationnelle de I'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

N

complémentaires a partir du repérage de I'enchassement dans l'action, du didactique et du
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p®dagogi que et de | 6i denti fication de regi stres

pragmatique (Vinatier, Altet, 2008).

Le rep®rage de | 6ensemble des di mensions que

| a complexit® du p r o-apprerdissage em Gsikuatisre et gda eepégen les
comp®t ences en actes de | denseignant

De méme, 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 a une famille de situations-problemes»

(Le Boterf, Paquay, Perr enoud-agrRausdgns de & sapomfairel 61 d ®e

reco
articulation dans | 6action permet de comprendre |

e

usage de e ¢ fond® suratlianmebifliicaaei adMmuat endembl i

(MEQ, 2001), relié a des situations complexes, visant a une adaptabilité dans un répertoire de
situations, rendant plus signifiants les apprentissages réalisés.

Ainsi, la compétence, qu'il s'agisse decellede | 6enseéelghant oanstr @str e

congue comme un rapport actif entre savoirs et agir, comme un savoir-agir, une capacité a faire

c he:

un usage pertinent de ses savoirs et des autres
clefdes situations qui donnent un SsSens aux savoir

|l esquel s | busage des savoirs est pertinent
| 6acteur . Les comp®t e n mamsses,nn@is kiem rconstrdtes ncaangm»aes
«par»l 6activit® en situation professionnell e,

| 6
ra
cont e x

I €

processus de construction en situati on, en context

en Tuvre | es ressour erapéramesbparl desssawisfaire @érationue® e

autour déun probl me, caogirrespeadant parunl esavparr
pratiques per met donc doi dentifier c es -a-dire mp ®t e n.

dépendantes de différentes strates contextuelles (micro, méso et macro) et de différents micro-
évenements inscrits dans le déroulement des interactions, des compétences « en actes ».

Lébenjeu des travaux sur |l a pratm°gnee edstl ddentfedil n g

| fBseignant en a, deviennent un moyen continu de formation, que la réflexion sur la pratique et le
métier entre dans la définition méme du métier.

Conclusion

Ainsi depuis |l eur cr®ation et | eur i nt®grndrési on
i mportante dans | a conception et dans | a mise

enseignants, accumulant une véritable expertise et un héritage indiscutable. lls se sont inscrits
dans les grandes orientations européennes et américaines marquées par la volonté de mener
conjointement universitarisation et professionnalisation. lls contribuent a formaliser une nouvelle

en

d®finition de | 6enseignant r ®f | exi f et aut onome
identité. Bien sOr comme le montrent fort bi en uthéra (Perez-Raux, ar t i cl

Guibert, Perier) la mise en mouvement identitaire reste le propre des acteurs, et la
professionnalisation du métier reste liée a 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 profession n e | de | CGetede B guegionaleda formation
entrainent 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

€

a cause des difficultés a construire des Masters dob6ensei gnementaujloaug dbbEM §
nouveau fortement réinterrogés. Leur position aux carrefours de diverses institutions et dans une

université pas toujours encline a prendre en compte la professionnalisation les fragilise. Leur
stabilisation prof essi onn adtve,s ®&erreneud eossld del «dé n do-°t
professionnalisation », et s6ils sont déores et d®j ~ engag®s
professionnalisante vi sant " d®vel opper | es savo

professionnel et son autonomie, tout va a présent dépendre de la place et de la forme que
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prendra | e Master dont | 6obtention va devenir n®ce
basculer vers un retour a une formation trés académique articulée a du compagnonnage. Le pari

a réussir actuellement, au-dela de la critique radicale du pédagogisme des IUFM par quelques

intell ectuel s, est cel ui déune professionnalisatio
non dobébune wuniversitarisation faite au d®tri ment d
conditions dont la conception et constr ucti on dodédun curri ogélpremanten nouv e a
compte le savoir-faire propre des IUFM et la mobilisation de tous, formateurs, chercheurs de

| Guni versit® agissant de concert avec |l a professio
logique de la professionnalisation !
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Le recrutement des professeurs des écoles :
un effet IUFM ?

Christophe Michaut

Résumeé

De nombreux travaux portent sur le travail enseignant (Lessard et Tardif, 2005 ; Maroy, 2005), leurs

pratiques professionnelles, leurs réles dans les établissements, leur identité (Rayou et van Zanten, 2004)

ou leur socialisation professionnelle (Guibert, Lazuech et Rimbert, 2008), mais trés peu sur leur

recrutement alors que le départ a la retraite de 45% des enseignants du primaire est prévu entre 2003 et

2013 (Evain, 2005). Loarticle porte sur |l e recrutement ¢
Les candidats peuvent soy pro®p asroeyr pdra@nsse nlteerc aedir ec achddu nd alt
dé®valuer | 6eddierte IlUsF My alcédwerstaj out ®e qudapporte | 61 UFM
concours par rapport aux candidats qui néont faes be®N®f i
chemi nement des candidats inscrits aux ®preuves dobdentr @
dans le corps de professeur des écoles. Les résultats montrent toutes choses égales par ailleurs que les

®t udi ants suivant un euatredaismlasde ohance'd 6l°&IrlF M eoconuts gau concour
candidats |ibres. Cet effet tr s s-iegueménidesacandiflatstte | 61 UF M
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 roles dans les établissements, leur identité
professionnelle (Rayou et van Zanten, 2004) ou leur socialisation professionnelle (Guibert,
Lazuech et Rimbert, 2008), mais trés peu sur leur recrutement alors que le départ a la retraite de
45% des enseignants du primaire est prévu entre 2003 et 2013 (Evain, 2005). Autant dire que ce
renouvell ement massif de ces ressedeypregaleaumnrdcaterme®.r i t e qu
Jusqubé” auj ocuir dbbheufi f, e cctedasiit par un concours access
ou sous certaines conditions (sportifs de haut niveau, méres et péres d'au moins trois enfants).
Les candi da tivent aywwancowsbexterse ade recrutement de professeur des écoles
(CERPE) peuvent sodéy pr®parer dans | e cadre doéun 11
défaut, ils peuvent suivre une préparation assurée par le Centre Na t i o Etades adDistance
(CNED) ou par une structure priv®e. -ddrelsvdaugi ra i c
ajout ®e quodapporte | 61 UFM dans Ipa sappatiaaxrcandidats de r ®u
qui néont pas b®N®f i ci ® de c eualifiera dp ca®lpats «diirase.n, ¢ and
Une simple comparaison des r®sultats au CERPE mo
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 |1 61 UFM par rapport aux candidats | i b
pr®paration offerte par |1 61 UFM garantit aux ®tudi e
professorat des écoles par rapport a une préparation alternative (CNED, structure privée,
préparation individuelle). Cependant, le pré-recrutement des candidats en PE1 opéré par les
IUFM les conduit a sélectionner a prioril es ¢ mei | | e ur sa-dee |e® ttuddhntsagnit s, ¢ 0 €
ont |l a plus forte probabilit® de r®ussir | e CERPE

faudrait comparer les résultats des étudiants des IUFM a ceux des candidats libres en tenant
compte de leurs caractéristiques individuelles (en particulier leur scolarité antérieure) et les

! Maitre de conférences, Centre de Recherche en Education de Nantes, Université de Nantes.
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conditions de pr®paration aux ®preuves du concour ¢
de tous |l es candidat s, nous avons retenu dobéexpl oit
échantillon de candidat s i nscrits aux tests dbéentr®e en PEL1
candidats inscrits a ces tests, 1266 ont répondu a 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 dbébentr ®e per
des ®tudiants | UFM aux candidats | ibres. En effet,
CERPE dans | a m° me ac ad®niees dengers,n3@8eetaisnt inscrissmt e . Pa
|l 61l UFM (soit 52,4%) et 279 ndéy ®taient pas. Cobest

candidats qui sera examiné ici de maniére a estimer toutes choses égales par ailleurs leurs
chances respectives de réussite au CERPE.

Par aill eurs, cette enqu°te permettra dobéestimer | ¢
déobentr ®e en PE1 (Math®matiques, Fran-ais et Cultur
(admissibilité et admission). Ces corrélations donner ont des i ndications su
prér ecrut ement de | 61l UFM et |l e concours de professe
CERPE dépendent-e | | es des scores obtenus ° chaque ®preuve
cesépreuvessont-el | es plus d®terminantes que dbéautres ? M

des étudiants, attardons-nous sur les modes de pré-recrutement réalisés par les IUFM.

1. Les modes de pré-recrutement
des candidats

A Un pré-recrutement sous contrainte

Les IUFM doivent arbitrer entre différents modes de recrutement tout en répondant a plusieurs
exigences. Les | UFM doivent déabord rendre compt €
mesure recouvre des définitions variables selon les objectifs visés. Un IUFM peut étre considéré
efficace si ses taux de réussite au CERPE sont supérieurs a la moyenne nationale. Dans ce

cadr e, | 6efficacit® que | 6on poeBelatreqal,t 2g00d)i fs &®t ak
sur | 6ad®quat iréogsite aueooncauls,edesetauk de réussite plus élevés que la
moyenne nationale renvoyant subjectivement a la qualité de la formation. Une seconde maniére
déoappr ®hender | 6efficacit® repose sur une mesur e
I UF M. agirait alosséde les évaluer selon leurs capacités a former des enseignants plus
efficaces. Mai s, |l a principale difficult® -ce®si de i
cel ui qui adoptera des comport e menot geluiaquitferan d u s p a
davantage progresser |l es ® ves ? Une deuxi me <co

des candidats a la préparation au concours. Cette égalité consiste a sélectionner les candidats
sur des critéres précis et des baremes préalablement établis. Les IUFM devront donc choisir les

®preuves, constituer des bar mes et/ ou ®tablir un:
tension est fond®e sur |l es contraintes des parten
existe un accor d entre l 61 UFM et  6Uni versit® | ocal
préprofessionnalisation garantissent des points supplémentaires aux candidats. De méme, le

rectorat peut demander aux | UFM de r®server des
étudiants ayant échoué une premiére fois au CERPE ou aux candidats préparant des concours

spécifiqgues (e.g.| angues r ®gi onal es) . Une quatri me contrai
s®l ection des candidat s. Dans | a mesurreaungrdid | a s ®I

nombre de postulants et, afin de limiter le co(t de cette opération, les IUFM peuvent difficilement
multiplier les modes de recrutement (épreuves sur tests, dossier, entretien). Une cinquieéme

tension repose sur le caractére local du recrutement. Tensi on entre | a volont
meilleurs candidats et refus de mise en concurrence des IUFM. Il est patent que la passation des
test s, | orsqubell e s e d®r oul e | e m° me jour, da
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organisationnelles, permet de limiter les candidatures multiples et de mettre en concurrence les

|l UFM. |1 sbdagit parfois de favoriser |l dattractivit
est peu demand® (-dedFrmnce)ear un didgodif de 6éledtien évitant la « fuite »

des candidats vers doautres sppoauwdr®mies t(iptoulnaisr essu pd
de | 6acad®mi e, recrutement sur dossier moins contr
sur table). Finalement, chaque IUFM doit arbitrer entre ces différents éléments : étre efficace et

équitable dans un contexte local et social donné.

A Modeles 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 candidat s

sur l a base dbéattestation (de dipl?®*me, de breve
sbappuie pas sur |l a certif i caxduisetiescompétencesdes re | a
candidats ;

- le type doéexp®rience privil®gi ® : " une extr®mit®
capital scol aire est reconnue. A | dautr e, l es e»
valorisées ;

- les caractéristiques sociodémographiques et géographiques des candidats : certains IUFM
peuvent exclure total ement cette di mensi on, al ol
points supplémentaires ou réserveront des places aux candidats présentant certaines de ces
caractéristiques.

Un premier mod | e que | 6on p cégalité farindlle dgsuchdndes »» er de

vise " offrir formellement | es m°mes conditions dboé6

a priori de toutes caractéristiques sociales, scolaires et personnelles des candidats. Seules
certaines connaissances disciplinaires et quelques compétences didactiques rudimentaires sont

exi g®es des candidats. 1 sbagit avant tout do®l i
compétences dont on consid re qubelles sont | a base du
objectif dbéapporter | es comp®tences professionnel]l

de la fonction publique, va privilégier les épreuves standardisées, ne souffra n t ddaucune
contestation possible de la part des candidats et ne laissant aucune interprétation de la part des
recruteur s. D s lors, | 6®preuve par test, of fran:
mod | e, | 6exp®rience fPprodtisenmosne!l lietree (Romgmiad il 6
ne sont pas reconnues en tant que telles.

Un deuxi me mod | e sbébappuiera, comme | e pr ®c®dent
candidats mais également sur leur capacité a exercer la future activité professionnelle. En
particulier, i sbagit do®valuer chez 1l es <candi ds
repr®sentations du m®tier. On peut ®mettre | 6hypot
phase du CERPE au cours de laquelle certaines de ces compétences seront valorisées.
Léentretien ou un dossier d®t ai | He® atttudes ®thndes r et enu

représentations ».

Un troisi me mod |l e, que | 6onl dpeoxuwcrerladietmn egtioasléiofl iaea rr ec
sur le « signalement » des candidats. Tout comme dans le premier modéle, la dimension scolaire

est pr®gnant e. Il sbéen distingue n®anmoins par | e
sur la distinction des candidats sur titres. Titres qui sont essentielle me n t déordre scol ai
d6®t udes sui vi es, qgualit® du parcours scolaire, ad

s®l ection des candidats ne sodéop re donc pas sur de
certificati on deesdossiers esealors indispersahieeour distinguer les candidats
sur ces caractéristiques qui seront pondérées localement.

Un quatriéme modéle, le modele de « | 6 e x p ®r i e n oevise®apuivilémieriles eandidats
ayant une expérience éducative attestée dan s I e champ ®ducatif, de I
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p®riscolairfackdte®eonsuste ~ retenir |l es candidat
gr oupe ¢ elesrdistanhavec les savoirs scolaires dont on suppose queleni veau doé ®t ud ¢
exigé suf f i t " en garantir | acqui sition, ce mod | e
candidats dans des professions voisines mais pas tant en termes de connaissances ou sur les
savoir-f ai re que sur |l a proximit® du pecthedsurdossiea pr oc ®d
Un cinquieme modele est fondé sur la « discrimination sociogéographique » (DSG) des
candi dat s. I sbagit ici de r®server explicitement
présentant certaines caractéristiques sociales (age des candidats, boursier, etc.) et
g®ographigues (ma“ trise dbébune | angue r®gional e, ap
peu fréquent et plus récent que les autres.
Loexamen des modal it®s de recrutement ® tetade | i : p
| 6ensemble des | UFM permet de situer chacun dbéentr

Figure 1 - Modeéles de pré-recrutement

Compétences
Egalité formelle
deschances
Scolaire Exce"ence SCOIaire DSG Pré -professionnel
Expérience
éducative
Certification

On constate que si certains | UFM so6i nsamelledesnt pl ei
chances, aucun | UFM noéadh re compl tement et excl
pas doél UFM qui ne retiendrait que des crit res scoc
toujours compte dobaut r exe dans leé secteureducatif eul lasvalidatioa del 6 e x p ®r
modul es de pr®professionnalisation. La majorit®
| 6®galit® formelle des chances et de | 6excellence

1 sbagit d®sormais de pseuwut ededdeuxenodalestdennanisola par t i

mod | e do®galit® des <chances. D a His deg) wahdntee» mesur e
®qui val entes doéacc®@Auronti | Is6 pratrr ®ea sulidleYJFMOi |l s r ®
formation, de meilleures chances de devenir professeur des écoles ? Pour répondre a ces deux

interrogations, une enqu°te sp®cifique a ® ® cond.l
de province. Un échantillon de 1266 candidats (soit 39,5% de la population inscrite) a répondu a

un questionnaire permettant do®t ablir |l eurs carac:
repr®sentation professionnell e du m®t i er déensei

déterminants de la réussite de ces tests, nous examinerons succes S i v e me nsélectiod desi t o
candidats et leurs résultats au CERPE.
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Quel s sont | es d®t ermi nant
2. Le cheminement des candidats 61 UFM : une bonne scolarit
aux tests doent r ®dgréparation aux épreuves, un «engagement»
pour le futur métier, une préprofes-
sionnalisation ? Et que deviennent ceux qui
6auront pas ®t ® alddéfingvenent ab@arndahReMleur projebinitial, auront-ils
es chances doé°tre admis en mME2 slabnisUFaW 07 rCes ug wii n
6examiner | es d®terminants de |l a r®ussite au CERP
not amment sur | a relation entre test diléomélés ®e ~ |
certaines épreuves dutestsont-e |l | es pl us pr®dictives que dbéautres

[o RN e N

A Le «filtrage » progressif des candidats au professorat des écoles

En 2005, 3209 candidats ®taient i%“Unamplustard, 285 t est

seront admis sur liste principale en PE2,soi t 8, 3 %. Si | 6on se r®f re au
test, l e taux so6® ve (10, 6%) car 22,4% des insc
reviendrons) . De surcroit, S i | 6on calcule |l e tau
doentr &aM "etl pIr®sent s | dann®e suivante au CERPE, i
| 6absence dbéadmission ° l 61 UFM | 6i ssue du test
®c hou®. 22,3% doébentre eux se pr®senteront el 6ann®e
®tudi ants de | 061 UFM. I est i Nt ®r e scsefiehlUFMd»adea s un e

comparer les chances de réussite des étudiants IUFM aux candidats libres. Parmi les candidats
se pr®sentant au CERPE et aya@pr pasvss® ddaminm@@e pT ®l
constate que 7,5% des candidats libres seront admis sur liste principale en PE2 contre 41% pour
| es candi dat s I UF M. Ces derniers ont donc 5,5 fc
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 |1 06effet | Ukidéledtiammecedx qui omtdesmnieuxagéussile teste | u i
doendo®e on peut | ®giti mement penser guWdiolbd eau monte
CERPE. Mai s avant ddéesti mer tout es choses ®gal es
s®l ection des candidats © | 6entr®e ~ |61 UFM.

A Etre admis 7 laritéd adtErMure déteraninanteo
Pour suivre |l a formation en premi re ann®e de pro
candidat s " | 6entr ®e doi vent passer trois ®pr eu
professionnelle. Les épreuves de francais et de mathématiques « prennent appui sur les
programmes de seconde et de troisi me e (formul ati
| 6enqu°te). L6®preuve de culture professionnell e

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
francais et les mathématiques. Cette épreuve ne comporte pas de questions se rapportant au
fonctionnement g®n®r al du syst me ®ducatif et tr
des ®preuves est cel ui déun questionnaire 7 choin»
trente, chaque épreuve comporte vingt questions. Le coefficient de chacune des épreuves
(francais, mathématiques, culture professionnelle) est égal. Nous examinerons dans un premier
temps |l es r®sultats aux diff®rentes ®preuves avant

2 Sur le profil des candidats, voir Lang et Michaut (2005).
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A Les résultats aux épreuves

Les candidats présents aux tests ont obtenu des résultats en moyenne plus faible en francais
gubdben math®mati ques ou qu b edalda de getta tendamce génédegls si onn e |
dispersion des résultats donne des indications intéressantes : le coefficient de variation, qui

rapporte | 6®cart type “ | a moyenne, est plus faibl

dans les deux autres épreuves. Ce qui signifie que les résultats des deux épreuves

«di sciplinaires €& sont pl uesve He®ult®e poofessiommelle. que ceux d
Tableaul-R®sul t ats au test des candidats pr®sents ~ |0

Moyenne (sur 20) Ecart type Coefficient de variation

Frangais 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 i 27,3% des présents i son't autori s®s 7 sui\

prochaine la formation en IUFM.

A Les déterminants de la réussite au test

A I 6instar des r echer che ¢Mickautr2000 aMicha@tues Romdingille,u ni ver s
20009) , on peut faire I 6hypoth se que | a r®ussite
sociodémographiques des candidats, de leur scolarité antérieure et de leur investissement dans

la préparation des épreuves. Une derniére dimension, non sans lien avec les précédentes, porte

sur |l es repr®sentations professionnelles des candi
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 fran-ais noéexpliqgue r espec-tiiLesemoctied de tparessio? 4 % et
linéaire et logistique suivants testent toutes choses égales par ai | | eur s | 6ef fet s p
chaque variable sur | es scores obtenus dans |l es tr
l 61 UF M.
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Modelel- R®gr essi on des scores standardi s®s
Frangais | watvematues | e | Admiesn
(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 (*+*)
Maitrise 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 : gargon) -1,79 (ns) -7,89 (***) -3,41 (***) 0,48 (***)
Pére cadre (réf : pére non cadre) 0,34 (ns) -0,41 (ns) 1,92 (%) 1,10 (ns)
Mere cadre (réf : mere non cadre) 1,75 (ns) 1,11 (ns) 1,74 (ns) 1,23 (ns)
Chdmeur, 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 a 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)
Di spositifauad®ai de (1 2,790 -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)
OQuvrages g®n®r aux s 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 a 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 »)
«S6occuper oes enfar -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 : aprés bac) -2,06 (**) -0,22 (ns) -2,67 (***) 0,68 (**)
Ni veau doébenseignement 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 »d®col e 0,30 (ns) 0,55 (ns) 0,29 (ns) 1,37 (ns)
« Enseignant » 4,16 (***) 1,77 (ns) 3,20 (**) 2,03 (***)
R? ajusté ou de Cox and Snell(en %) 15,7% 32,9% 9,0% 22,1%

auXx

Lecture : les candidats possédant un baccalauréat ES ou B obtiennent en moyenne 3,79 point (sur 100) de moins

que

|l es bacheliers

sci

entif

iques

| 6®preuve

de

fran-ai

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.
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Léinfluence des caract®ristiques sociod®mographiques

L6OGge et | 6ori gine soci al e tethens assBdiés d iurennteileuren e s ont
réussite. Certes les enfants de cadre, en particulier ceux dont les parents sont enseignants,

russi ssent significativement mieux |l es tests mai
meilleure : davantage bacheliers scientifiques avec une mention au bac, meilleurs résultats au

bac de fran-ai s. Autant dodéindicateurs qui sbav r e
l 61 UF M. Le r®sultat |l e plus surprenant concerne
| 6i everdd mpose dans |l es recher cheg Greelet Thiplaainer ®us si t
2004). 42% des garcons présents seront admis contre 25,5% des filles. Cette meilleure réussite
sbexplique en partie par une s ur resgiendfgues) filierdsi on de s
qui nous | e verrons r®ussissent mi eux | es tests.
mat h®mati ques et qubden culture professionnelle sac

certain nombre de questions portant sur les sciences expérimentales. Indéniablement, ces
épreuves favorisent les gargcons qui pourtant marquent un « engouement » moins important pour
le professorat des écoles. lls ont moins fréquemment suivi des stages dans une école ou un
dispositif de préprofessionnalisation ; ils ont consacré moins de temps a 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 garcons avaient fait ce

choix avant déentrer au |yc®e contre 46, 2% des f
moi ndre ¢ vocation & des gar-ons pour | e m®tier dboé
vie ont un impact mineur sur la réussite aux épre u v e s . Par rapport aux ®tudi
déactivit® salari ®e r®guli re, l es candi dempss ayant
néobtiennent pas de r®sultat significativement di
peu des caractéristiques sociodémographiques. Celles-c i noédexpl i,%ude latvariameee 2

supplémentaire du score moyen aux épreuves.

La scolarité antérieure dans le second degré déterminante
Par rapport aux caractéristigues sociodémographiques, la scolarité antérieure apparait

d®t ermi nante dans |l a r®ussite aux tests, en part.i
|l es bacheliers scientifiques r®ussissent gl obal eme
admis ° 161 UFM. L essobtibnaenithes ingilleurs scorksi eh fra@gaigsans arriver

toutefois a se distinguer significativement des scientifiques. Enfin, les bacheliers technologiques
ou ceux qui possédent 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 baccal aur ®at, nombre de redoubl ement)
également une influence sur les résultats aux tests. Les candidats possédant un dipléme de
niveau bac+4 ou plus obtiennent de meilleurs résultats que ceux de bac+3, eux-mémes étant en

meill eure position gue |l es bac+2 surtout so6i |l s
supérieur. La maitrise des savoirs scolaires a la sortie du lycée apparait plus déterminante que le
type de formation suivie " | O6universit®. Un mod | e

bac et la discipline de Licence montre que le pourcentage de variance expliguée du score total
augmente de 5% avec la série du bac contre 2,3% pour la discipline de Licence. Autrement dit, il
i mporte moins dbéavoir telle ou telle Licence que d
les candidats possédant ou préparant une Licence en Sciences de la vie ou en sciences de la
matiére obtiennent de meilleurs résultats mais ils ne se distinguent pas toutes choses égales par

ailleurs des bacheliers scientifigques inscrits da
Géographie). Cela étant, les étudiants de certaines filieres peuvent tirer un bénéfice de leurs
®tudes sp®ci fiques. Ainsi, |l es ®tudiants de Lettre

significativement supérieurs aux étudiants de STAPS, des filieres juridiques et économiques ou

que les étudiants de Psychologie. Toutefois, ces derniers compensent ce résultat par de

meill eurs scores en math®mati ques. Dans | 6®pr euve
®t udi ants dOoHi stoire et de Sciences filidres.Uadauceuc at i on
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 t estasde méllewsstrésyitaiss si gni

aux tests, sauf en mat h®mati ques ; ®preuve pour
fortement (plus de 10 heures par semaine) obtiennent des scores plus élevés. Plus que le temps,

ce sont | es modal i t ®&erentddécisipes. Bipsa utibsér des annales i ce gué a

font 90% des candidats i pour les épreuves de francais et de mathématiques, consulter les

textes officiels pour | 6®preuve de culture profes
manuels scolai r e s, des ouvrages g®n®r aux sur | d6®ducation

dispositif spécifique de préparation des tests ou du CERPE offre des chances supplémentaires
de réussite. En définitive, tout laisse a penser que le « bachotage » des épreuves, en particulier

|l es mat h®mati ques, est associ ® © une probabilit®
par exemple, le faible impact des modules de préprofessionnalisation aux métiers de
| 6ensei gnement ou |l es e X p ®r i enmente sectey rédutatifsaii onnel |
périscolaire). Seul un stage dans une école a des conséquences positives sur les chances
doéinscription dans un | UFM mais | 6effet du stage s

investissement forts dans le métier que la résul t ant e doéun suppl ®ment de
contribuant a 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 a la fin de
leurs études supérieures obtiennent de meilleurs résultats en francais et en culture
professionnell e. On peut penser quobi l sbagit do®
«capital culturel », mieux organisés, plus strateges. Plus fondamentalement, ceux qui qualifient le
métier par le substantif « enseignant(e) » obtiennent des résultats supérieurs a ceux qui utilisent

des autres appell ations, not amment cell e de ¢ ma
souhaiteraient enseigner au cours moyen réussissent mieux les épreuves, en particulier celles de
fran-ai s. Au total, l es candidats privil ®giant | es

®ducatif du m®tier ont de plus grandes chances dbéi

Pour conclure, le graphique suivant représente la répartition des pourcentages de variance
cumulée des différentes dimensions pour chaque épreuve. Prés des trois quarts de la variance

expligu®e du score total d®pend de | a scolarit® a
| 6®pr euve de matrms®maneqgumeos ndt e dammesur e pour | 6®pr
pr®paration du test apparai-t beaucoup moins d®ter
professionnell e sachant toutefois que ce nbéest pas

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

Répartition des pourcentages de variance cumulée selon les épreuves

e [ ] I
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A Per s®v®rer en cas de non admi

Avant déexaminer |l a r®ussite au CERPE, il convi en
non admis 7 -ibgeisévérevidansMearrmtojet initial ou préféreront-ils abandonner ? A

d®f aut de pourvoir interroger individuell ement | e
déexaminer | eur situation un an plus tard en se f
CERPE dangnilebegd®t ®e. Ainsi, 25,3% des candidats
se pr®senteront aux ®preuves du CERPE | 6ann®e sui v

que les trois quarts restants auront tous abandonné le projet de devenir professeur des écoles.
Certains dbébentre eux se sont probabl emendaumertr it
pas obtenu | eur Licence et ne pourront pas par col
passent le concours de professeur des écoles dans le secteur privé. Autrement dit, cette
proportion dobébun quart de ¢ pecresti@ée®r ants € est sans

Ces « persévérants » présentent-i | s des caract®ristiques sp®cifique
que les candidats ayant obtenu des scores faiblesaut est ddéentr ®e ~ | 61 UFM absz:
frequemment, 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 s6 ®t ant d®j ~ engag®s dans | eur pr
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 filieres universitaires pourraient également jouer un réle dans la
persévérance.

En moyenne 25,3% des <candidats non inscrits 7 | 6
faiblesi iie.l e premier quartile du sdcerentau2?2t,eds “dosehitms
n®anmoins au CERPE (versus 25,3% en moyenne). L a
aucun des trois scores (math®matiques, fran-ais e
persévérance plus forte de ceux qui se sont engag®s dans | a pr®paration con
module de préprofessionnalisation et de préparation du CERPE, temps important de préparation
des épreuves) est elle aussi invalidée. De méme, ni les caractéristiques sociodémographiques, ni
la scolarité antérieure des candidats ne sont associ ®es ~ | 6in
cobest essentiell ement l a situation g®ographique d
candidats ayant sui vi l eurs ®tudes dans | &s uni v
fréqguemment (32,1%) que ceux des universités non limitrophes (11,2%).

AL R®ussir | e CERPE : des r®sultats au test
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® | e cap de | 6admi ssi on. Les mod | e
progressivement | 6effet de chaque variabl eatdbune p
sur | 6admi ssi on.
A L6éadmissibilit® au CERPE : avantage aux ¢ scie
Le premier mod |l e est simplement constitu® dobéune Vv
au concours, soit au titre de candidat libre, soit aprés avoir recu une format i on ~ |IPays UFM d e ¢
de |l a Loire. 1 apparait alors une r®ussite signif
ratio de 11,63 signifie que Il a proportion dbéadmi

largement supérieure a celle des candidats libres (20,4%).
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Modele2-Pr obabi |l it®s dbé°tre admi ssible et doé°tre admi
3. IUFM +scores+ 4. -
P=53,7% 1. IUFM 2. IUFM+scores Scolarité antérieure IUFM+§pore+Sc0Iarlte
Antérieure+ CSD
Modalités g;;gi'ff Exp(B) g;g‘;fi'f.)B Exp(B) ?S?SE”)B Exp(B) ?s?SEif.)B 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 francais 0.016* 1.02 0.015 (ns) 0.015 (ns)
Score c_ulture 0.014 0.015 (ns) 0.018 (ns)
professionnelle (ns)
Bac ES (réf. S) -0.83** | 0.43 -0.93** 0.40
Bac L (réf. S) -1.09** | 0.33 -1.20% 0.30
Autres bacs (réf. S) -1.57%** 0.20 -1.52%** 0.22
Moyenne bac frangais 0.30*** 1.34 0.29%** 1.34
Préprofessionnalisation -0.06 (ns) -0.06 (ns)
Fille (réf. Gargon) 0.56* 1.77
Boursier -0.42 (ns)
Age -0.05 (ns)
R’ de Cox et Snell 25,8% 30,6% 35,0% 36%
1 serait alors tentant de consi d®rer |l a pr®par a
réussite au concours. Or, les IUFM présélectionnent les « meilleurs » candidats de sorte que la
mesure de | a ¢ val eurten& fompte desecaractérstejues iddividLEllds deso it
candidats et notamment leurs résultats antérieurs. Le deuxieme modéle integre les résultats des
candidats Il orsqué6ils se sont pr ®sent ®s aux ®preuv
reste tressignif i cati f mais | 6odd ratio di minue fortement
des meill eurs r®sultats des candidats I UFM tient a
En effet, guell e que soit | 6 ®pr euwe,espldbsami e sisltio
sbdbaccroi ssent Toutefois, e r®sultat | 6®preuve
ceux obtenus | 6®preuve de fran-ais ou de cul tur
| 6associati on entre tlI® essctorleeaeutc ol p adpnhiusssi ®li ¢V ®
mat h®mati ques, attestant du poids fondament al quob
candidats les plus faibles seront 17,6% a étre 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% a étre admissibles al or s quo” |l 6inverse seuls 4,5% | e
premier quartile (les plus faibles).
Tableau 4 - Proportion de candidats admissibles au CERPE 2006
selon |l es quartiles des scores au test dobéentr ®e
Mathématiques Francais Cul‘_[ure Score total
professionnelle
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

déentr ®e ~ |

ol

UFM sont

admi ssi

bl

es au CERPE
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Ce premier résultat montre que les critéeres de | a s®l ection effectu®e
correspondent assez bien ° ceux wutilis®s pour | e
candidats qui ont | es ¢ hanc e ss. Toetafois,pill appsraitfqoer t e s d ¢
| 6admi ssi b ddvantag® duds@opeeen thathématiques que du score en francais ou en

culture professionnelle. A score ®quival ent au te

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 modele dans lequel figure celle-ci
néindique pas de diff®rences tr s significatives e
les étudiants de SHS, de Lettres et de Langues obtiennent des résultats significativement
inférieurs aux étudiants de Sciences de la vie ou de la matiere mais a bac et & score au test

déentr ®e ®quivalents, l es ®carts entre | es sectel
par mi l es titulaires doéune Licence de Sciences d
admi ssi bl es nea $emmt ue G1LYO avécsun autre bac ! Au final, les bacheliers

scientifiqgues accroissent l eur avantage : davant

également plus fréquemment admissibles au CERPE. La derniére variable relevant de la
scolarité antérieure concerne la moyenne obtenue au baccalauréat de francais. Alors que celle-ci

no®t ait pas corr® ®e " | 6®preuve de fran-ais du t e
une plus forte admissibilit® au GEREBEdJdOG@aer Runald®agu
entre | es ®preuves de fran-ais du test dbéentr ®e

Léadmissibilit® est peu d®pendante des <caract®ris
hormis une meilleure réussite des filles toutes choses égales paraill e ur s . Les taux dobéad

« bruts » sont en leur défaveur 1 51,8% des filles sont admissibles versus 62,4% des garcons i

car elles possédent moins fréquemment un baccalauréat scientifique que les garcons. Mais a

série du bac et a score équivalents, el | e s auront final ement davant a
admissible.

A - R®Russir | 6admi ssion au CERPE : avantage aux ¢

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 | 6admi-sls$ oindsmmhitques ~ ceux de | dadmi ssilsbilit®.
| 6avant age constat ® Up premier mddeled dei régsession bui to@pare
uniguement l es taux dbdébadmission des <candidats | ibres
derniers sont plus fréquemment admis. En effet, 54,6% des candidats IUFM seront admis sur
|l iste principale contre 36,8% des candecdmgitatss | i br es
est significatif mais i/l est nettement moins i mpo

encore, si on introduit dans un deuxiéme modele les caractéristiques individuelles des candidats

et plus particulierement des indicateurs de la scolarité antérieure (série du bac, scores au test

déentr ®e) , | 6®cart entre | es deux groupes nbest
admi ssibles se distinguent des candidats | ibres e
l 61 UFM | ar g emetumd propoatipn®le baeheliers 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 francais (en moyenne 12/20 vs 11,1 pour les candidats

IUFM). Or, ces deux variables (bac L et moyenne au bac de francgais) sont déterminantes pour

| 6admi ssion en PE2. En effet, 64,6% des bachelier
bacheliers scientifiques et un point de plus au bac de francais offre en moyenne 6% de chances
suppl ®mentaires dé°tre admis. Le score 7 | 0®preuve

néba par contre pas doéincidence significative sur
scientifiques et plus généralement les étudiants des disciplines universitaires « scientifiqgues »
néobtiennent pas de r®sul tats meill eurs. A not
soci od®&mographiques sont sans effet notoire sur I
modeéle a vraisemblablement pour origine les criteres de sélection retenus par les jurys lors des
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®preuves oral es. Les candi dat s dodulure génératbtaetant age
sdbexpri mer ai s®ment gue d®montrer l eur ngairg,t r i se ¢
2008).
Modele3-Pr obabil it®s dobé°tre admis sur | iste principale au
3. IUFM +scores+ 4.
P=52% 1. IUFM 2. IUFM+scores L P IUFM+Score+Scolarit
Scolarité antérieure : =
é Antérieure+ CSD

iz Coeff. B Coeff. B Coeff. B Coeff. B
Modalités (Signif.) Bxp(B) | (signif.) Bxp(B) | (signif.) Bxp(B) | (signif.) Exp(B)
Constante -0.54 -3.65 -6.38 -6.16
:iLt:IFe'\)/I (réf. Candidat 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 frangais 0.014 (ns) 0.008 (ns) 0.009 (ns)
Score culture 0.012 (ns) 0.009 (ns) 0.008 (ns)
professionnelle
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 frangais 0.03*** 1.03 0.03*** 1.03
Préprofessionnalisation -0.42 (ns) -0.44 (ns)
Fille (réf. Garcon) -0.19 (ns)
Boursier 0.18 (ns)
Age -0.01 (ns)
R? 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 | es Il UF M, | 6i mportance de | a pra®@tiiviee tdeso n des
établissements de formation. Les IUFM sont contraints do ef f ect uer | e recrut emen

faut-il sélectionner les candidats les plus aptes a réussir le concours ou sélectionner les
candidats susceptibles de devenir les enseignants les plus efficaces et les plus équitables ?

Outre la polysémie que recouvre nt ces deux ter mes, i conviendrai f
déun ensei gnGobnets te fdfaivcaancteage dans | es pratiques p®d
enseignants que | es diff®rences dbéefficaciate® s060bs
| 6hypoth se que les | UFM nodont déautres alternati
seront le mieux a méme de réussir le concours. Or, les résultats précédents montrent le poids

déterminant de la scolarité antérieure sur cette réussite. Lamait ri se de | a cul ture s
soit révélée par des tests ou attestéepar des titres est au ciur de ce
accordent dobéaill eurs un poids d®terminant dans | a
formation ®oesigpas spdbacc s au professorat des G
| 6entr ®e dans |l a fonction publique (Foug re et Pou
Toutef oi s, | 6ef f et |l UFM sembl e d®sor mai s moins i mp

IUFM parmi les admis au concours est passé de 70,5% en 1995 a 53,5% en 2005. Cette
di mi nution pourrait r®sulter dbéune d®t®rioration
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 ®par ant au concour s atteste de ce renfor ceme
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 a 11535 alors que dans le méme temps le nombre de postes au

CERPE est passé de 9622 a 12435, entrainant parallélement une diminution des candidatures au

professorat du second degré (de 71258 a 64460) et une augmentation des candidatures au

professorat du premier degré (de 49954 a 57324).Onpeut par cons®quent pense
une partie des ®tudiants projetant initialement d
plus fréiquemment au concours de professeur des écoles.

Au final, la situation des IUFM apparait paradoxale : demandeur s déune pl us gr
professionnalité, ils excluent généralement des critéres de sélection, la préprofessionnalisation
des candidats en se focalisant le plus souvent sur des criteres académiques. De surcroit, leur

« valeur ajoutée » se situe essentiellement l ors des ®preuves déadmi ssi

sbattendrait N ce quobils fassent -élramintedpréterictteence |

situation comme une volonté institutionnelle de « professionnaliseré | es seul s | aur ®at s
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|l denti t® professionnelle des fo
de Lycée Professionnel en IUFM :
enjeux et dilemmes ~ | 6he:

Thérése Perez-Roux!

Résumé
Léarticle sdint®resse ° | 6identi t® des formateurs doens:c
profilent des changements | i ®s ~ Il a mise en place dounce
enquétes qualitativesontététcondui t es avec | es formateurs doéun m°me | U

résultats de 2007 permettent de comprendre la maniére dont ces acteurs définissent leur mission, entre
culture partag®e avec | es autres f oaquéede 2009 rend eomptes p ®c i f i c

déune ®volution. La perspective de r®organisation de |
L6O®tude met en relief des inqui ® udes en termes doint ®g
redéfiniton des cont ours de | 6activit® professionnelle. Des que
di scours des formateurs, ®clairant | a place que | 086insti:

renégocier dans un avenir proche, génére des positionnements différents au sein du groupe étudié.

1. Des formateurs doce
un contexte particulier

A Etre formateur dbébenseignants de Lyc®

Si des recherches se sont centrées sur la professionnalité des formateurs d 6 ensei gnant s
formation initiale ou continue (Altet, Paquay et Perrenoud, 2002 ; Lang, 2002), de multiples

i nterrogations apparaissent | orsque | 6on prend polu
formation des enseignants de lycée professionnel (PLP2) au sein des Instituts Universitaires de

Formation des Maitres (IUFM).

Les travaux de Gr ave (2002) sur | 6identit® prof
positionnements différents liés, entre autres, a la définition et au degré de reconnaissance de leur
fonction. Déapr s ses analyses, |l es formateurs dbo

sentir plutét valorisés dans la mesure ou ceux « dont le role assigné est le perfectionnement

professionnel et le conseil bénéficient majoritairement déune forte»(@Gemepnnai ss
2004) . Dans | e contexte de | 86l UFM se c'toient for
champs tres différents. Au-dela de la volonté institutionnelle de construire une culture commune

(premier et second degré, enseignement général et professionnel), les formateurs de PLP2

sembl ent vivre une forme de tension entre une irn
spécificité qui les définit, y compris dans leur trajectoire professionnelle. Le public dont ils ont la

charge est lui aussi tres diversifié.

! Maitre de Conférences, IUFM, Université de Nantes.
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Etudier la place des formateurs dans ce paysage complexe suppose de prendre en compte le
contexte, c'est-a-di r e Il 6influence effective des Ecol es N o
(ENNA) et de leurs acteurs dans la mise en place locale des IUFM. Une enquéte menée par
Gonnin-Bolo en 1997 (2003) met en évidenceune«j uxt aposi ti on d&podrdest i t ®s |
formateurs de PLP2, certains -ENNANRt rded aed x e Dt aricr u
t ar di v e memtpas,cette [@imey culture de formation. De son c6té Troger (2003), dans une
étude conduite en région parisienne, montre que « ces formateurs ont di apprendre a procéder a
de multiples ajustements pour collaborer avec des collégues dont les cultures sont extrémement

différentes de la leur. Mais ils ont d0 au s s i f ai r ede llaésikuatipn®domiree qui est

traditionnell ement celle de | 6enseignement technigq
Cela nous améne a questionner le positionnement de ces formateursde PLP dans | 6i nsti
mani re dont ils d®finissent l eur mi s s i-mémes " travi

fondées sur les caractéristiques du public dont ils ont la charge. Enfin, le rapport aux savoirs

t h®ori ques et p relappentq enelisn ageo &ur Ipwpre dp@eours nous semble

intéressant a explorer, de maniere & comprendre comment ils construisent une identité
professionnelle : a) entre intégration au groupe des formateurs et spécificités revendiquées ; b)

dans une institution ou leur place est diversement affirmée et reconnue ; c) " | 6heur e
réformes en cours, inscrites dans le processus dit de masterisation de la formation.

A Ancrages identitaires et rapport a la formation
Nous envisageons | 0i deformateur® commeoun erecessus nompldxe 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 ; |l 6autre |l a quest i cendesdouaavtmipport d
(Perez-Roux, 2006). Tou't déabor d, chadganxert est appréhenuél & tra®ets le
parcours professionnel . -Cilolenseatiméent de dester dei wéimel (en pr ®s er

cohérence) tout en changeant de posture pour faire face a la complexité de sa mission, dans une

institution ou le groupe des formateurs de PLP est relativement restreint ? Quelle continuité
possi bl e des acqui s, des r ep oneesant ld forinalidnedesr e 0 %
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 a autrui, engageant des phénoménes de reconnaissance ou de non

reconnai ssance appara’t essenti el pour l a constru
l 61 UF M, nombreux sontl dssf arematredwsr spoRUEMsg wiurdoi ven
dans le groupe professionnel des formateurs, partager une certaine philosophie de la formation
et se d®finir dans ou revendiquer l eur sp®cificit
| 6 ar tn founhbtian-validation les amene a travailler en lien avec les Inspecteurs de
| 6Education Nationale, garants de |l a | ogique de 1|06
ont eu la charge durant une année. Comment cette relation peut-e | | e is @u®rhoade g

uni versitaire et aux j eux ?dQuel geosudenodr & ung naouvells 6y r ed
approche des savoirs, renvoyant certains formateurs & 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 sontengag®s | eur s stagiaires et aux exi
train de se redéfinir.

L6®tude | ongitudinale interroge par ailleurs |l a ni
au niveau du travail social, a travers une articulation sens-repéres-contrdle. Il nous semble

i nt ®r essant do®t udi er |l es tensions i nh®r entes
moment oY% | 6avenir professionnel des formateurs tr
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A Des acteurs de la professionnalisation sous tension

La construction identitaire n®cessite de prendre e
scol aire, la trajectoire de formation mais aussi
valeurs personnelles sur la conception du meétier, les interactions sociales et les pratiques
professionnelles (Peyronie, 1998). Autant doé®l ®men

guestions identitaires inhérentes au monde de la formation.

A ce niveau, les images idéales relatives au métier vont orienter les conduites et venir se
«frottere aux r®alit®s professionnell es, amenant <chacu
de facon a la fois différenciée et collectivement partagée. Dans ce cas, le partage est susceptible
de s 6o p ®érents niveauxg dointfla cohérence ne va pas de soi : avec les collegues
formateurs ° | 61 UFM, avec ceux affect®s ~ | a for ma
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 | es formateurs recrut®s ~ plein temps
ddautres secteurs) et aragéurgcrugsispécifiqeemenepour le Suividesmp s p
PLP. Cet ensemble do6® ®ments rend compte déune 1 ®

méme inscrite dans le monde composite des formateurs (Lang, 2002) et engage des formes de

|égitimité plus ou moins assumées. Celles-ci sont parfois bousculées par les collegues des
établissements scolaires dont les regards sur la formation - et sur le métier - peuvent constituer

une source de tension suppl ®mentaire dans | 6accon
dans | e cadre dbéune professionnalisation par alte
discordants entre logique de formation IUFM et réalités des établissements scolaires ou ils

effectuent leur stage en responsabilité.

Plus récemment, les perspectives de recrutement des enseignants a un niveau Master et la
construction de maquettes n®goci ®es avec | es di
i nterrogent l 6avenir de |l a formation initiale des
confrontés a des problémes de reconnaissance des diplémes et de statut. Leur diversité, percue
le plus souvent comme un atout dans la formation des PLP sur le site étudié (complémentarité

des regards), se transforme en oebdatsarcdroeessdsdse | or s
masterisation q u i bouscul e tant l es dispositifs de for ma
convictions avec |l esquelles |l es formateurs PLP | es
qui se joue au plan identitaire pour ces formateurs aux prises avec des réformes dont ils

sai sissent | 6i mportance des enjeux.

Au plan méthodologique, des entretiens semi
2. Repéres méthodologiques directifs ont été réalisés en juin 2007 avec huit

formateurs concernés par des disciplines :

générales (Lettres-Histoire et Maths-Sciences),

industrielles (Bois, Conduite routiére), du secteur
tertiaire (Comptabilité-Administration-Bureautique) présentes sur le site étudié. Ces premiers
entretiens se situent au mo mé&inun noovgau plen derfermatiemn pl ac e
prenant en compte : 1) |l es exigences | i®es " | 6int®gration
validation ; 2) le nouveau cahier des charges de la formation des Maitres (2007); 3) la
perspective doéun rMasterut ement au niveau

Ces entretiens, enregistrés et retranscrits intégralement, se sont organisés autour de trois

questions touchant : a) © |l éexplicitation des caract®ristiaqu
en LP; b) & la spécificité des stagiaires PLP (ressources, besoins, difficultés, évolutions

rep®r abl es au;cjala défihiion tedlaamissi@nede formateur (valeurs défendues,

savoirs privilégiés, etc.).
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Les hutentretiens r®al i s®s ont ®t ® trait®sicaey ec | e
Alceste 4.8. La proc®dure de classification double a per
Elémentaires (UCE) ; elles correspondent au discours retenu et classé par Alceste. Léanal yse de
données de 2007 met en lumiére 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 dbo
dont quatre avaient été interrogés en 2007. Les quatre autres ayant pris leur retraite, deux

nouveaux formateurs ° plein temps ° I 61 UF M, i nter
publics, ont complété le corpus. Deux questions ont structuré les entretiens : comment voyez-

vous 7 c enirdelaformdtich aes ®LP2 ? et comment situez-vous votre future mission

de formateur dans le nouveau contexte de masterisation ? Les résultats que nous présentons
permettent de comprendre | es enjeux -nmeasdansumi sSsi on
systeme relativement maitrisé (2007), puis de pointer les éventuelles questions que génere une

r ®f or me, dans | a phase pr®c®dant sa mise en Tuvre

Léanalyse des donn®es recuei

3. Une mission relativement bien en lumiere quatre catégories renvoyant a des
assumée univers de sens, plus ou moins partagés par les
acteurs. Ces catégories aident a saisir les

pr®occupations domi nant es

groupe interrogé.

A S0 adadpladiversité et reconnaitre 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,

i ndi quent une grande diversit® de parcour s, que |
une richesse.

En effet, les filieres professionnelles présentent une hétérogénéité des niveaux de diplémes que
relaient |l es formateur s, S 0 U c cliehésx sud|é faible nivean deun cer t
recrutement des PLP, tout en cherchant a revaloriser une filiere dont la plupart sont issus. Les
formateurs des disciplines générales, quant a eux, présentent les caractéristiques de leurs
stagiaires un peu différemment. Suite a un parcours universitaire fréquemment ponctué par un

®chec au CAPES, ces derniers se sont orient ®s, po
professi onnel . DO6autres viennent du monde de | 6entrepr
1 sbagit donc, pour | 6ensembl e des formateur s,
connaissance des éléves de LP, public spécifique mais lui aussi trés diversifié, selon que | 6on
enseigne " des CAP/ BEP | e pl us souvent en ®chec
professionnel, voire des post-bac ; cela se trouve renforcé par les caractéristiques

do®t abli ssements reconnus difficil| eementdesiélevesat i ve me

et des filieres proposées.

Nébayant pas | a clul,t ulres dRLRZ2 sartl izmen®s ~ sbdbadapt
di sent | davoir fait “ leurs d®buts. Ces derniers
chance pour des éléves capables de réussir. Au passage, tous les formateurs interrogés insistent

sur | a m®connai ssance de ces ® ves, sur | e peu do
plus | argement, sur | 6i mage d®val oéclele@elasbacté!l 6 ensei

francaise. 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
guasiment tout.
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Cébest |7 otleed®f@ <witt Uem n®cessit® pour |l es formateu
maniére a prendre en compte de facon plus pertinente les ressources et les besoins de leurs
stagiaires. Ces derniers, runis ° |1 6l UFMeudans de:c
face a un enjeu majeur : construire une culture commune avec les autres stagiaires, mais aussi
comprendre celle des enseignants et des ® ves de
Il nsister sur l es dipl*mes ( o lmeng)nvalariserddea rcoars hor s
diversifi ®s, codest prendre en compte | 6exp®rience
puis de formateur. On percoit un croisement permanent entre la maniére dont les formateurs

décrivent leur propre parcours etla mi se en avant de | 6h®po®reuwxg ®n ®i t ®
cette hétérogénéité, riche mais complexe a gérer, rend leur tache plus délicate mais les invite a
sbouvrir aux diff®rences et ~ sbadapter, pesur assu

di ff® rents acteurs de | 61 UFM.

A Articuler pratique-t h®or i e et rechercher | a mise ¢
Cette cat ®gori e, fortement repr ®sent ®e par deux
doe seignement g®n®r al , |l 6alteg ®d®ahsioveel di mpbDptar
la formati on par alternance et aux enj eux qui |
construction avec | es stagiaires dodébun ensei:gnement

«mon attente c Oceaspta bgluebdsi |dsd esnotireert dans des d®mar che
en activité ». Pour les stagiaires de la filiere bois, recrutés majoritairement au niveau Bac+3 :

«cbest extr°mement i mportant qudils fassende cette
apres, en discuter », cest-a-di re une fois v®cue | 6interaction ave
l eur faible r®ceptivit® " ce type dbébapproche.

Ainsi, | 6anal yse de pratigues est v®cue comme un n
rencontr ®e s . Sur |l a base de situations concr tes pr ®s

des thématiques professionnelles (autorité dans la classe, difficulté scolaire, etc.) sur lesquelles
les formés reviennent fréquemment.

1 sbagit donc spaowraiades flersmastteawgri ai res ~ faire ac
compétences attendues, par une démarche essentiellement inductive. Tout ceci suppose de
transfor mer Il es repr®sentations sur |l 6ensei gnemer
appropnatlon par des éleves (Perez-Roux, 2008b). Nombre de formateurs soulignent la difficulté

|l aquell e ils sont c o pofires stagi@ires «cr ed ®b ptl udd xPMPé |

les cours magistrauxé dobéaut ant pl us (@ «lesrecettestqa lesisecurisenti»0Si i s en't
certains formateurs des disciplines générales revendiquent une similitude des contenus avec

| 6ensei gnement non professionnel, chacun insiste

« les connaissances sont identigues maisc e q u i fait | a diff®rence cobdest
les contenus ». La mission des formateurs de LP est posée ici de facon radicale: «1 6 enj eu du

travail en groupe de r ®f ®r e n cene séquénees adaptéebaanp pr end r
éléevesé || owtaun questionnement qui va °tre |l e fil o
directeur ils | e passent pas ~ | a moulinette doéun
avec |l es ® ves, aubour dbébactivit®s pr®ci ses

Pour | es f dtitudeadesetiévesface du&avoir rend cette démarche quasi obligatoire :

«l'a grande majorit® des ® ves &est [ parce quo”

dans | eur parcours scolaireé il faut domamér@appr end
de penser », sous-entendu: di ff ® ente de celle qudéils ont conn
repr®sentations relativement tranch®es sur | 6ense
reviendrons.

Enfin, |l es r ®sul t at sancenactotdéecratla réflaxivité dahsilacfdrmatiod demp o r

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 a construire car certaines pratigues des collegues sur le terrain semblent aller a

| 6encontre des pr®coni sations des for mat eanrets . Des
logiques des établissements scolaires, créant des tensions « théorie-pratique », inhérentes a

toute forme dbéalternance.

A Construire la bivalence et questionner le rapport a la discipline

Cette catégorie regroupe essentiellement les discours des formateurs dans les disciplines

générales. Bien que leurs parcours et leurs statuts soient différents, on repére une forte
pr®occupation autour de Il a bivalence de | d6enseigne
seule discipline, en binbme avec un collegue, 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 & des ajustements horaires en fonction des aptitudes percues par

| 6enseignant (lI'i ®es " son parcour s universitaire
disciplines jugées relativement mineures: «un petit b®mol rel ati fus™ | a bi
une priorit® en quel que sorteé

Les analyses montrent par ailleurs une tension entre disciplines associées, chacun revendiquant

l e fait de ne pas °tre fobe®ment cansbsetei dendepbadre
(associés parpaires)” accompagner | es stagiaires dans un pr o
|l a fois une approche adapt®e de |l a disci pfarene dobor
dans celle qui leur est moins familiere.

Ainsi, chaque formateur apourmissi on de donner des ancrages essent
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 a distance de certaines connaissances
acquises dans leur formation disciplinaire initiale : « en histoire, ils sont amenés a faire un petit
peu quand méme, le deuil de leur discipline & ; b) construi sent des comp®t
valence ou, a priori, le manque de formation provoque,endébut ddédann®e, un certain

A Accompagner et valider les stagiaires

Cette catégorie se construit sur les discours de formateurs particulierement soucieux des
différents aspects liés a la validation de la formation. Plusieurs éléments sont mis en avant et

contextuali s®s. Tout déabord, l e stage en entrep
stagiaires ayant d®j -~ une exp®rience de ce type.
formateurs dans les disciplines professionnelles : «c 6 e s t u n crucial e ils vont aussi

observer nos ® ves dans des stagesé exliInsistaritr | es
sur la nNn®cessit® de | e justifier pour que | es st
précisent leurs attentes : comprendre | 6 entrepri se, sOy investir pou
multiples permettant de construire des situations a travailler en classe (études de cas), voir

comment peut sbéop®rer | e sTouteeci esdpus ou@bins\étaye paen st ag
des docu ment s °~ rendr e, attestant déun r ®el i nvesti s s

sur un lien « école-entreprise » renforcé et mieux assume.

Un autre type doé®crit n ® deen®mmdird mprofessionneh dansdenueldey n e me n t

stagiaire estamen® ~ analyser sa pratique en traitant doul
dans | 6exercice du m®tier. A ce sujet, l es for mat e
années : de | 6analyse de s®quences ( pl ustondeicldsaeca i que)

| autorit®, - l a non.;moctei vda®@ p loanc edneesn t® | s evnebsl ,e estoce f f
débaspects plus disciplinaires qub6ils aimeraient au
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Enfin, certains formateurs pointent des résistances de la part de quelques stagiaires pour

sbengager dans ce travail dé®criture r®flexive, i
dans une d®marche n®cessitant ~ |l a fois de partir
lectures théoriques, pour trouver e t Xp®ri menter des pistes dbéam®l

i res, en fonction sans doute

e
formateurs et des fil

débexigence se r®v | ent assez variables qgquant au co
Parallélement, la question de la « structuration du savoir en fonction des éléves » (BO, 22, 1997)

reste tres présente : « les éleves sont tres différents en LP. On les a fait venir la en leur disant

qudon allait sbéocoupet | d0 enexptusforie ersteanges te stratégies

|l i ®es au processus dbébenseignement/ apprentissage.

Cet ensemble do®I ®ment s, d®cl in® de fa-on variabl
propre identit® dbéenseignant oeuaumkdédcernce ppurvalRler ve de
l a formati on. A ce niveau, | 6ad®quation avec ce (
pour assumer les choix. GI obal ement , peu dé®carts sont signal ®
par | es f or mat e uresve dkequalfidation pafessiondeliepdans laquelle les
inspecteurs se prononcent. Ceci met en relief une forme de reconnaissance qui vient appuyer
| 6i dentit® professionnelle de ces formateurs.

Les entretiens réalisés deux ans plus tard
. , (juin 2009), au moment ou se profile la
4. Des formateurs face a la réforme : mise en place doun Master
un effet de brouillage sp®ci alit®s so%fbitétatse aux

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.

A Des craintes diversement partagées

Certains formateurs PLP liwmsdeferesg® mes 200Ct  ndmant
déentre eux, attach® - la direction, charg® de |
partenaires institutionnels, affiche un réel optimisme : «i | néy a pas de souci é& el

pour les Professeurs de Lycées et Colleges (PLC). Le LP néint®resse pas gr a
on a pu monter une maquette de Master [ é] Pour <cr G
jeu plus facile amettreeni uv [ & ] La maquette est en attenteé il

des petits changement s, des trucs ° modumasrlleen f ongc
est tout © fait satisfaisante au niveau de son ap
moyen de faire quelgue chose dbéint® ressant et de n
Sides craintes sont ®voqu®es sur | 6al tpeatigoneasurcle , sur
statut et le réle des formateurs de terrain, celles-ci restent en arriere plan par rapport au

senti ment dbéavoir r®ussi ~ asveagneeerrt, perno fpersosfiiotnannet!
pas r®el | ement |l es composantes de | 6Universit® e

discours révéle 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 institutionnell
acteurs concernés - les formateurs -1 a r ®al i t ® et la complexit® des
dans le temps.

Pourtant, les formateurs dans les disciplines professionnelles sont réellement perplexes sur le
devenir de la formation: «xpour moi , cb6best totalement flou. Depul
l es PLP, on ne sait p as tainesrdisciplivies bué meuventi yt étreg je . Soi l

2Cette sp®ci aEnseighemend ét Fotmiattoru Technolpgiques et Professionnels ».
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pense au g®nie ®l ectrique, au g®ni e m®cani que au
routiers, cbdest tir® par I es cheveuxé et pour [
pratiquement impossible. Jes ai s pas comment on va pouvweiAce sbinsc
flou sbdéajoutent desriasmencdsststsoarctiurecdest un gr o
encore plus dans une discipline rare ou il y aura de moins en moins de recus aux concours. Et si

|l e concours pour | es conducteurs routiers est fern
néexi ste plus, r®f»orme ou pas r ®f or me

Dans | es disciplines g®n®r al es, | 6ambi gupt ® per si
parcours univer sitaires des ®t udi ant s et | e souhait de

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 :

« i y a une telle perte de |l a dimension dobalterna
déun m®ti er " apprehdree fhujec hbes paavagiubon ait d
docteurs quoi ! »

En ®cho, coOest l 6avenir m° me de | 0ens:eiguevaime nt pr
devenir les LP ? Quand tu lis le rapport Descoings®, tu comprends | 6i mportanc
bacs technologi quesé et -a devient di fficile pour se di
glisser vers I»bapprenti ssageé

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
décus 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 étre

dilu®e dans | es parcours universitair;,elepeatétreuel s et
d®croch®e des exigences doObune v®ritabl e ifeaur mati on
Master e . Mal gr® ces diff ®r e néuoution mb@rtanipieéluaable, tchague doune
formateur, ° son niveau, sO0interroge sur | e sens d

A Une évolution du sens de la mission

Les entretiens montrent dans quelle mesure le contexte actuel semble requestionner la définition

débune mission organi s®e en 2007 autour de quatre p
des stagiaires, qui constituait une spécificité revendiquée par les formateurs, semble remise en

cause. La priorit® donn®e au niveau de qualificati
des ph®nom nes ddédexcl usi on dans un secteur oY% p
valorisation des parcours.

Par aill eurs, | 0e erarles faneatelrssa déplaceraol & étamgie le domaine de

compétence des stagiaires se trouve perturbé par le possible éclatement des formations. Le

systeme modulaire reste trés controversé ; il fait courir un risque majeur, celui de perdre la
complémentarité des contenus disciplinaires a 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 dbéentre eux deviennentsdeéefiesr of s bi
de I H°tre

Léarticul at h®or ipeatboguent ®e vers | a mise en actiyv
| 6action des formateurs PLP, cdamrstdu urg@taspeeth quel q
partag® avec | 6neantseeunmbsl ed 6deenss efi@mant s du pri maire ¢
ancrage sur Il e terrain et d®marche r®fl exive. L6

diminution des stages en responsabilité durant les études sont donc pergus par ces formateurs

¥ Rapport de D. Descoings sur la Réforme du Lycée, 2009 (http://www.education.gouv.fr).
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comme une at t ei nte grave 7 l eur mani re dobéenvisager I
conditions de formation ne garantissent plus, a leurs yeux, un travail de qualité et nécessitent la

conservation de dispositifs intégrateurs et professionnalisants : « il faudrait pouvoir préserver des

formes dbébanalyse des activit®s des ® ves et des
situations professionnelles complexes prenant en compte le traitement des situations de conflit,

les relations avec les différents acteurs, etc. ».

Enfin, |l es missions dbdéaccompagne msonmt percees codnee v al i da
transform®es dans | e sens 0% |l es connaissances at
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 7 la red®finition dbébune mission encore balb
variables de la part des formateurs interrogés et un engagement « frileux » dans des réformes
jugées trop rapides et totalement opaques.

A 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, i | sbagit avant t ol
dans une forme de résistance au changement: «xj e croi s que | 061l UFM t el q
continuer a exister, en changeant de nom et en ripolinant quelques mur s é et mo i , j 6a
| 6intentionlede D6éantirasedi sent militer avant tout

décentes : « i | y a un enjeu essentiel en termes de dBe

ddoenseignant!»fonctionnaire

Parailleurs, des alliances nouvell es sob, oévétpatdes aspeats =~ | O
jusque-la peu mobilisés. La recherche de proximités se fait a partir des opportunités offertes dans
l e futur Master, mai s Vi se s aiise spkafigue eu deie der enf or ¢

| 6Uni vejréseintv@l scagce une formation d®connec» ®e des PL(

L6®tude met aussi n avant des strat®gies anticip®@®
pour ce formateur titulaire au départ d 6un CAP et en passe de valider
Master en Sciencesg edes ali BE duacsaét iloan mast eri sati on, C
méi nt ®r esse mais il néy a pas Qque -a comme !param |
Faut pas que je me retrouve coincé e . Les moyens mis en fTuvre dans
organisée sur plusieurs années semblent ici tout a fait en phase avec les nouvelles orientations

qui se profilent.

e
0

Enfin, nombre de formateurs de PLP soulignent un positionnement en attente, conscients
déenjeux qui |l es d®passent et en pro«lesaspasduout e qu
tout , -a d®pendra de ce que d®cide | e Recteur sur
PLP ! ». Une sorte de flou identitaire traverse les discours, montrant la difficulté de construire des

repéres dans un espace aux bornes encore imprécises: «Si nc rement, pour | e mor
floutotal! Je ne me place nulle parté

A Entre culture commune et spécificités
5. Du flou identitaire a la redéfinition R
des contours doéuneles ® ®ments de | O0enqu°te I

permettent déappr ®h-ender
pations des formateurs de PLP et la maniére

dont ils investissent leur mission, autour de deux orientations : déune part il sbagi f

stagiaires aux parcours diversifiés en valorisant leurs ressources et en les aidant a renforcer

certains registres moins efficients ; déautre par

pratique-théorie , l a mise en activit® des ® ves et doéo®val
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formation. Si cette deuxiéme orientation est partagée par la communauté des formateurs de
|l 61l UFM et ancr ®e dans un plan de for mateusncel ar ge me
qui semble plus radicalement diff®rencier |l es for
adaptation ° l eur publ i c, venu doéhorizons h®t ®rog
diversité interroge la tension qualification/compétence que revendiquent ces formateurs, souvent
moins dipl!!m®s que | eurs coll gues de | b6enseignem
propre carriere dans laquelle ils ont construit nombre de compétences: dans leur réle
déenseignant, en damsnatdent comrniinneeeou aill eurs. A
place pour se faire mieux reconnaitre dans le monde de la formation au travers de compétences
attest ®es par des dipl!*!mes non sp®cifiques au cham

Deux ans plust ar d, l a |l ogique qualification/ comp®tence ¢
se sentent ainsi remis en cause du point de vue de leur parcours et des savoirs construits dans
| 6exp®rience professionnell e.

Une nouvelle culture page tdes g@eirs acddanfiguas pnopges ala | a m
formation initiale des enseignants des lycées et colleges. Attentifs aux processus de construction

de la professionnalité enseignante, a 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, | eur
de | 061l UFM ®tudi ® est ai nsi r ® nterr og®es; hors heur e
champ des disciplines scolaires traditionnellement reconnues.

A Des formes doéint®gration

Dans | 6enqu°®°te conduite en 2007, l a question de
le plus souvent en termes positifs: «no n , je noai jamais ressenti r
clivage, de barriere entre les formateurs; j e pense que |l es unit®s de f
aussi» ; ell e suppose une Vv®ritable reconnai ssance
jouépar | 6ENNA a rendu | e processus doéint®gration
formati on so0av r:elusdaofarmaatiom compbfie descspécificités (professeurs de
conduite routi re), plus |l e i s$6uededéei MPsdes [ 0®ma
sembl e mieux assum®e sb6ils se sentent accept ®s dz«
dynamiques collectives.

Le choix fait par | 61l UFM ®tudi ® de mettre en plac
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 dgiusici dPPpassenddal e oensedyo@mentc adr e

professionnel e . Cette ouverture d®bouchant sur wune for me
entermesde cul ture commune, “ condition que ne sO6®va
sp®ci fiques “ I 6denseignemahteupsohéssitodperektesgeedke

Lé6insistance ° aborder |l a diversit® des stagiaire
véritable défi en formation interpelle le chercheur. Ce défi, que tous pensent pouvoir relever, ne

rappelle-t-il pas le travail a mener auprés des éléves eux-mémes et les adaptations nécessaires

face ° | eurs probl mes dbdappr enbeics gomigde vue,dess qu 6i | s
critiqgues voil ®es enversdalnése nlseeg ugenle meens erus eciogl nl a ngte
su « faire avec » les difficultés des éléves - reviennent fréquemment. Les formateurs de PLP,

sensibilisés a la diversité, confrontés encore plus que les autres aux questions de motivation et

de sens des situations, pensent pouvoir apporter un autre éclairage sur | 6ensei gnemen
En ce sens, prendre en compte leurs stratégies de formation permettrait a leurs yeux de faire
avancer, au sein m°me de | 061 UFM, l a r®fl exion sur
lycées et colléeges (PLC2) souvent démunis face aux éléves en échec (Perez-Roux, 2008a).

Cette id®e appara’t en filigrane dans | es discoul
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 c6té 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 a leur future mission.

A Nouvelles formes de reconnaissance et enjeux identitaires

A | 6 h e u foenesdyei agitent®& monde de la formation des Maitres, de nouvelles formes de

| ®gi timit® et de reconnai ssance sembl ent donc s
déplacements, des moments de crises pour certains formateurs ayant perdu une partie de leurs

rep res. Ce processus, encore en cours, cr®e chez
suivant le sens donné a la situation (la mission et ses valeurs), aux reperes (conservés ou

perdus) et au sentiment de contréle (individuel et/ou collectif) de la situation (Mias, 1998). Ceci

invite a revenir sur une enquéte dans laquelle en 2007, les formateurs se définissent
prioritairement comme des act e wdise,capables dinwempréterd d Ar do i
l eur rtl e, doy iarpartrduregistrd imgoséwdans unaddie préakable (les textes

et l'organisation de I'établissement). Deux ans plus tard, certains se percoivent davantage

comme des agents, sans prise sur des événements institutionnels, percus comme commandés

de l'extérie u r sans vue globale sur | e syst me et | es e
position attentiste permet de tenir le cap, elle génere par ailleurs une crise de sens que les

formateurs tentent de dépasser. Pour cela, ils investissent, de facon plus ou moins consciente,

des logiques différentes. Dans la « logique de l'intégrationé ( Dubet , 1994) , i s 0 a
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 percu de la formation des PLP

vers celle des Professeurs d6éEcole et des Conseil
rassure sur | 6davenir

Parallelement la « logique de la stratégie » améne les individus a interpréter la situation, a gérer
les ressources du systeme, a se mobiliser en fonction des opportunités qui leur sont offertes, tout
en s'assurant du maintien des « regles du jeu » pour une intégration minimale (Dubet, 1994).
Objectifs, intéréts et reconnaissance leur permettent alors d'investir des espaces potentiels de

r®al i sati on. On per-oit ° c¢ce niveau | 6i mportance
les formateurs saisissent le caractére incontournable, au moment ou ils risquent de devoir
justifier | eur position et | eur statut. On apressen
minima.

Conclusion et perspectives

A travers la maniére de définir les grands themes qui organisent le métier de formateur

déenseignants de LP en | UFM, | 6®t ude met en | umi
déordre biographique et déordre relationnel. Les
discours des formateurs et don ne nt des ®cl airages sur l a place g
accordera r®ell ement : ces acteurs. En effet, dar
i nt®gr ®s ° |l 6Uni versit® et s anadterisationgeacr® fou, djzen s un |

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 dipldmes. Cette évolution ne risque-t-elle pas de redonner aux formateurs de

PLP, notamment dans les disciplines professionnelles,xune positi on de domi n®s,
doéun syst me aux | og(TepgeeZ03pd en di ff ®r entes
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Pourtant, “ br ve ®ch®ance, l a p®riode de mise en
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 manifuvre sup
« logique de la subjectivation » (Dubet, 1994), chaque formateur aura a trouver des formes

dbengagement en | ien avec ses valeurs, et une mi se
ses positions ant®rieures. Cbest dangsarDeetguer ar t i ct
se jouent des recompositions identitaires, | i ®es

institutionnelles.

Au final, cette étude questionne le rapport au métier de formateur, supposant un « processus de
construction et de reconnaissance d 6une d®finition de soi gui soit
sujet lui-m° me et vali d®e par | es » ([DemaziereteuDubag h997). Qu i I
repére combien la remise en cause des processus de professionnalisation actuels déconstruit

chez les formateurs un certain nombre de repéeres que les uns et les autres, individuellement et
collectivement, auront a 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 singulieres

Pascal Guibert & Gilles Lazuech?

— Résumé

Lesparcoursd 6i nsertion pr of es sgdusecandairessondegplicabées mreun gnseanhble

de causes qui interagi ssent entre elles. Si Il e mod | e de

| 6i nsertion pr ofneomsdnmmpoimsdinédires esde plus em @us singuliers (Dubet, 2002 ;

Dubar,2000) . Cette diversit® des modes dbdacc s au m®tier n:¢

et modélisables (Huberman, 1989 ; P®rier, 2004) . Dans | a premi re parti

analyse statistique, nous présenter ons deux modes dobéentr ®e dans -tymes profess
déinsertion professionnelle (Guibert, Lazuech, Ri mbert,
confronter les régularités constatées aux trajectoires singulieres des individus. Pour cela, a partir
déentretiens choisis dans wun corpus empirique plus | ar
parcours professionnels singuliers ainsi que leur importance dans la professionnalisation des enseignants

débutants.

Lesparcour s dodéinsertion professionnelle des enseigna
un ensemble de causes qui interagissent entre elles. Certaines relevent du métier, de ses
transformations et de | 6®v ol uti on des caract ®r i
professionnel ; déautres concernent l es individus dans | €
enfin, renvoient aux conditions dbexercice et
d®butants en ont. Auj our dohui jblescaeus degtiaindividuglrqsi s ont |

Y

serait fortement lié lui-méme a 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 role se fasse sans un travail des acteurs (enseignants, éléves ou
parents) ces derniers doivent élaborer du sens, rechercher de la cohérence a leur engagement et
a leurs actions (Tardif, Lessard, 1999 ; Gelin, Rayou, Ria, 2007 ; Périer, 2009). Méme si la
«vocation dé sméa upasce mode dbdbacc s au mOe®tidéalw est pl
|l es nouveaux enseignants (Rayou, Van Zanten, 2004)
professionnelle qui apparaissent moins linéaires et, par conséquent plus singuliers. Cette
diversité est cependant modélisable (Huberman, 1989 ; Périer, 2004). En effet, des typologies

déacc s au m®tier et des modes doéinsertion prof es
| 6anal yse statistique en combinmast epl ukd epuprs®c dia
| 6exp®rience professionnelle

'Pascal Gui bert, ma’tre de conf ®r e rRechesche'en Edacdtion de Nantesi t ® de Nantes, C
Gilles Lazuech, ma’t r esitétdeNaotesnCente Nantaiede Scocioldgie.Un i v e

Les r®sultats qui sui paggrace auné enddételparaybestiennaires et gay suiviele cohorte. Celle-ci a

été réalisée en plusieurs phases : une premi re campd@®n8 dNedBGO)t e cerrespondant ~ |
formation ° |16l UFM, une seconde en 1999 (N= 323) correspondant =~ |
troisieme en 2001 (N=195) pour la fin de la troisieme année et, enfin, une quatrieme en 2003 (N=150) cléturant ainsi la
cinqui me ann®e en poste (T5). Et doéautre part, ~ | 6daildoge.ddune s ®r
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Les analyses qui suivent, permettent doi eypesti fier
cObeglire des formes statistiquement regul i res et
(Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008). La construction de ces parcours-t ypes nodest possi bl
d®singul ari sant -adee es tecdétachant des individesssinguliers et en le

d®barrassant des aspects consi d®r ®s nédnmimeettes ec ond a

premi re approche est de mettre en ®vidence des r@G
|l es invariants structurels qui permettent de compr
Lébobjectif de cet article e conhstruitte statistiqunemeny @aux e r ces
trajectoires r®elles des individus. 'l sdéagit ici
une démarche compréhensive : du raisonnement statistique au raisonnement par cas (Passeron,

Revel, 2005). Les analyses dec a s , construites 7 part nersondpascant r et i e

considérer comme de simples illustrations des relations causales (Demaziére, Dubar, 1997)
mises en évidence lors de la construction des parcours-types mais comme une tentative de

compréhensi on de | édarticulation entre une histoire bic
contextes soci aux et professi onnetypes aux parcaing u e I 60
r ®el | ement v®cus, on se donne | a posgdit®iclhiet ® ed @ek
indi vidus, un univers coh®rent de significations ¢

de réappropriations subjectives de leur trajectoire personnelle et de leur parcours professionnel
dans un contexte donné.

Pour montreér dledind®r deux ni veaux déoappr ®hension
professionnelle on d®crira, dans un premier temps,
construites © | 6aide de | 6analyse statistilgue pui

singularité des trajectoires individuelles.

Dans cette premiere partie, nous

1. R®gul arit ®s doacc ~ exposerons deux constructions typologiques
déenseignant du sel ssues doun travail déanal

statistiques recueillies lors des enquétes par
qguestionnaires. La premiére typologie

distingue deux groupes de professeurs. Elle

met en relief les « dispositions premiéres »

dans l eurs fa-ons déaborder I e metier . Ces di sp
appartenance sociale et de leur passé scolaire. La seconde typologie, réalisée cing années plus

tard, distingue quatre groupes de professeurs qui ne sont plus tout a fait des débutants. Cette
seconde typologi e, qui néinvalide pas | @entpr emi r
« états » dans lesquels se produit la phase de socialisation professionnelle. « Etats » a partir

desquels des régularités apparaissent nettement et qui sont a penser comme des propriétés ou

des ressources mobilisables par les individus danslaconstr uct i on ddédun certain rap

A Deux formes dbéoentr ®e dan

Loin de former un ensemble homogéne, la population des nouveaux titulaires est traversée de

multiples lignes de fracture que r ®vsulleamrsituatbnes avi s
professionnelle ainsi que la facon dont ils la vivent (Périer, 1996 ; Charles et Clément, 1997). A
| 6i ssue de |l a premi re ann®e comme titulaire, on

présentant un rapport différencié a la formation et au métier : les « héritiers » et les « oblats® »
(Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008).

!sSelon le Petit Robert, | 6obl at est cseHanektengion,ile pofessedrocobilaé» €st un couve
cel ui qui sbéoffre " la communaut® scolaire avec | 6ensemble de ses
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Les « héritiers », comme le suggere la terminologie retenue, sont dans une logique de
reproduction du corps et valorisent les aspects académiques voire traditionnels du métier. lls sont

venus ~ | '"enseignement par tr add®tte rommi nfaanntiel idadl uen eptr/
«hors du commun ¢&. Bons ®I| ves, dot ®s d' un capital
enseignent et @xprliamemtanlsnen v ire . Ldbacc s au m®tie
vocation (par ¢ amour de |l a discipline e). Lébense
cbest ®galement wun ¢ art étaing eonception deca cliltare. Desoes,nt | | ®

ces enseignants peuvent étre considérés de prime abord comme élitistes dans le sens ou ils
croient au modéle de I'excellence scolaire, modéle qui les a faconnés. lIs illustrent les effets

possibles sur I es individussoldttivesi d@®cgluéagsetehbtm®eol e
sa « réalité » 1 et les structures incorporées i lafacondonti | s ont v®cu personnel | ¢
qui |l es comneéess$ it onsortd daenakpise et de décalage (hystérésis des habitus,

Bourdieu, 1977). Méme s 6i |l s sb6ben d®f endent, ils pensent °tr
|égitime, la seule qui fasse sens pour eux dans le domaine scolaire. lls sont souvent décus par la

formation ° | 61 UFM campeindanpr édmemi®ec omedositasgee et |
premiéeres affectations, du d®cal age entre |l eurs croyances et (-
Pour eux, la transmission des savoirs | 6emporte s
comme secondaires dans | daatcitoen persotf elséseaolrcad t.i slLsae nteintt

commencé souvent tres tdét dans le systeme scolaire : bons éléves puis bons étudiants, ils
pensent que leurs savoirs disciplinaires suffiront pour devenir de bons professeurs.

€ | 6oppos® | es ¢ éoolelbuapranotion sdcale et dsrsant disposés a donner a

| 6i nstitution ce qu'elle | eurr sd.eMoasndplémésiquelssacr i f i ¢
«h®ritiers e, déorigine sociale plus modest e, il s
cont raste avec | desprit de ¢ vocation €& des profe

particulierement bien incorporé les nouvelles dispositions et compétences professionnelles
recherchées (Altet, 1994 ; Altet et al., 1996) pour r ®pondle emasse. Lh 6ensei
pédagogie les intéresse autant sinon plus que leur discipline et ils se considérent a la fois comme

des transmetteurs de savoirs mais également comme des éducateurs. Ces « nouveaux

professeurs » (Rayou, Van Zanten, 2004) adhérent plus facilement aux objectifs de la nouvelle
professionnal i t® enseignante (Lang, 1999) et aux
équipe, décloisonner les savoirs disciplinaires, comprendre et répondre aux demandes sociales

des ® ves et desolep adeseatensires eatérigursi Pour ted éseignants, la
professionnalisation consiste, outre les savoirs disciplinaires académiques, a acquérir des
comp®t ences p®dagogi ques l eur per mettant de c
do6®ducautpeurs) dad®l ves qui ne sont pas convertis
insertion dans | 6®col e actuelle semble plus fa
qudils ont acqui ses par anticipataponsts®as Ppl U
professionnel guodils rencontrent

ons
ci l
$ea|

Cette premiére typologie permet de mettre en évidence certaines régularités dans les jugements

gue | es nouveaux professeurs ont de | eur premi re
de leur conception du métier. Ainsi, « Héritiers » et « Oblats » se différencient sur leur facon de

penser | 6 &mdidneement. Si g566mles professeurs du groupe « héritiers » considerent

qguobdil faut mettre | es ® ves auobtasnsontdandcacas.y st me
Par ailleurs, 41% des enseignants du premier groupe se pensent comme des éducateurs, 84%

pour | es seconds. L6®cart entre | es deux groupes
parents : les « oblats » souhaitent davantagel es associer “ |l a vie de | 6®t a
« héritiers » sont moins nombreux a le penser. La référence a la socialisation familiale mais aussi

et surtout la r®f ®r ence plus ou moins implicite
anticipatrice qui influe sur le rapport au métier. Les liens existantentred 6 une part | es expd
construites 7 |,@®coldd aaitt rpparmpalra®dal @oeerception du n
a ce moment de leur carriére de facon particulierement forte. Nous observerons, dans la seconde

typol ogie que <ce poids sbdbatt®nue progressivement
déinsertion professionnell e.
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A Parcours-t ypes doéinserti

Cette seconde typologie® trouve moins ses fondements explicatifs dans des phénoménes

ant ® i eurs ° | 6entr®e dans | e m®ti er -agitegandcans | e 1
qui est vécu au quotidien dans les établissements et les classes. Cette typologie est constituée

de quatre parcours qui ne sont pas des modes excl usifs doéinsertion pr
passages oblig®s pour |l es jeunes enseignants. Com
entretiens, ces parcours-t ypes doéinsertion ¢ restituent moi ns
hermétiques les uns aux autres que des pbles de représentations du métier et des univers
déoexp®rience appr®hend®s ° partir de quelques trai

A - LOinsertion par | e contexte de travail

Ce premier parcours regroupe pres du tiers des enseignants de notre population. Ces
enseignants se caract®risent par un net senti ment

| 6i ssue des cing premi res ann®es dbéexercice du m
des classes plus intéressantes, ayant un meilleur niveau, des éléves plus motivés par la matiere

ensei gn®e qgudcte sdneceux qud détlanent le plus significativement étre dans un

®t abli ssement québéils ont choi si et °trenoscant i sf ai t
aussi plus fortement que dans | es autres parcours
l eur d®but. Par aill eur s, m° me s ce nbest pas ce
avoir de bonnes relations avec les différentsacteur s de | 6 ®t abl i ssement et ex
déoy °tre bien int®gr ®s. On trouve ici, plut?tt des

quelgues années et une surreprésentation des professeurs de lycée. Ce premier parcours
distingue des enseignants qui, cing années apres leur prise de fonction, se caractérisent par un
net sentiment dbéam®lioration de | eurs conditions d

A-L6binsertion par | a pr®valence du relationnel

Ce parcours qui représente un peu moins du tiers de la population se caractérise par des

r ®ponses gui mettent en avant | 6i mportance des f
établissements : avoir plus de considération de la part de la direction et plus de responsabilités ;
pusdepoids ou déinfl uence da;nds mdilleuses relations aveclles de c |
coll "gues et m° me avec | es parents do®l ves. Les
souvent qgue |l es autres, recours " | 6ai dededdun C
mutualisation du travail de préparation. lls expriment un sentiment de progression dans leur

aptitude a intéresser les éléves, en particulier les moins motivés et a leur donner confiance en

eux. Ces enseignants déclarent avoir moins de difficultés a faire passer le cours et a gérer un

conflit avec les ® ves m°me so6ils ne pensent pas
de carriere. 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 méme établissement. Dés lors, on

peut faire | 6hypoth se que ces enseignants sont me
nouveaux arrivants sont bien encadrés et ou il existe une solidarité qui permet de « tenir » voire

de compenser des conditions de travail difficiles par une sociabilité professionnelle intense.

“Ces analyses so6appuient sur une enqu°te r®alis®e lors de la cing
partie de notre cohorte. Nous avons eu recours a une analyse factorielle des correspondances (AFC) de maniére a

appr ®hender |l es |iens entre |les diff®rentes variabl es maten | i s®es p
évidence deux axes qui traduisent une satisfaction ou insatisfaction par rapport aux conditions de travail : sur le premier axe

(48, 4%) on trouve principalement |l e statut professionneétre et | 6aff
dan®t abBbl i ssement de son choix et satisfait de sa situation g®ogr
rassembl e) |l es r®ponses de ces jeunes enseignants est | 6am®l i or at

établissements (collégues, éléves et personnels de direction). Pour plus de précisions sur la construction statistique de cette
Eypologie voir : Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008.
80% doébentre eux jugent |l es ® “ves plus motsembl®delapapulatibona mati re ens
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A-L6insertion par |l a mobilit®

Les enseignants qui constituent le troisieme parcours (soit un quart de notre effectif total) se

caract®risent par l 6affirmati on massi ve de I eu
professionnelle : 77% ne |l a jugent pas meilleure qudé”™ | eur
| i eu citd aipar tes classes et les éléves dont ils ont la charge et la plupart exprime le

souhait de changer do6o®tablissement. Les enseignant
dans le méme établissement (68% y sont depuis seulement un an et 30% depuis deux ans) ce

qui est certainement ° | 6origine des difficult®s
d®cl arent ne pas avoir un meil l eur ®change avec
progressé dans le domaine de la gestion des conflits avec la classe ou avec un éléve. Ces

di fficult®s sbexpri ment ®gal ement dans |l es ®c han:
senti ment do°tre faiblement i nt ®gr ®s ° la vie de |

consi d®r ati on équpe de aireghicm.r Pourtahteils déf@ndent, plus que les autres
enseignants, le développement du travail interdisciplinaire et du travail en équipe. Dés lors, on

peut penser que | 6absence de relation etntsggi®c hange
plus subie que choisie. Lor sque | don sO0int®resse aux <caract®ri
parcour s, on constate quéils sont, dans |l eur maj o

TZR (Titulaire de Zone de Remplacement). Les autres ont été affectés s ur un pmoste qu
pourrait g u a | a@t/duide provisbibea: tagrgmés e eollége, agrégés/TZR ou encore

affectés en LT ou LP. Le parcours de ces enseignants « de passage » est construit sur un

senti ment de mobilit®. oboueawe Ga&anci e@nnetn® odan sp alse
débautre part, ils se consid rent en attente dbéun
pour les agrégés, un poste fixe pour les TZR, ou une meilleure affectation pour les autres.

A LOi nsert i oiendea«disdogtionspréemigtes »

Le dernier parcours-t ype repr ®sente 14% de | 6effectif de notr
qui se d®cl arent satisfaits de | eur Il ocalisation
titulaires de leur poste. S6i | s d®cl arent avoir des classes de me

pasdechanger d 6 ®% a Ixleiss seennseenitgnant s af firment pourt art
dans leurs classes, ne pas avoir plus de facilité pour gérer les conflits avec les éléev e s gtoud e n

d®but de carri re. I'l's ont aussi |l e sentiment do°-
sont trait®es |l es questions concernant |l es rel at
| 6®t abl i ssement et | eCet raarvau geegnardsdrewae iasceldui pdsi nai r e.
« hériterse  di sti ngu®s ° | 6i ssue de |l a premi re enqgqu‘s
professeur peut travailler seul dans sa cl asse et
parents au fonctionneme n t des ®tablissements. Log amour de
massivement |l a raison invoqu®e comme raison princi
de ce parcours. Cbest peingamnde,s @mprpesutl eppan sserr t g ee
enseignants nodéont pas fait l e ¢ deuil de |l a disci

source de déstabilisation (Van Zanten, 2001) dans le sens ou | 6 e s p r\iodatiord<« quicles
anime ne trouve pas a se réaliser concréetement dans le cadre de leurs activités professionnelles.
Tout se passe, comme s l e travail doéajustement de
conditions possibles dbédexercice du m®tier ne se |
objective de construire des conditions favorables a une transmission des savoirs conforme a la

conception qubils ont de | eur met i er , i est peu
fr®guemment une autre voi e dé®panoui ssement prof
préparationdu concours de | dagr®gation ou des d®marches
postbac ou © | 6universit®.

La seconde typologie que nous venons:cdaeunepdes®sent er
typol ogies correspond ~ U non des mdividds. Gihg anp aprecleun r s d 6 i
titularisation, les professeurs peuvent se répartir en quatre parcours-types alors que seulement

deux groupes ®taient saillants ° | 6issue de |l a pre
®I'l's sont seulement 38% " | e souhaiter contre 54% pour | densembl e
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prolonge ces résultats et montre que de multiples configurations sont possibles dessinant des
exp®riences singuli res dobéinsertion professionnell

Les parcours-types qui ont été présentés
2. Les expériences singuliéres du ont permis de mettre en évidence des
social : une présentation par cas regul arit®s dans |l es for me

socialisation au métier : chaque individu est

en quelque sorte le dépositaire de

dispositions sociales, et confronté aux différentes situations professionnelles de début de
carriere, ses réponses sont construites a partir de la déclinaison de ces dispositions dans un
contexte donné. Toutefois, ces parcours-types réduisent les individus a quelques variables

communes et ils ne tiennent pas compte doé&s,atres as
| 6®chell e de | 6enseignant. Les entretiens per mett e
articulation avec | es r®gul arit®s du soci al r v ®

professionnelle qui sans étre en rupture totale avec les parcours-t ypes d®crits plus |
éloignent de facon parfois sensible. Les deux parcours qui vont étre exposés montrent bien les

arrangements qui font que les individus sont a la fois singuliers et sociaux (Lahire, 2002). Nous
aborderons teutpadédabosdde Florence, gui bien qubé®
®t ® scol aris®e en ZEP restera sur une conception
celui de Marie qui, si elle entre dans le métier par « amour de la discipline », se construira
professionnellement plutdt autour de la relation aux éleves, dans une logique de développement
professionnelle (Van Zanten, 1999).

A Fl orence : | 6attachement ~ | 6 h®r

Le parcours de Florence est intéressant dans la mesure ou son origine sociale (ses parents sont

ouvriers) et l e d®roul ement de sa scolarit® en Z
di spos®e © sbéinvestir dans | a lutte contre | es di
avons appelés les « oblats » qui, dans une logique maussienne du don/contre don, tendent a

rendre ° | 6®col e ce quodelle |l eur a donn®. Mai s pol
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 brill
«toujours été littéraireé | a | i tt ®ratur e, cobest v ». dAprés sdne st ma
baccalauréat, elle intégre une classe préparatoire mais finalement ®t udi era ~ | 6Uni ve
22 ans |l orsquobelle obtient l e CAPES de Il ettres cl
profession, el l e a, pour principal bagage, ses ac
Florence sera fortement déstabilisée par une affectation dans wun col |l
d®sirait pas. Ce nobest pas |l a crainte dbéavoir des
celle de vivre dans un endroit isolé dans lequel elle ne pourrait pas avoir une vie culturelle et

sociale qui la satisfasse : « Aprés la mutationinter-ac ad ®mi que, | edéadbaRht aabist erai’t
Lille m° me, et quand |l a mutation est arriv®e, co®
co®t ait i mpossi bl e dohabililed Au hiveau icdltured sportif ét@duta i t atr
co®tait plus attractif, -a bougeait plus. Donc polt

ville, de pouvoir sortir, de rencontrer des gens ».

Pour faire face a cette difficulté, Florence va effectuer des démarches auprés du rectorat pour ne

pas étre « coupée de tout » et pour pouvoir «récupérer un poste qui (lu)me per met tait doh
a Lille méme ». Comme de nombreux enseignants du secondaire, elle entend ainsi pouvoir
continuer 7 dwrs®Riblé a cukurelle ddrespondant a ses attentes (Léger, 1983).

Cbest pour elle un ® ®ment capital gudell e consi d”
années de prise de fonction.

Bien que nommée dans un établissement réputé difficile, la gestion de la discipline dans ses

classes | ui posera peu de probl mes | ors de <ces
r ®f ®r ence | ors de | 6entretien, Omai sleslm Méomedeede
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mais bon, ¢a paraissait telleme n t banal . I y avai-t de | a wvi

co®t ait un ®I| é.e Q@Qblud s t®tav an tsulitirely sacial etlseolaine idev sesa u
éleves qui la déstabiliseleplus: «C6 ®t ai t vrai ment | a mis re, |a

compl tement d®vast®es par | e ch!®!mage, | 6i ncest

d®stabilis®e par | e ni veau,avdgren tal evegu ancsllage . Cp a s
ni veau jug® tr s bas, | 6obl i ge : revoir s a

ol
compl tement p®t ® | es plombs et qui méa frapp®e,
c

mi

e
qu
co

e

S

O
n

particuli rement dans |l e domaC®a®t aiet | d®erarl aumtt,i ojne

vacances dans la région et puis je montrais les copies a des amis, ils disaient: ce nde st

pas

possi bl e, téinventes,e.t Madgri®ntveont ® &ceDreoapieenodac
entre les « savoirs passionnantsé qubéel l e a acquis |l ors des ses

passer | e CAPES et ceux quobell e peut transmettre
Ssi
c

| 6ensei gnement pui sse se rr®sumer ° la transmi

plus que | e maintien de | 0ogedntrelesdhratyses pédagogiduess s e ,

effectives, les normes institutionnelles et sa conception du métier, qui constitue la découverte de

ses premi res ann®es dbébenseignement. Nobébayant pas

fait choisir ce métier, elle aborde son affectation dans le Nord de la France comme un mauvais
moment a passer avant de retrouver des établissements plus conformes a ses espérances : « Je
me doutais bien que co6®tait un petit peuatoirede

Je me disais : b o n cbest une ®tape ~ passer, ce ne sera

°tre gque mieux apr s, quoil faut attendr e, i
établissements».

Ces propos situent Florence plutét du cété du parcours des enseignants que nous avons appelés
« de passage » : elle considére que ni sa situation administrative (statut, affectation
géographique, établissement) ni sa situation professionnelle ne se sont améliorées depuis sa
prise de fonction.Bi en qubéell e ndé®prouve pas de difficul

ant

f

t ®

constate que ses relations avec eux se d®gradent

travail (Lantheaume, Hélou, 2008) qui rejaillit sur sa relation avec les éléves : « je me suis dit : il

ne faut pas qubils me | aissent, qgngcCettelrégionateeparteai s sent

que... malheureusement je ne vais plus supporter les éleves. Je me disais que je devenais

méchante parce que je les détestais presq u e , donc. J ec Oseasits phaise nbigeune é
base, je |l es aimais bien quand m°»me, m°me soill
Dans ces conditions, FIl orence aurait pu °tre

envisagé un moment. Ce qui lui permettra de tenir ce seront moins les dispositions incorporées -

S

®t

0
0

p®r i ¢

P

a

amen @

une origine sociale populaire et sa praopersa expoer |

capacit® © s6ins®rer dans des r®seaux rel atli onnel
Un tissu relationnel qui va | u i permettre do®viter | a solitude
t

permettant de compenser, en partie au moins, son insatisfaction professionnelle : «J 6 a i fai
danse et parce biais-l © | 6 ai r e n ¢ o0 npetit &petij, Je eencontradsepleily de gens, qui

me montraient les lieux a connaitreé / € Au bout de quatre ans, cbest

m° me des | iens. Et puis jbavais pas mal de co
moi. On faisait des sorties sur Lille, on allait se balader, se détendre. »

Ne souhaitant pas rester dans ce type do®t abl
cause sa fa-on dboébexercer son m®tier. Ell e se
qui vont lui permettre de mettre en place diverses stratégies visant & mieux vivre une situation

professionnelle quobdelle supporte de plus en plus

processus cherchant a transformer les éleves a qui elle fait la classe (transformer leur rapport a

| 6®col e et adirexemfaie des glevesplassconformes a ses attentes et surtout a
celles de | d6institution). Au contraire, el |l e
Zanten, Grospiron, 2001). Pou r Fl orence, | O sortiples rélevasnuin peea det leurd e
quotidien ». Cette formeder e m®d i at i on p Rdextfrieuwy » eptiassez gaunantel cldez

" Dans un autre entretien, une enseighante ayant un parcours proche de celui de Florence parle «xd 6avoir fait
militaire » pour décrire cette phase de début de carriere.
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les enseignants qui sont obligés de rester sur un poste non choisi. lls opérent alors un retrait

subjectif vissa-vi s de | d6enseignement . Dans | e cas de Fl or
sorties, de voyagesé dbéactivit®s par arenmtivérees ext r a
éléves » et a se remotiver elle-m° me , sbappar en téges tde surviedcarselles t r a

per mettent surtout aux enseignants (et aux ®l ves
assumer.

Apr s cette premi re exp®rience, FIl orence sera nor
lycée de la périphérie nantaise. Dans ce nouveau contexte, elle retrouve trés vite les valeurs qui

sont © 1 6dorigine de so0n«JednRgaag esmeanut | pyrcokfee s siilonyn el di
ne VvVois pas beaucoup de diff®rences de niveau, C
difer ence au coll ge mais pas au |yc®eé Je suis agr(
par |l es ® vesé/ é je suis contente doé°tre au | yc®e

Y

plaisir a enseigner au lycée car ¢ca me rapproche quand méme plus de ma formation, coté
littéraire et pas seulement le b.a.-ba . »

Le passage dans un college de la banlieue lilloise aura été pour Florence une parenthése ; une

exp®rience qui néa eu en d®finitive que peer de con
l e m®tier dbébenseignant . Une adaptation contextuell
travail de deui |l de sa conception initiale du m®t.
plusieurs années dans une « école de la périphérie» ( Van Zanten, 2001), ell e n
dans un processus de reconversion identitaire. L6«
| a situation v®cue dans | 6®t abl i ssement déaffect
connaissance du milieu culture | des ®I ves et par |l a possibilit®

dehors du cadre professionnel.

A Marie : nouvelle professionnalisation par un passage en ZEP

Le parcours de Marie sbdoppose presque point par [
modeéle de la vocation, il se prolongera par un processus de transformation profonde de sa
conception du m®tier et de sa mani re de | dexercer

Les parents de Marie occupent des postes de cadres dans un important groupe bancaire.
Loint®r=°t geodlel ecoddrtgee dour Il e m®tier ddébenseign
tradition familiale séinscrivant dans wune | ogique
est |i®e " 1 6influence dlRatiseatique n. ®ans & « domanrsocielm s ei gn ar
des origines, Mar i e comme une majorit® dbenseig
d®t ermi nant ~ un enseignant qubelle consid re com
moment de sa conversion & «| 6 amour d e ». @n edseignant goht ielle garle avec
®motion |l ors de | 6entreti en um profesaed extrdordinaiper»>@d, e nt e c 0
selon ses propos, lui servira de modéle : «1 e m®t i er , cobest par rapport
l 6angl ai s. ¢ a a c o mmeprofeseudextsmordinaire 6t ¢ me $uid diti: je weux u n
°tre professeur dobéangl ai s. Co®tait vrai ment | a pa:
ma vie en 6e et -a ne mdéba plus quitt®e

Cdbest | ors de on stage en er @dHg AJriFMa b iqluidte®d,| ee d ®c®wWwoO
pratique ce qubest | e m®tier ddaesraims»ae lg pratigue,.qui Cet t e
remet en cause | a repr ®sent ae-la cera désthidliaante cagelied el | e e
s b6 aper ce v rlagestion deda digcipkne dans la classe et la préparation des cours ne vont

pas de soi (Davi sse, Rochex, 1995) . Loin doé°tre wur
passion pour la discipline enseignée lui font aborder ses premiéres classes avec une naiveté qui

la mette en danger. Marie reconnaitqu 6 el | e nbéarrive pas ~ tenir ses
ordre suffisant pour pouvoir enseigner : « Les premiers mois de stage, je me suis complétement

fait manger par |l es ®tevgqeae L6@®vais dbBEbBrsoxvePRa
®t ai t une f °te, gue cO6®t ai't guel gue chose de t

s
0

rs
r s

57



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

j6allais °tre | 6amie des ® ves, gue joallais app
passurles tables, mais »a nbéen ®tait pas | oin

Si | 6on veut revenir aux typologies construites s
des ¢ h®ritiers €. Outre une origine sociale ®l| eve
les principal es caract®ristiques de <ce profil ddéenseign
ensei gn®e, | 6excell ence scol aire, une <conception
savoirs acad®miques | 6emporte | argement sur | a dim

Cette for me dobéentr ®e d a n svocdtian », rasd généralementpaasez pénalisante

pui sqgue dans | a plupart des cas | es jeunes titul é
les dispositions scolaires font écho a celles de leur professeur. Face a cette situation de

d®cal age entre | a situation déenseignement et |
progressivement modifier son rapport au métier ce qui lui permettra de trouver de nouvelles

satisfactions professionnelles. Ne pouvant, a la différence de F1 or enc e, sbappuyer
exp®rience do®l ve (elle a dtffoeléde ur@quidlea»), settd | ar i t ®
r®organi sation du rapport au m®tier passeunpar I a

nouveau cadre de référence », lui permettant de mieux gérer la discipline dans sa classe et qui
consiste également a faire le deuil, au moins partiellement, des raisons pour lesquelles elle avait
choisi dbébexercer ce m®tier

Tout au long de ce travail de réorganisation, elle sera aidée par « satutr i ce €& et par | 6
enseignante :«l 6 ®qui pe enseignante a ® ® super, elle mba
On a essay® de recadrer | es choses, el l e méba appr !
quoi ».

| 6i ssue de ®ea dsee cfomrdma tainonn ~ I 61 UFM, Mari e ser a
ste en qualit® de titul:axiquea,nddqj @stdillevadad ®micdh ede
Minitel, joai beaucoup vers® de | armesyne par ce

is |la crise de nerfs pass®e, j 6ai essay® doobt e
dacadBEnsem TZR, «mai s pas par choix, car je ne | odavali
m° me pas c e »gHileestmdr®neeadarts deux colleges assez différents : le premier

était un établissement«en ZEP, tr s tr s difficile, et puis | ¢
compl tement coup® du monde. @6 ®tlae ¢ dvirfafiimewltt Rlise
rencontrer seront de nature différente dans chacun de ces deux établissements. Dans le premier,

il sbagira pour elle de r®ussir ° tenir |l a classe,
cul turel avec |l es ® ves qudelle doit santmsesnt er . D
a mal les raisons pour lesquelles elle est devenue enseignante : un rapport fusionnel avec des

éléves partageant av e«ameurd edd 6l 6angl ai s.

é
p
I
f

»O M O

Dans ce type dOo @foditrilen début deecarier®, laequasi-absence de routines
professionnelles, ainsi que la disponibilité dont il faut constamment faire preuve en classe

entrainent souvent une fatigue psychologique et physique importante. « J 6 a i | 6i mpressi on
deux premieres années se résument un petit peu a ca, tenir le cou p , tenir |l e coup.
fatigue extréme quoi ». Son conjoint’ va pouvoir la rejoindre dés sa premiére année de prise de
fonction et elle pense, r trrro’°stp® cstGivie medyt , a walidte | p &
quotidien. Jaiscrairgy °qwWe jcwawre | 6ont fait beaucoup
été plus forts a deux ».

Pour Marie, réussir a mettre rapidement en place une facon de gérer la discipline dans la classe

est véritablement une question de survie professionnelle (Woods, 1977) : « ¢ 6 ®t ai t vital
d®vel opper cette discipline, enfin, cette vision d
des gens qui ®t aient d® " | ", ou dans des bouquins

® 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 a surmonter les écueils de ce début de carriere.
o1 pr®pare | e CAPES de mat h®matique et sdéinscrit dans un | UFM de
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faire face aceséleves-l . Et puis |l e fait que jO®tais aussi d
guand m°me -a mba beaucoup ai»x®e, -a mbéba permis de
Les premi res ann®es db6bexercice vont | 6obliger,
doébexernéer:«par exemple au niveau de Il a discipline,
cours, ils avaient une espéce de moins un, qui était répercuté et au bout de cing ils avaient une
retenue. Tout ®tait comme -a, deans | a classe et da

Le faible niveau des éléves, leur rapport trés éloigné aux normes scolaires traditionnelles, la
question récurrente de la discipline, la fatigue engendrée par la nécessité de « tenir » colte que
co(te ont amené Marie, non seulement a adapter ses pratiques pédagogiques aux situations
professionnelles rencontrées, mais plus profondément a se construire un autre rapport au métier.

Ainsi,au-del © de strat®gies de survie ° court terme, c¢
professionneildwr egudt egui "cdrbact ®r i s dMairdemant jgpvais cour s
ces ann®es comme une richesse parce quelaguda i appr
me®t i er , sur ma pr at i q uélre pascpe apprendgre gussi bianbdang unaautre p t

eu
endroit¢ / écel a mbéa donn® un dynami sme et beaucoup dbas:

Le processus de socialisation secondaire, dans |
sbanal yser comme une conversion de | 6enseignant pa
®l ves, l e contexte p®dagogi que, |l 6obligent ° dO®v:«

1999) et Marie sbest construit progressivement un
pour autant envisag® de f aire tsaPlusieurs amméesdapmrss ce ty
son premier poste, elle sera nommée (comme TZR) dans la Sarthe dans un petit college ne

présentant pas de problémes de discipline. Dans ce nouvel établissement, il lui faut « faire le

chemin 7 »l«GMoinews@stanbéedes nues quand je suis arriv®e i
une tortionnaire parce que |l es ® ves passaient e
connu - a. Donc je ne 1leur r®pondai s pas. Je me d
paranoiaque. Et m° me plusieurs coll gues mbéont dit : on
mais tu ndy es plus ! Tu ndbes pas en r®gion paris

faut que tu tbdéassoupl»sses un peu quand m° me

Elle qui, a ses débuts, éprouvait les plus grandes difficultés a se faire respecter dans sa classe,

se voit contrainte de faire |l e d®sapprefnidldadesage d:¢
cet aspect factuel et anecdotique, le discours de Marie montre que son passage en

établissement difficile aura durablement marqué son rapport au métier.

L6®tude de | 6insertion professi
3. Insertion professionnelle et révele que les situations dans lesquelles elle
professionnalisation soeffect ue s otées. Paturr aprABehendern tras
cette diversit®, |l 6anal yse de

parcours et des réorganisations subjectives de la

pratique et du rapport au métier sont
incontournables: derri re une apparente homog®n®i tl®, il vy
a dbéenseignants d®butants. Ce que nous avons voul
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.

Cbest pourquoi l es diff®rents niveaux dobéappr ®hensi
sbopposent pas mais se compl tent. DOb6un ctt®, | es
types permettent de mettre en évidence des régularités, des formes ou des cadres symboliques

structurant l e processus dodéinsertion (dans | esque
conditions de travail). De | 6autr e, | 6®t ude de | a

met en évidence des stratégies que ne pouvaient laisser envisager a prioril 6 or i gi ne soci al
raisons du choix du métier ou encore la perception des difficultés rencontrées en formation a
l 61 UF M.
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Tout conduit ° penser que | 6i e mterprétatiansubjective lee s si o n n ¢
situations pass®es, pr®sentes et “ venir puisque
coedtire qguodil s sont porteur s, ) travers | e t emp
débenseignant, dodunlederstaucturation dihpeésent @ partiir desiaetions et des

événements du passé (Mukamurera, 1999 ; Gui bert, Ayraud, 2004) . Léap
qui a ®t ® pr®sent ®e per met de montrer que, m° me S
profession, des ®v ®n e ment s, pl us ou moi ns directement I

proprement dite, influent fortement sur les parcours et leur donnent leur caractere singulier. Des
doutes, des incertitudes mais aussi des rencontres, deviennent pour certains despoint s doéappui
parfois trouvés en dehors des établissements scolaires (famille, réseaux amicaux, associations

sportives ou de | oisirs). Le tr av-deladteslenitesquelginant me
impose son statut professionnel. Cet « assemblage €& a toujours exist®, m
faconne certainement les professionnels de maniére plus importante. Dans ce cadre la

di mension relationnelle appara’t comme ®tant pr ®p «
reste vrai g u e solvéne sesl eang sa alasste, ce sdnt les relations aux autres

(collegues, amis, parents et surtout aux éleves) qui permettent dans les premiéres années de

trouver et de construire |l es rep res n®cessaires p
l es frustrations dans | 6exercice quotidien du m®t
Lazuech, Ri mbert, 2007) , cdbest | e rapport aux ® |
construction de | 0exp®rience profeesmss onhdallest eCon
n®gociation du travail et du respect de | 6ordre av
| 6hi stoire singuli re des individus et des cont ex]

| 6entr ®e dans | figurato® peutelébouch€resur tinerapmort au métier qui sera plus
ou moins vécu sur le mode de la souffrance au travail (Dubet, Martuccelli, 1996 ; Leantheaume,

H®Il ou, 2008) . Cbest pourquoi on ne peut dissocier
des ¢ mani res do6é°tre au m®tier €.
Dans <cette perspective, comprendre | es exp®rience

permet de saisir les éléments qui orientent la constitution du répertoire pédagogique de
| 6enseignant d ®b ut annde. ces Lpeocessus merme® Bgalenemnt de mieux

appr ®ender | 6i mportance de | 6insertion dans | e d¢
par cons®quent de mieux r®guler | a professionnalis
des savoirs msen 1Tuvre dans | 6exercice du m®tier- (tant
Bourdoncle, 1991) est a penser bien au-dela de la formation. Méme si ce qui est transmis en

formation permet doéinfluer sur | 6®di fireacedesn des
premiéres années est souvent déterminante (Huberman, 1989, Rayou, Ria, 2009). Dés lors, dans

une <conjoncture o0% | es projets de r®f orme de | a

réduisent considérablement la dimension professionnalisante de la formation (pour le primaire
comme pour le secondaire), il apparait encore plus nécessaire de prendre en compte les

conditions dans |l esquelles sobdoeffectue | 06insertion

maniére a les accompagner dans cette période souvent difficile de leur carriére et a en controler

les effets. Pour cela, il faut peut-°t r e envi sager de d®vel opper, comm

certains pays, des programmes dobéinsertion professi
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La classe des débuts et ses épreuves :
prolégomenes au processus de professionnalisation

Pierre Périer!

Résumeé

L6oobj et de cet a tygeides| peemigysonnoments st uournahtd\ecus par les professeurs
stagiaires du secondaire " Il eur entr ®e d aaxdire ene proce:
responsabilit® face °~ une classe. LOi mpr @menséloignédsi t ® et |
des réles 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 préfiguren t , par l eur diversit® m° me, un proces:s
subjectivités sont plus fortement engagées, sollicitées et éprouvées. Etroitement chevillées au travail des

acteurs sur eux-m° me s , l es trajectoires de pr ecdtentspasinomnumeé i sati on
production collective dont on interrogera |le mod | e dbden

Le renouvellement massif du corps des professeurs du secondaire se produit a un moment
de red®finition des m eignament, ndésormeats plas cétendues et®pbus d 6 e
compl exes (Gelin, Rayou, Ri a, 2007) . Sui vant |
représente le point névralgique qui condense et accentue ces processus interdépendants sous la
f orme doune wviveenfrerlométieaimagiméet la réalité vécue, entre ce qui semblait
acquis et les ressources effectivement mobilisées ou nécessaires en situation. Le métier réveéle,
au-dela de la maitrise des savoirs disciplinaires, une forte composante relationnelle et
organisationnelle requérant des compétences professionnelles élargies et un engagement
p er s o n n eidire insépaeablément cognitif, émotionnel, affectif (Elias, 1983).

ns
a p

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), ] a conti ngence dans | 0¢
séances en classe et les réponses a apporter imposent des adaptations continues, des révisions
et parfois des deuils, professionnels et identitaires (Barrére, 2002). Les négocier sollicite, selon
notre hypothése, une forte implication des enseignants dont les subjectivités sont parfois

dur ement ®prouv®es, déautant gue manquent, déapr
ressources de formati on 0 U Lesoraporseas napporteese entren t adap
« bricolage » etrecher che dbéef ficacit ®, mod | ent wune ane aj ecto

ou, plus exactement, une «carriecre morale» (Goffman, 1984) dont les étapes, et tout
particulierement 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 role.

Le corpus dbébenqu°te repose sur une cohorte de 21 p
de trois académies (Créteil, Lyon, Rennes). lls ont été suivis jusqud Ta fin de leur année de néo-
titulaire et interrogés une fois, plus souvent deux, entre 2005 et 2006, selon les techniques de
| 6 ent r e tdireetin Laspkipait exercent dans des colléges urbains, dont une proportion

'Professeur doéuni v ehersheur & CéentrRechen eRe @hertche sur | 8Education |les Appr
(CREAD).
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significative en établissement relevant d e | 6®ducation prioritaire,
d®nomi nati ons. Léanalyse sdéint®resse ~ saisir |
de professionnalisation et de construction iden
plusoumoi ns accept ®s. Un t el processus nb6ba pas i ci I
aux marges de | 6®cole ou du m®tier dbéenseignant. I
de configurations dbéexp®riences ps®ldsasigoeg ipagfoise s en
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

sai si ssante dans | 6®vocatio
stagiaires et une étape cardinale dans la
construction de la «carriere». A plusieurs

reprises, les enquétés ont fait référence a leurs

difficultés de prise en main de la classe et a la facon dont ils se sont attachés, avec plus ou

moins de succes, a poser le cadre des regles, des exigences de travail et objectifs de

| 6ensei gnement gudils souhaitent voir adopter et
semble avoir conscience que les premieres séance s engagent | 6ann®e de st
quaoi l se joue beaucoup sur un temps tr s court,
rattraper (Rochex, 1995). Les tensions et incertitudes des commencements professionnels
prennent | a uvesoquifmagilisdnd |@spréles et, ce faisant, mobilisent et atteignent les
subjectivités (Dubet, 2002). Au-dela de la singularité des trajectoires de formation et de
professionnalisation, deux grandes famill es do G
dxe ®ri ences des professeurs stagiaires l a constr
déoun c!'t ®, | 6ajustement des contenus et modal it ®s

1. Les épreuves de la
professionnalisation naissante

ag
r

Certes, des professeurs stagiaires font état de premiéres expériences plutbt rassurantes au

regard des appréhensions initiales mais il semble plus fréquentque | d6entr ®e en sc ne
| agc neée (Strauss, 1992) sbdbapparente ° une mise ~° |
plus ou moins durable, déstabilise et désoriente les acteurs (van Zanten, 1999). Le doute
sdinstalle dbéembl ®e al ors m°me qudun soin part.i
une posture dbébenseignant d®j ouant | e regard do®l
novice. On peutcit er | 6 exempl e de Jon-ehimehrrxl aer pasi @) t pQuesi
professeur stagiaire, je ne voulais pas leur dire, donc classique, prénom, nomé Non, j®ali pas
leur donner mon prénom en fait, monsieur K, je pense, déja que physiquement je ne fais pas tres

vieux, je ne voulais pas, je voulais quand m° me ma
JO®tais tr s strict au d®par t,.enphysigue des tlassesnsont | as s e
grandes, quand il y a 35 personnes,onavr ai ment | 6i mpressi on, cdhest tr
onlesvoitentrer,onfait:oh | ©, faut pas dbéerreur, faut rien | ai

cu

Ximit® d6©ge ou de style (vestimentaire not
aurdit sopandéduhnhela fois plus n®cessaire et pl
®e par une diorf frec®nneen celie-la dnéme gl@n Rurklaeimi pensait
e fondait en | ®gitimit® et en ayaupreme® | a s
rang desquels le maitre dans la classe (Durkheim, 1993). La question se pose également dans
|l es termes dodébune alternative entre tutoiement et
qui indui sent un type de eneegdeadagle établie e la maisre ®1  ves
implique un choix personnel fondé sur une anticipation des effets attendus. A 23 ans, Julie
(certifiée, lettres modernes) témoigne de cette difficulté a imposer une distance statutaire et
hiérarchique avec ses éleves:«J e croi s que je suis tr s jeune pou
y a une sorte de famiiladdariet uguici est sbicnamae ssedes
connai ssent nNoEf fvedé tt iuvreme n(té,) t out s ei les gaminbs,ne et pui

L
I

d
q

c

nous appellent pas par notre prénom. ( € ) Je qturboawpwe s i | y hiérauchie. pr ob | 1
Mo i j 6ai d®j " du mal en ®tant tr s jeune et en do
plus on nouddautbespi h” daeb ommed pgruoeu vjebrardrdi ve ~ avoir
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puisé Je me sens vr desévesdedfperss gieamte. que j 6avais 1
cdbest vroai gue gquand je suis arriv®e, jbavais | es
suite remarquer ! »

A | 6issue ddébune premi re s®ance plus proche du rit
que de Il a ¢ |l e-on inaugurale €& qui autorise de d
(Bourdi eu, 1982) , | a g e s trestepas moind une préoccepatidreet lésa c | as s
impressions des débuts peuvent masquer des évolutions en sens contraire. Soit que les

enseignants constatent une am®lioration sensible
di stance avec |l eso®ltrwesg,e deist dgqidawcul t ®s sbdaccen
t ®moi gnent dans ce sens, d®couvrant au fil des s
progressivement du cadre for mel et di sciplin® de
sentimentder ®ussir cette phase probatoire. Des probl m
précisément, avec quelques éléments qualifiés de perturbateurs. Certaines disciplines semblent

plus expos®es que dbdébautres, not ammennotale (languesqu 6 el | e

vivantes) ou physique (EPS) des ® ves ou en raisc
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 | 6amalypée a postariori au t r a
comme une erreur - a énoncer des sanctions tout en acceptant a plusieurs reprises de les différer
ou de | es ren®gocier. Pl usieurs ® ®ments m®ritent

ce constat en apparence par ad osteattés souvehtuen lad e s pro
méconnaissance non seulement des regles et dispositifs de sanction en vigueur dans

| 6®t abl i ssement, mai s de ce quodil est | ®gitime dobe
flou des | imites en dmatsi, rdee de gdrecsi tete td ddubsiangteesr q u
apprend © conna’tre, ouvre des marges dbéappr ®ci at
justesse des actes posés. Comme le dit Julie (certifiée, lettres modernes) : « Si, il y a un

reglement intérie u r mai s pas do6®chell e de sanctions, donc
débune <coll e, | a v al,geume sehd unmpeu perdue duai,schacum fait d Sa

sauce ».

Appliquer les sanctions se heurte par ailleurs a la variété sans cesse renouvel ®e dbéactes
perturbation de | 6ordre scolaire plus t®nus et "
bavardage, de petits chahuts ou de marques doirres
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, aprés avoir expérimenté une

palette de sanctions et punitions, ne plus savoir a quelle méthode se vouer. Gwenaélle (certifiée,

histoire-g ®0 gr ap hi e) eikn faitalestdeux greanieresusemaines ¢a allait & peu pres.

Apr s jobali commenc® ° mettre des mots dans | es car
ca, j 6ai donn® des punitions, je me suis arr°t®e
derni re, je ne sais plus quoi faireée

G®n®r al ement i nterpr ®t ®e comme | 6indice dbébun mangqg!
culpabilise le jeune professeur mais la volonté de discipliner peut également produire un effet

anal ogue. Le professeur stagiaire marque al ors une

que le pouvoir dont il pourrait user ne se retourne a terme contre lui sous la forme de
comportements de défiance ou de démobilisation des éléves. Plongés dans un régime
déincertitude, |l es enseignants inclinent Toovivre
décision personnelle inscrite dans un rapport de force avec les éléves, et non comme un acte du

ressort de la loi (Prairat, 2001). Ainsi coupée de sa base instituante, la sanction pese de toute sa

charge morale sur | a conscience des acteurs et pe
déinjustice " | 6®gard des ®I ves.
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Lasecondef ami | | e dO6®preuves r®currente dans | es t®moi ¢
sur |l a pr®paration des cour s, plusieurs fois pr ®s
d®buts. Le d®roul ement attendu doéune uvdlRilaontéee et | a
for m®s sbaccommodent en r®al i t® assez ma | de | a
situation-pl Anl dasridiféicult®s rencontr ®es figure,
en compte le niveau « réel » (percu comme tel) dess®1 ~ v e s, |l eur manque (suppo:

pour les savoirs et ce qui releve, selon certains, de leur inégale capacité de compréhension.
Eloise (agrégée, lettres modernes) reconnait étre souvent prise au dépourvu et manquer de
visibilité sur la continuité de son enseignement :«La grosse difficult® cbest

courseée il faut °tre p®daad agues,e créeensdtr ed ucro mpé)e o'ue snt
se remettre dans notre propre peau ~ nouarcguand or
qgue moi -a fait dix ans derri reé et-adnrplagsdamea
un niveau vVvrai ment beaucoup trop ® ev®, que | es G
comprend profond®ment qubdi | sstadei rled omet ppaass , a tctOeensdtr e
perfection qudon pouvait attendre de nousé donc di
ni veau Em®eIné on me | davait dit, je |l e savai s, mai s
appliquer des choses concretes, il faut fabriquer un cours, il faut que ce soit concret, il faut étre

p®dagogue et quand on es ta-diemgue te$ &eses ae soiverd pas, ned u r . c'

comprennent pasé

Des lors, les premiéres séances avec la(les) classe(s) révélent une complexité insoupgonnée et

fonctionnent comme un test de | a capacit® mai nt
péle-méle les questions relatives a la hiérarchisation des contenus enseignés, au niveau

ddébexigence pour | e thoralaalasse, adlaacorformitéadescshvairs avec lee t

programmeé Ces pr®occupations didactigues for ment
est difficile déanticiper |l es effets. Maud (agr ®g ¢
seconde :«Jdbavais pr®par® une progression tout de suit
mon terrainé et puis en r®alit® je suis all ®e de

ne cesse de r®duire mes objectifs yedeepne sesa pdses d®bu
possible avant les vacances que, en une heure de cours,on f asse effectivement
prévu, enfin que je leur transmette le contenu que je voulais leur transmettre ou de les amener a

ce contenu-la mais ils sont tellement réticentsqueé voi |l ™ (é) enfin jobai en
présent tout est bancal. »

Un hiatus se fait jour entre | a pr®paration docun
pédagogie devant composer avec la perspective des éléves. Plusieurs stagiaires ont confié avoir

modi fi ® | eur conception du cours et ses contenus,
au profit de s®ances vVvisant | 6attention et Il a mis
didactique et changement sdeonuguest salon an pbeessus @u@en s ei gn a
Yunes (certifi®, EPS) rsdme sddoanegabe®l enf awromulse

préparations pour moi a des préparations pour les éleves ».

Beaucoup se déclarent néanmoins démunis pour faire face efficacement non seulement a

| 6h®t ®r og®n®i t ® des niveaux des ® ves mais ~ | dam
significative dbébentre eux, et qui ob rent | a progr
décrochent face a des exigences ouunrythme doéapprenti ssages quobils ne
alors plus enclins a perturber le déroulement des séances (Millet, Thin, 2005). Certaines

adresses faites ~ 1l b6enseignant proc dent de <cette
| 6i mage deedkelGudivinp @artifiée,nettres modernes) profondément déstabilisée face a

la « demande » de justification-qu 6 el | e qual i f-idébruaned & ¢ gil rer ®e=l Iger aenm
une éléve en classe de 5°, et qui | occupera pl us nifoatés\vaiden gt mi n
telles attitudes, les professeurs stagiaires se préoccupent de rendre le cours « plus » attractif,

«Vivant e, en s®l ectionnant |l es savoirs ou en soai

jeunes générations. Tel enseignant (sciences de la vie et de la terre) utilise une vidéo permettant
l a projection sur ®cran grand for mat de plan tes
(physique-chimie) visionne une émission de vulgarisation scientifique. Un troisieme (francais)
présente sous une forme qualifiée de « ludique » des contenus dont il redoute le caractére jugé
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trop aust re et source dbéapathie ou dobéindisciplin
détournés, les jeunes professeurs tentent de concilier attractivité et efficacité dans les
apprentissages en recourant a des ruses de la « raison pédagogique » permettant, selon eux,

ddbacc®der : | 6essenti el en usant de ce qui peut
glissement insidieux pourrait néanmoins consister a contourner la difficulté intellectuelle et non a

| 6affronter de sorte que | a figuration peut subrerg
a la démonstration, la logique pratique a la logique de contenu (Terrail, 2002). Mais le souci de
contextualisaion ou ddéadaptation des savoirs ainsi reconf
(Gelin, Rayou, Ria, 2006) ne risque-t-i | pas débengendrer, " ter me, d
déobapprenti ssage ou-llaonforter celles d®j "

Les difficultés et empéchements qui émaillent une
2. Tactiques des acteurs et activit® plus ou moins ®loi
ressources moblllsées avalent antICIpé |nterr0gent sur les ressources
mobilisées par les professeurs stagiaires
contraints déoop®rer des i
pédagogiques et identitaires. Face aux épreuves des commencements, ils cherchent des points
déappui , des outils et des r ®f ®rences pouvant | es
biographiques et professionnels. Certes, les collégues ou le professeur tuteur représentent ici ou
[ des ressources jug®es wutiles mais des mangqgues
| 6i nad®quation des r®ponses aux questionMonvi
maitre de stage, il me donne des conseils, oui, mais disonsque codest o eitlhuae t
(certifi ®e, l ettres) soulignant | 6irr®ducti bl
So6i | reste ordinairement di fficile dbébaborder e
2002), les professeur s st agi aires d®pl orent en outre | 6atti
pleine responsabilité et autonomie pédagogique, que ce soit en matiére de préparation de
s®quences doéoenseignement ou de d®f inition gdes r gl
SVT) fait | 6exp®rience de <cette Ilibert® contraint
qQUOEI oi se (agr ®g®e, l ettres modernes) ne cache pa
d ®ma r c h e-forohai@njugée 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 a mon tuteur, en disant :
mais quand méme vous savez bien des trucs. Il me dit : non, non, tu verras, ¢a se fera au forceps
dans les trois ou quatre ans qui viennent. Ouais, ben cool ! »

v
h
e

Une telle |l ogique dbdautonomisati on r:e pdodsuen ei nppalritc,i t
|l es probl mes sont intelligibles par | e professeur
part, guoi lui-npParses ldees erneslsources et comp®t ences n®c
réponses adaptées. Pointe alors chez certains stagiaires enquétés, une forme de solitude
professionnelle 0% | 6institution appara’t peu pr ®s
produi se un senti ment d6o®pui sement tant physique
entiere (Lantheaume, Helou, 2008). Confronté a des dilemmes professionnels sans véritable

solution (Lessard, Tardif, 1999), le professeur stagiaire incline a prendre pour r ®f ®r ence | 6
quaoi l a ®t® ou | es enseignants quodil a connus. I
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-a-dire que comme pour

| i nstant je d®bute dans |l e m®tier, mes seul es r ®f
j 6aurai s tendance eten fhitarion tateucneeditnebenenonxil, faut étre plus a

| 6 ®c o uéléees, dfausy aller plus progressivementé ».

o O O

Le professeur stagiaire puise, de maniére plus ou moins consciente, dans sa propre expérience -

du moins dans | a m®moi r e s-&brepresermintddde combaikonv e quobi
constitués parf oi' s en normes doé®valuation et de jugement .
peut °tre transpos® ° dbébautres objets que | es prat
grille doéinterpr®tation des causes abeepdriddnfaucul t ®s
fil du temps et des rencontres, y compris dans les réunions formelles, des liens

déinterconnai ssance se tissent et offrent des oppo
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de conseils pratiques et parfois de « remédes ». La surprise et le soulagement se mélent dans

|l es propos des stagiaires lorsquéils d®couvrent,
m°® me ®t abli ssement ou stagiaires cltoy®s dans | e
partagent ou ont partagé des difficultés similaires qui ne peuvent de ce fait étre imputées a leur

seule personne ou a leur incompétence supposée.

Déaill eur s, a u sellels, les @itiques exdressées ia danformation dans les IUFM
(Périer, 2003a ; Rayou, van Zanten, 2004 ; Guibert, Lazuech, Rimbert, 2008) ne suffisent pas a
conclure sur son caractere inadapté voire partiellement inutile, car les stagiaires apprécient, entre

autres, de se retrouver |l ors de journ®es de regr ol
de confronterleur s exp®ri ences, de se pr°ter delesnentd o ¢ U me n
soutiens et conseils, soit dans le cadre des modules dédiés a cette socialisation professionnelle

des d®buts (suivi de formation, s®anawmelleendndrgenal yse

des formations programmées. Cette entraide ou le réseau affinitaire représente une ressource
aisément accessible, a la fois dans la relation et dans la nature de ce qui est discuté, a semblé
jouer un réle de premier plan pour forger des réponses a des questions restées en suspens sur

l e I'ieu de stage et rompre ainsi avec | 6isol ement
entre jeunes coll gues sont | e moyen dbdexprimer seé
et non-dits du métier ( Perrenoud, 1996) qui ne rencontrent pe
attendue dans | e cadre de | 6®tablissement déexerc
stagiaires en portent témoignage: « C6 e s t vVroai que | es preanis@&es cour
entre nous, il y a beaucoup de dialogues, beaucoup de communication, beaucoup de choses a
®changer (é) Qui , cobest un peu ®gouste mais bon
autres nous comprennent, quoi, en fait, on est entre profs, on a tous les mémes ressentis en fait,

on sait de quoi on parle, on aeu laclasseenfacede nous, on a béesdeée nvdibenc @
que | es autres ont pu ressentir et co6esylonathanai me nt
certifié, physique-chimie). «J e pense (q @eété lurbdedlAidd de discussion avec les

coll "gues, cela ouvre un espace pour pouwreounr di sc
mangue ®ventuell ement dans | a formati on,parthges t emps
des documents ¢ mutualisation, di scussion, partage des
que cela offre vraiment un support essentiel pour des débutants qui ne serait pas offert par les

coll gues doun ®t abl i ssemens rognes, lews clhjoges mises enx , ont

place. » (Yunes, certifié, EPS)

Par ailleurs, des stagiaires ont mentionné que des apports de formation jugés a priori

i nt®ressants intervenaient trop tardivement dans |
diminuée. Ainsi des questions auxquelles ils sont trés vite confrontés telles que la prise de la

cl asse, | 6autorit® et |l a discipline ou | a mani re
t1t dans | 6ann®e scol air e afdéemanhtsdelcannaissanqea ebdeur er en
r ®f |l exi on pour | daction. I'l's reconnai ssent aussi !
initialement comme théoriques ou éloignés intellectuellement de leurs préoccupations

immédiates pouvaient agir de maniére diff ®r ® e dans | 6anal yse di stanc

expériences vécues.

Au cours des entretiens, certaines expressions et

3. Un rapport pragmatique hotions ont pris un caractere récurrent dans la.
ala pratique descrl_p'glon _de.s exp®riences
acquérant ainsi de maniére implicite et non
personnel | e, |l e statut doéi ndi
a la pratique (Kaufmann, 1996). Les témoignages évoquent régulierement des situations ou « ca
marche & , doéaut r e s se aéhrouilldr» duaiert encore « bricoler ». Les professeurs
stagiaires dessinent, sans autre f or me doexpli
professionnalisation privilégiant le rapport pragmatique et expérientiel a la pratique. Selon cette
approche, il néy a p adée aalleule@msoiemaim&ulédmerd eelleodont d 6 i
on v®rifie empiriquement | 6 u tconédia de la engitrise ételd & i caci t (
rationaltée ( Perrenoud, 1996) , l a mont ®e de | 6i mpr ®vi si
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