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« Il vient un temps ou I'esprit aime mieux ce quifome son savoir que ce qui le contredit,
ou il aime mieux les réponses que les questiorss Ainstinct conservatif domine, la croissance
spirituelle s’'arréte[...] Un épistémologue irrévérencieux disait, il y a lques vingt ans, que les
[chercheurssont utiles & la science dans la premiére moiédedir vie, nuisibles dans la seconsde
(Bachelard, 1938).

Au moment ou ma décision est prise de m'engages béeriture d’un rapport d’habilitation a
diriger des recherches, ce propos que Bachelarténoréavoir emprunté a un « épistémologue
irrévérencieux », m'invite a poser quelques remasquréliminaires.

Il conviendra certes de répondre a cette exigem= présentée« Une HDR atteste que le
candidat, depuis la soutenance de sa these, a &pmibet élargi un domaine de recherche dont il
devient I'une des figures emblématiques. On dewaaiterme de I'HDR, pouvoir convenir que : “La
réflexion éducative, dans un domaine déterminédtiMonsieur ou Madame ... le (ou un) spécialiste
reconnu de la question de ...~ s’agit bien, & ce moment de mon parcours Esitmnel, de
mettre en perspective les recherches que j'ai jakie menées, ceci dans le but de présenter ma
contribution a I'ensemble des connaissances sfiggrds qui ont été produites au sujet de la foromati
des enseignants.

Cependant, cet écrit, s'il constitue une mise eaireode mes travaux de recherche et s'il
cherche également & en montrer la cohérence, nfaagapour intention premiére de conforter les
connaissances que ces travaux ont permis de peodlis’agira bien davantage de proposer une
relecture de ces travaux et une mise a distantigueride ces connaissances. Je mettrai également en
évidence les évolutions du socle méthodologiqumes recherches, ceci dans le but de renforcer les
fondements de mes recherches a venir. En d'awtne®s, plus que I'aboutissement d’'un parcours de
recherche, ce rapport entend constituer un retflexif sur ce début de parcours, a partir duqeel d

nouvelles recherches vont pouvoir étre conduites...

1 HDR et qualification aux fonctions de profess&ecommandations de la*?¥section du CNU. Texte de
Michel Develay, approuvé par le CNU, site de 'AEE; $onsulté le 14 février 2013.






Introduction

Avant d’entrer dans le cceur de ce travail, il cenvide mettre en évidence quelques-
uns des moments et des événements qui ont jaloonéparcours professionnel et qui ont
influencé mon itinéraire de recherche. De ma thgsdant surLa démocratisation de
'enseignement secondaire sous les deux septem®tsrancois MitterrandLapostolle,
2004) a mes travaux actuels centrés sur les paigle formation des enseignants, mes axes
et méthodes de recherche ont connu des évoluttentes liées a une démarche volontaire
d’approfondissement des connaissances mais audserinoées nécessairement par mon
recrutement a I''UFM de Bourgogne et par mon iraéign a 'lREDU (Institut de recherche

sur I'éducation : sociologie et économie de I'édiary.

Mon itinéraire de recherche

Mon intention de prolonger mes travaux de rechexghitiaux tient a la nécessaire
prise de distance a laquelle d’autres travauxs&zalm’ont convié, soit par la proximité de
leurs objets de recherche avec les miens, notamm@mné le champ des sciences de
'éducation, soit par I'intérét méthodologique fgopar d’autres disciplines dont les objets de
recherche ne se réferent pourtant pas a des quest@ducation. Cette démarche
d’approfondissement de ma réflexion scientifiquetiaté sur la démocratisation de
'enseignement secondaire s’est cependant trouva@®ingentée par l'une des deux
dimensions de mon métier, celle de formateur, daieonduit en effet a m’orienter vers des

recherches portant sur la formation des enseignants



La démocratisation de I'enseignement secondaire auipme de I'histoire politique

Mes premiers travaux de recherche portaient sur«l@émocratisation » de
'enseignement secondaire du début des années &@8filieu des années 1990. lls
s’attachaient plus particulierement a étudier lanigr@ dont étaient prises les décisions dans
le cadre des politiques éducatives, orientées efeuma partie par cette finalité de
démocratisation. Ces travaux s’appuyaient sur léthodes de recherche utilisées en histoire
politique. Envisageant chaque décision comme laltedsde rapports de force entre différents
acteurs en présence, ces travaux reposaient sinvantaire des sources (textes officiels,
archives des ministéres, productions syndicalesetégrts avec divers protagonistes de la
décision...), une étude des positions idéologiqueajs naussi stratégiques des acteurs
individuels et collectifs participant aux décisipms sur I'utilisation d’'un appareil critiquad
hoc pour mettre en lumiére la construction du procesdécisionnel. Il s'agissait de
comprendre la maniére dont des décisions pouvammuire a des dysfonctionnements du
systeme éducatif et de montrer que certaines désigiouvaient induire des effets réels en
décalage avec les effets escomptés.

Pour autant, si ces travaux me permettaient deprogpier une méthode scientifiqgue
pour conduire des recherches relatives aux podisgeducatives, ils focalisaient surtout sur
les acteurs politigues. Ce qui fait que d’'une plad, effets des décisions politiques étaient
évalués essentiellement a partir de ce que cegragimjetaient dans les réformes qui allaient
(ou non) étre mises en ceuvre et que d'autre pestchuses des dysfonctionnements ne
pouvaient étre rapportées qu’aux incohérencesrodse a ce niveau politique. Qui plus est,
ces travaux ne ciblaient pas de politigues ou degrammes d’action particuliers, ils
s’attachaient plutét a I'étude des grandes oriatat Par conséquent, ils ne permettaient pas

d’évaluer des effets en rapport & des programnag®ient identifiés.
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Le fait d’avoir été recruté comme maitre de confées a 'lUFM de Bourgogne en
2006, puis d’'avoir occupé la fonction de directadjoint chargé de la vie scientifique, de la
formation des formateurs et des relations inteonales, de 2008 a 2013, m’a conduit a
essayer d’'alimenter mes enseignements et de mdésgeadécisions prises dans le cadre de
I'équipe de direction de cet institut, en m’appuyant des travaux de recherche liés a la
formation des enseignants. Il devenait nécessaisaisir I'histoire de ces instituts, les enjeux
de leur création et les modalités de leur fonctamnent. En méme temps, il fallait essayer de
comprendre comment se construisaient et s’enseighkis contenus de formation dispensés
en leur sein. Le métier de formateur - envisagémemn rouage essentiel du processus de
formation — devenait également central dans cetigmegment.

Aussi ces nécessités rejoignaient-elles ma préotionpde travailler de maniére plus
ciblée sur les politiques éducatives, ceci toutnenlimitant pas mes études aux acteurs
politiques et en tentant de définir et d’évaluer mdaniere plus ciblée les effets de ces
politiques. La formation des enseignants allait devéobjet central de mes recherches

relatives aux politiques éducatives.

La formation des enseignants comme cible d'un « progmme d’action » d’'une
politique publique

J'allais avoir progressivement recours aux outilés@s par la sociologie de I'action
publique pour tenter d’appréhender cet objet d'étuette discipline m’invitait a cibler un
programme d’action, en centrant mes études nonemeut sur |'élaboration de ce
programme, mais aussi sur sa mise en ceuvre et ssutoses effets.

Le fait d’envisager la formation des enseignantswoe cible d’'un « programme
d’action » (Van Zanten, 2008) dans le cadre d’'unBtigue visant la démocratisation de

'enseignement secondaire, me conduisait a analgsganiere dont les réformes relatives a
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la formation des enseignants, des années 1990 gourss étaient élaborées et mises en
oeuvre. Si les acteurs politiques jouaient un rfiladamental dans [I'élaboration des
programmes d’action visant a réformer la formaties enseignants, les IUFM, ainsi que
l'activité des acteurs opérationnels que sont éeséteurs, allaient aussi devoir étre étudiés
pour tenter de comprendre comment ces politiquagerdt mises en ceuvre. Demeurait
néanmoins la question de I'évaluation de cettetipak de formation des enseignants. Quels

effets produisait-elle sur les enseignants en faon&

La formation des enseignants sous I'angle de la soligie du curriculum

Les réformes - la « masterisation » (MESR, 200®)éforme des concours (MEN,
2009), l'intégration des IUFM dans les universitbdEN, 2005), la loi relative aux
responsabilités et libertés des universités (MEER,/) n’étaient pas sans incidence sur les
contenus de formation proposés et notamment sunaaiére dont les enseignants se les
appropriaient. Pour évaluer les effets de cetteveltali formation telle qu’elle prenait corps
dans ce nouveau cadre, jallais recourir & la notlencurriculum, envisagé commeu®
parcours éducationnel, un ensemble suivi d'expégend’apprentissage effectuées par
guelqu’un, sous le contrdle d’'une institution d’édtion formelle au cours d’'une période
donnée» (Forquin, 2008). L'analyse des contenus prop@aés enseignants en formation
(curricula formels) et leur appropriation par cesrniers (curricula réels) constituaient le
matériau scientifique qui me permettait d’évalues kffets des programmes d’action, tels

gu'ils étaient élaborés et mis en ceuvre.
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Interrogations relatives a la notion de « professionalisation »

Mon adhésion au ROfP (Réseau observatoire international sur la
professionnalisation), a partir de 2011, m’a am@&nmépositionner mes recherches au regard
de la notion de « professionnalisation », que jfé@ppndais sous un angle nouveau. Cette
notion, portée par des institutions supranationateglayée par I'Etat, servait d’'embleme et
de guide au travail effectué au sein des IUFM, stlas-tendait également de nombreuses
recherches relatives a la formation des enseignants

Mes recherches relatives a I'élaboration des poilds de formation, aux pratiques des
formateurs, de méme que I'évaluation que je prdaposkes effets de la formation,
s’inscrivaient dans un modeéle de professionnatisatjui a dominé la formation depuis une
trentaine d’années, dans tous les pays d’Europa, aie « praticien réflexif ». Ce paradigme
engendrait cependant quelques conséquences qwilecdrde mettre en lumiere. Il évingait
notamment deux autres acceptions de la profesdisatian qui doivent des a présent étre
mentionnées car cette éviction peut vraisemblabheragpliquer les limites intrinséques de
bon nombre de recherches - dont les miennes —np@tia la formation des enseignants mais
aussi celles de leur usage dans le processusrdatfon des enseignants.

La premiére acception d’'une professionnalisationcqutrarie celle qui s’inscrit dans
le paradigme du praticien réflexif, repose surpuimcipe d’efficacité. Sa raison d’étre est
revendiquée au regard de l'impact qu’elle produit s apprentissages des éléves. Les

recherches fondées sur le modeéle du praticienxiE#atrent donc en concurrence avec des

2 Ce réseau-observatoire international sur la prafesslisation dans les métiers relationnels et de
l'interaction humaine, est un regroupement de dieirs, de centres et d’équipes provenant de 11, pays
rassemblés autour d'un objet commun de rechertzh@rofessionnalisation dans les métiers de I'hunwai
métiers adressés a autrui. Ce réseau poursuiteqabjectifs : la production de savoirs scientiégy la
capitalisation des savoirs scientifiques ; le déppément d'activités de transfert vers les milieux
professionnels ; la valorisation et la diffusie@sdsavoirs scientifiques.
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recherches qui tendent & envisager la formationrdaga comme un moment au cours duquel
se transmettent les pratiques enseignantes «a@dfica- ou plus exactement, celles qui sont
désignées comme efficaces par la recherche, eanseagi’elles influencent directement les
apprentissages des éleves. Car si le modéle dicipnatéflexif apparait fécond pour les
recherches s’intéressant au processus de formatieriste peu de travaux qui tendent a
montrer en derniére instance son efficacité quartapprentissages des éléves... Il s’agit la
d’'une autocritique de mes travaux que je tent€rastuire, ceci dés le premier chapitre de
cet écrit, pour situer les ambitions et les limilesmes recherches.

La seconde acception de la notion de professicatadn qui entre en conflit avec
celle qui s'inscrit dans le paradigme du praticiéfiexif releve d’'une approche empruntée a
la sociologie des professions. Pour qu’un corpsnééer se constitue en profession, il doit
étre en mesure, entre autres, de contrbler lesrsaya fondent I'activité de ses membres. Or
le modeéle du praticien réflexif conduit & produites savoirs qui échappent a la maitrise du
corps enseignant, ils proviennent essentiellemerdainaine de la recherche en sciences de
'éducation. Ce qui n'est pas sans incidence swdodption de ce modéle de
professionnalisation par les enseignants et paséprent sur ceux qui entendent le devenir.
Des lors, on congoit quelques-unes des résistapgieapparaissent, quant a son usage en
matiére de formation des enseignants... Je tentgedém@ent de positionner mes recherches
par rapport a cette tension, lors du dernier cheplié ce travail, pour montrer comment cette

tension peut étre prise en compte dans une rechencbeurs et dans mes travaux a venir.
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Ma posture de recherche

Si mes travaux de recherche ont été en partie gypdé mes activités au sein de
'UFM, les recherches menées par mes collégueseaude 'lREDU ont aussi exercé une
influence non négligeable sur la construction deposture de recherche. Elles m’ont conduit
a acqueérir la conviction que des recherches poésgaccordant une large place aux acteurs
et aux usagers, pouvaient elles aussi, contribueretire en évidence quelques-unes des
causes de dysfonctionnements du systéme eéduaatduelques-unes des raisons pour
lesquelles certains aménagements de son organisagomonduisaient pas aux effets

escomptes.

Des recherches influencées par les travaux de I'HEJ

Mon intégration au sein I'lREDU m’a en effet pesndie faire évoluer mes recherches
relatives aux politiques éducatives, notammentigikétait question de tenter d’en mesurer
les effets. Je découvrais, en prenant connaissdesetravaux de mes collégues, que
I'évaluation des effets de certains dispositifs, artaines modalités d’organisation ou
caractéristiques du systéme éducatif renvoyaitsangdesures précises, portant notamment la
plupart du temps sur les acquisitions des élevess fbbservais surtout que ces effets étaient
mis en rapport avec des dispositifs, des caratitgres ou des modes d’organisation du
systeme éducatif clairement identifiés - ou plusctement, isolés pour mieux en cerner
limpact -, ce que ne permettaient pas de mettréviaience mes travaux initiaux portant sur
des décisions qui se présentaient bien plus comeseodentations globales. C’était une
raison supplémentaire qui me conduisait a cerngardage les programmes d’action, en

I'occurrence, ceux qui étaient relatifs a la formatdes enseignants.
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Si mes recherches se sont construites en adhé&g@ititement au modele du praticien
réflexif, I'intérét que je porte a une acception ldeprofessionnalisation qui reposerait sur
cette efficacité et la prise de recul sur mes me@nalyses a I'aune de cette entrée, est sans
aucun doute lié a lattention que les chercheurs’ldREDU montrent a I'égard des
évaluations externes.

Par ailleurs, un certain nombre de points d’appuilesquels mes travaux s’ancrent,
contribuent a élargir les cadres d’analyse tradlitedlement proposés dans ce laboratoire pour

tenter de mettre en évidence les dysfonctionnenmntes modes d’organisation du systeme

éducatif qui conduisent a des effets non souhaités.

Des recherches en politique, centrées sur les acatgu

Mes études qui portent sur les politiques, en natdtgles acteurs, prennent leur place
entre deux types de recherche largement emblénestide celles menées dans le cadre du
laboratoire.

Le premier type de recherche est celui qui portd’sfiicacité des dispositifs et des
modalités d’organisation du systéme éducatif. Loeskpn étudie I'impact de la mixité sur
les acquisitions des éléves, l'effet d’une scotdiis en ZEP (Zone d’éducation prioritaire),
I'« effet-maitre » ou encore les effets du redontaet, on produit des connaissances relatives
aux modalités d’organisation efficaces du systemhacatif ou sur quelques facteurs qui
peuvent le rendre plus efficace. Pour autant, deolmaissance produite & son intégration
dans un programme d’action, il existe un certaiaencim a parcourir. Ce chemin est celui de
I'acceptation par les différents acteurs, politisj@¢ opérationnels, mais aussi par les usagers,
de cette possibilité d’organisation. Or les odsgsont nombreux qui limitent I'intégration
de ces connaissances dans I'élaboration et laeniseuvre des programmes d’action. A titre

d’exemple, les recherches relatives au redoublegmntergent depuis maintenant trente ans
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pour montrer que cette pratique est colteuse,@ael et injuste socialement. Pour autant, la
pratigue perdure. C’est sans aucun doute parcdleue « passe pas politiquement » aupres
de ces acteurs et usagers. Or ce sont bien lesrchebecentrées sur les représentations des
acteurs et des usagers (Kahn, 2010 ; Draelant8) 200 sont les mieux a méme de mettre en
lumiére la nature des obstacles a la limitationl’abolition de cette pratique, en quelques
mots, les recherches portant sur les politiquesaihes.

Par ailleurs, ces études qui tentent de mettraieele les modalités d’organisation
les plus efficaces, peuvent conduire le scientdiguranchir rapidement le pas de I'expertise,
sans grande précaution. Ces études conduisent gpéefacientifique a proposer un certain
nombre de recommandations qui se parent de towadtidsuts que présentent des conclusions
produites selon des canons scientifiques. Or ihrést rien, ces recommandations peuvent
aller beaucoup plus loin que ce que la science gieda conclure. Ceci est lié au fait que les
connaissances produites dans le domaine de lacecamuierent d’autant plus de certitude
gu’elles réduisent la complexité de la réalité péwdier certaines de ses dimensions. Or la
décision politique est confrontée a un univers demg et quand bien méme les
connaissances deviendraient nombreuses et aurabglis une certaine robustesse pour
caractériser certains modes fonctionnements effgcéou non), elles ne peuvent intégrer cette
complexité. En d’'autres termes, si ces connaissacmestituent un éclairage indéniable pour
informer les programmes d’action, elles encourentidque d’une montée en généralité de
conclusions et de résultats qui n'ont acquis ldatus de certitudes que dans le cadre d'un
protocole qui est par nature réducteur. Il existecdune place pour des études de nature
politique qui étudieraient I'usage — les limites @ usage - des connaissances scientifiques
dans l'univers incertain de la politique (Lapostol005).

Le second type de recherches menées dans le cadre khboratoire porte sur les

valeurs telles que l'efficacité, I'égalité ou encere I'équité qui permettent d’'informer (ou
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non) les politiques ou dapporter des connaissanedatives a certaines modalités
d’organisation de pilotage du systeme éducatipeBdant, ces recherches ne permettent pas
toujours de montrer comment ces valeurs sont icégs par les différents acteurs et usagers
du systeme éducatif. Ces valeurs, si elles sonéff susceptibles de mieux cadrer les
grandes orientations politiques et de piloter mfficacement ce systeme, sont sans cesse
confrontées aux représentations que les acteunsagfers se font de leur rdéle et de leur
position dans le systeme éducatif. Les étudesiguadis qui accordent une certaine place aux
acteurs, permettent alors de montrer comment legmésentations et leurs intéréts
aboutissent a la traduction de ces valeurs. Endedt études permettent de montrer comment
la « mise en probleme » des décisions a prenddestactions a mener est le résultat de

définitions concurrentes de ce que ces acteursagtens ambitionnent pour I'école.

En somme, la dynamique d’évolution de mes travaous-tendue par mes activités au
sein de I'lUFM et par mon intégration au sein dREDU, se concrétise par le passage de
recherches portant sur les décisions politiqgues fareur de la démocratisation de
'enseignement secondaire a des recherches patanin programme d’action qui cible la
formation des enseignants. Ces évolutions m’ont wibnd conserver les méthodes de
I'histoire politique tout en les enrichissant dddeeen vigueur dans le cadre de la sociologie
de l'action publique, ceci afin de tenter de compre comment a été élaboré et mis en ceuvre
ce programme d’action et de tenter d’en mesurezffess.

Il s’est aussi avéré nécessaire de confronter easerches a d’autres approches de la
notion de professionnalisation, notamment en prameea d’institutions supranationales et
d’autres Etats, pour tenter de prendre une distaritgue par rapport a ces travaux que jai
menés. Ces autres approches ont conforté ce clamgodder une place centrale aux acteurs

et aux usagers de la formation des enseignants.
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Si jai eu recours a des recherches portant sdor@ation des enseignants - que
celles-ci portent sur I'activité des formateurssom le processus de formation des enseignants
au sein des IUFM -, le cceur de mes recherches portees dimensions politiques de cette
formation. La place accordée aux acteurs gu'ilsrstgpolitiques ou opérationnels, mais aussi
aux usagers, est demeurée centrale pour tentemagrendre cette politique de formation des

enseignants.

Plan

Dans un premier chapitre, jexpliquerai comment mn@gaux, portant initialement sur
la démocratisation de I'enseignement secondairegreés sous l'angle d'une histoire
politique, se sont orientés vers des rechercheamaplus spécifiqguement sur la politique de
formation des enseignants, en recourant a la smgetle I'action publique. J'aurai également
recours a des travaux portant sur la formation eteseignants, en France mais aussi dans
d’autres Etats, pour justifier et dans une certanesure montrer les limites des choix que j'ai
effectuées.

Dans un second chapitre, je montrerai comment kstqun de la formation des
enseignants peut étre envisagée comme la cibleptagramme d’action au service de cette
démocratisation. La création des IUFM et les évoh# qu’ils ont connues dans les quinze
premieres années de leur existence, seront ragpadés une perspective diachronique. Ceci
permettra de mettre en évidence les positions sepaeles acteurs qui ont contribué a donner
naissance a ces instituts et a les faire évolusguja ce qu’une certaine stabilité de la
formation semble apparaitre. Il s’agira ensuite ndettre en lumiére les conditions de
I'élaboration et de la mise en ceuvre de la derniéferme, plus couramment appelée
« masterisation », pour faire émerger les contsudt les ruptures qu’elle présente au regard

de ce qui avait été précédemment mis en place.effets de cette réforme seront également
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analysés a l'aune de la maniére dont les enseigrantformation (étudiants et stagiaires)
s’approprient la formation dispensée. En d’autesnés, les curricula réels serviront de
« criteres » pour évaluer les effets du programraetion mis en ceuvre. Je tenterai de
resituer cette analyse qui porte sur I'élaboratitn,mise en ceuvre et les effets des
programmes d’action qui ciblent la formation deseggisants dans une perspective plus large,
notamment en la repositionnant dans un contexéenational.

Dans un troisieme chapitre, je proposerai queltpyyesthéses pour tenter d’expliquer
les raisons pour lesquelles ces programmes d’ant@nt pas conduit aux effets escomptés. Il
s’agira de recentrer l'analyse sur les acteurstiqoBs et opérationnels (que sont les
formateurs) et de tenter mettre en lumiére les mségees par lesquels ces acteurs ont dans
une certaine mesure contribué a produire ce gafivient d'appeler des dysfonctionnements
gui ont conduit a des effets non souhaités.

Enfin, dans un dernier chapitre, je présenterai veeherche engagée sur les
définitions possibles de la professionnalisatiootamment en fonction des acteurs qui les
portent et des usagérqui la vivent. L'intention de cette recherche dst montrer que la
professionnalisation telle qu’elle est mise en ceunest somme toute qu’'un compromis entre
des définitions concurrentes ou parfois compléniergale cette notion, qu’elle donne lieu a
certains « arrangements », et qu’'elle peut parflmaner naissance a des pratiques de
formation qui sont, dans les faits, bien loin dmscrire dans le cadre du paradigme du

« praticien réflexif ».

% Le terme usager se substituera au cours de éedémiui d’enseignant en formation, étudiant mgire,
sans connotation particuliere.
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I-  D’une histoire politique de la démocratisation du gsteme
éducatif a une analyse politique de la formation de
enseignants

L’objet de ce chapitre est de montrer comment raekarches initiales a propos de la
« démocratisation », qui empruntaient a I'histgmditique ses méthodes, ont également tiré
profit des apports de la sociologie de I'action lpme (Lascoumes, Le Galés, 2007) pour se
centrer sur la formation des enseignants. Il cordr@ également de montrer comment des
emprunts aux études relatives a la formation desigmsnts dans d’autres Etats ont a la fois
conforté les choix effectués dans mon itinérairerglgherche, tout en me faisant prendre
conscience de leurs limites.

La sociologie de I'action publigue m’invitait a daper temporairement mon regard
des grandes décisions (Lois, décrets...) qui se demnpour embleme la démocratisation,
afin de le recentrer sur un ensemble de décisipad$pis en apparence plus anodines, qui
étaient relatives a la formation des enseignantgisBgeant les politiques éducatives comme
des <«programmes d’action gouvernementale,informés pas ddées et des valeurs,
s’adressant a des publics scolaires et mis en oqparréadministration et les professionnels
de I'éducation» (Van Zanten, 2008), jallais davantage centremmegard sur un de ces
programmes d’action constitutifs des politiquesaadives, celui qui ciblait la formation des
enseignants. J'allais également emprunter a Lasesuet Le Gales (2004) la notion
« d’'instruments », envisagés comme un ensemble agems divers mis au service d’'un
programme d’action, pour analyser comment était |prohatisée, élaborée et mise en ceuvre
cette « formation des enseignants ».

Le recours a des études relatives a la formatisredseignants dans d’autres Etats me

conduisait a interroger le processus de profesai@ation mis en ceuvre dans le cadre de la
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France. Ces études me permettaient de conforter @atviction selon laquelle les acteurs et
les usagers doivent étre pris en considération da@s recherches pour comprendre les
processus politiques et envisager leurs effets, en&npar ailleurs le paradigme dans lequel
elles s’inscrivaient, celui du « praticien réflexif impliquait une certaine normativité qu'il

convenait de mettre en lumiére.

Une histoire politique

La these que je soutenais en 2004 proposait d&tudh démocratisation de
'enseignement secondaire sous les deux septem®atSrancois Mitterrand(Lapostolle,
2004). Elle s’appuyait, de méme que mes premigides (Lapostolle, 2005, 2006), sur des
postulats, des méthodes et des questions propitestaire politique, telle que René Rémond
(1988) et Serge Berstein, Pierre Milza (1998) l&niEsaient et en montraient les enjeux. |l
convient de préciser ce qu'ont été les emprunesahistoriens.

Ces premiers travaux postulaient que les acteuisgpes, ceux qui participent aux
décisions concernant le gouvernement et le pilothgesysteme éducatif, avaient bien une
influence sur le fonctionnement de ce systeme etesueffets qu’il produisait. Il s’agissait
d’émettre I'’hypothese que I'organisation et le fibmrenement du systeme dont les sociologues
et les économistes de I'éducation mesuraient léstsefétaient le résultat de décisions
politiques gouvernementales et que ces décisiamsnételles-mémes le résultat de luttes
entre les acteurs qui entendaient défendre leuréseptation de ce que devait étre la
démocratisation. Une des visées de ce travail deitestituer une place aux hommes, aux
protagonistes de la décision, pour expliquer qu@iletage et I'organisation du systeme
éducatif et les effets gu’ils produisaient, résalia du « pouvoir d’action » dont ces acteurs

disposaient, ce pouvoir étant bien plus lié au type légitimité (scientifique,
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institutionnelle...) qui leur était reconnue qu’'a umeelconque rationalité de leur choix en
faveur de telle ou telle décision relative a cdotpge ou a cette organisation (Sfez, 1981,
Solaux, 2003). Les acteurs, gu'’ils soient collecfdartis politiques, organisations syndicales,
associations de spécialistes, de parents d’élévesu.)ndividuels (hommes politiques,
experts...) étaient au coceur des analyses qui peremgtta@le mettre en lumiére le
fonctionnement et/ou les dysfonctionnements dwesystéducatif.

Ce fonctionnement ou ces dysfonctionnements étaieuinsidérer comme le produit
de décisions envisagées comme des équilibres massa&gultant de rapports de forces entre
ces divers acteurs. Ce sont par ailleurs les foedés des positions de ces acteurs qui étaient
étudiés ; ces positions étant, en grande partigivéas par leur propre intérét ou par une
certaine conception de I'intérét général, par idéologie et par des usages singuliers qu’ils

pouvaient faire des connaissances scientifiques.

Divers usages de la notion de démocratisation

Dans ces premiers travaux, il s’agissait de mordrer la démocratisation était un
objectif qui avait sous-tendu les politiqgues édives des ministres de I'Education nationale,
qui s'étaient succédés lors des deux septennatralggois Mitterrand. Chacun de ces
ministres, en fonction de ses convictions propdes, contextes qu'il avait traversés et des
forces qui s’étaient opposées a lui, avait con&iiidonner une configuration singuliére a cet
objectif emblématique.

Ces travaux tentaient de mettre en lumiere lesemdifftes configurations que la
démocratisation de I'enseignement secondaire presmai cours de cette période. Ces
configurations de la démocratisation, en fonctioa di€ées et des valeurs qui informaient la
notion, conduisaient a des organisations et desemdeé pilotage du systeme éducatif qui

aboutissaient & des effets relativement varial@es. effets étaient généralement évalués par
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les hommes politiques au pouvoir au regard du seime qu’ils prétaient a la notion de
démocratisation, tantét valorisant un principe dmerté, tantét valorisant un principe
d’égalité, décliné selon des conceptions différen@uand par exemple, le principe de liberté
prévalait dans l'idée de démocratisation, et que décisions du ministre en charge de
I'éducation nationale conduisaient a un assouptissg de la « carte scolaire », les textes
officiels relevaient la « satisfaction des famillegMEN, 1987). Quand les conditions
d’organisation des zones d’éducation prioritairescorduisaient pas a des effets tangibles
guant aux résultats des éleves, notamment en rdesémdilution des moyens qui leur étaient
alloués (Moisan, Simon, 1997), les ministres cargiant de les multiplier au nom d’une
« égalité » déclarée qui, dans les faits, servait plus a préserver « la paix sociale entre des
établissements et leur inspection académique » qui@liorer les résultats des éléves
(Kherroubi, Rochex, 2004). La démocratisation &thits une visée politique, pouvant revétir
des formes quelque peu différentes et conduiresgpyrammes d’action politique eux aussi
différents, en fonction des acteurs au pouvoire EHervait aussi de justification a ces
politiques parce qu’elle permettait d’évaluer leogmamme d’action mis en ceuvre, selon
I'orientation prétée initialement a cette visée.

Cette thése interrogeait également les effets sgpaltiqgues successives au regard de
critéres plus externes ou plus constants, en dks gestaient les mémes quelles que soient les
définitions que les acteurs politiques conférageta notion. Deux types de démocratisation,
en usage dans le champ de la sociologie et denkdunie de I'éducation, permettaient de jeter
un autre regard sur les effets produits. Au mitles années 2000, je les avais repris dans ces
termes :

« Deux types de démocratisation sont envisagés,pguvent rendre compte des
transformations du systeme éducatif [...] : la dématisation quantitative et la

démocratisation qualitative. La premiere caractéria volonté de généraliser I'acces a
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I'enseignement secondaire, de prolonger la scatadiés éléves. Elle est I'aboutissement d’'un
long processus dont les origines remontent a ladénla premiere guerre mondiale, sous
limpulsion des Compagnons de I'Université nouvelite prend forme des les débuts de la
Veme Républigue. Le college devient cette « énolgeenne » que le plan Langevin-Wallon
appelait de ses voeux et qui fait accéder a I'mmsmament secondaire toute une partie de la
population jusqu’alors confinée dans l'enseignem@mimaire. L’accroissement de la
population du lycée, induit par I'objectif d'amen86 % d'une classe d’age au niveau du
baccalauréat, prolonge ce processus. Alors que afgectif proclamé par Jean-Pierre
Chevenement dées 1984, et poursuivi par ses seressemble remis en cause par la
commission Thélot, chargée de réfléchir aux granolésntations du systeme éducatif, la
démocratisation quantitative est toujours au coes débats actuels. Néanmoins, si ce
processus, appelé aussi « massification », sennigiere étre un objectif a poursuivre, il n’en
laisse pas moins dans I'ombre un autre aspect di&taocratisation.

La généralisation de l'accés a lI'enseignement sdaoe s'est accompagnée de
nouvelles formes de ségrégation. Les types dedyfoéguentés, lycées professionnels, lycées
techniques ou lycées d’enseignement général, etfiliéses au sein de chaque type
d’établissement restent marqués par de forts bgmsiaux. L'origine sociale des éléves
constitue, selon le langage de la sociologie efé@mnomie de I'éducation, une variable qui
pése tres fortement sur leur orientation. C’estralla démocratisation qualitative, celle qui
ambitionne d’annuler toute corrélation entre l'ongi sociale des éleves et la voie vers
laguelle ils s’orientent, qui se solde par un échees inégalités horizontales sont devenues
verticales. Alors que le niveau atteint, collegelymée, reflétait la hiérarchie sociale, environ
60 % d'une classe d’age atteint désormais le nivdalaccalauréat. Ce sont les différents
types de baccalauréat et de voies qu'ils propospntorganisent cette hiérarchisation »

(Lapostolle, 2005).
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En somme, la démocratisation - plus exactemenddeinaisons qui en étaient faites
par les acteurs politiques, de méme que cellegujdaient les observations et évaluations des
scientifiques - servait de fil conducteur a unetdiie qui tentait de montrer que la
permanence de l'accord autour de l'objectif, pemdegs quinze années étudiées, était

probablement lié a sa polysémie.

Quelgues-unes des conséquences de la polysémieadeoktion de démocratisation
sur I'évolution de mes travaux

Les effets contrastés des politigues menées étaiesdi liés a cette polysémie. Par
exemple, le fait qu'a partir du début des annéeB01%es acteurs toujours plus divers
participent aux décisions prises dans les cond&ldministration des EPLE (Etablissements
publics locaux d’enseignement) contribuait a rencimpte d’'une certaine acception de la
démocratisation, notamment celle développée dangrnds projets des socialistes de la fin
des années 1970, avant gqu’ils ne conquiérent levgiooau début des années 1980.
Démocratiser pouvait étre assimilé au fait de «ygdtre a des acteurs toujours nombreux et
divers de participer aux décisions les concernafowr autant cette « démocratisation des
processus décisionnels » n’induisait pas nécesseireou strictement une « démocratisation
gualitative ». Le fait d’accorder un certain pouvaiix usagers de I'école, dans les décisions
qui les concernaient, ou encore aux professiordelsette école, n'avait pas d'impact direct
sur la réussite des éléves dans I'enseignemenhdaice, quelle que soit leur origine sociale
(Lapostolle, 2005).

Cette « démocratisation des processus décisionnatsompagnant I'autonomie des
établissements devait, pour conduire a une dénisatian qualitative , étre régulée par I'Etat
ou ses organes déconcentrés, car ces mesures derdésation des processus décisionnels,

accompagnant l'autonomie des établissements, ddvaientrer rapidement leurs limites
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quant aux effets produittMeuret, Broccolichi, Duru-Bellat, 2001Par exemple certains

rectorats tentaient d'imposer I'ouverture de sedicefusées par les conseils d’administration
de certains établissements, qui ne souhaitaienbpasr des sections susceptibles d’attirer
des publics d’éleves d’origine modestes... L'intdrétticulier des acteurs locaux était dans
ce cas peu compatible avec l'intérét général, rappn I'occurrence a celui des familles et
des éléves, sur un territoire donné. La démoctaiiseenvisagée comme un processus
accordant davantage de liberté aux acteurs locaricipant au conseil d’administration des
établissements entrait en conflit avec une démisatain qualitative, envisageant de limiter

'impact de l'origine sociale sur la réussite d&s/és.

En somme, a lissue de ces premiers travaux relaifla démocratisation, Il
apparaissait que la polysémie du terme que jeited@amettre en lumiére m’invitait a étre
prudent quant a son usage. Mais sans aucun dbodée tle « démocratisation des processus
décisionnels », en apparence anodine, m’avait elfjagé sur la voie d'une étude d’acteurs
qui n’étaient pas strictement politiques. C’étaieiein quelques-uns des acteurs opérationnels
gui mobilisaient désormais mon attention pour ca@ngre comment une orientation politique
était déclinée localement. Je commencais a décgioeisoirement mon regard des acteurs
politiques pour l'ouvrir sur les acteurs opératielsn Dans le méme temps je prenais
connaissance d'une discipline qui m’'invitait a diemer differemment les politiques

d’éducation. Elle allait conforter ce premier virages prenaient mes recherches.

Un recours a la sociologie de I'action publique

La sociologie de I'action publique enrichissait ie€thodes de I'histoire politique
auxquelles javais eu recours jusqu'alors. Plutétolserver les « grands » acteurs

classiqguement répertoriés dans les travaux histesig— syndicats, hommes politiques,
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institutions politiques (Assembée nationale ; Sér@bnseil supérieur de I'éducation...) - et
leurs contributions aux « grandes » décisionsivelata la démocratisation, je déplagais mon
regard en direction des acteurs opérationnels.

Par ailleurs, de la terminologie en vigueur darsecdiscipline, je reprenais & mon
compte la notion de « programme d’action » qui rénda&ux compte du fait que je centrais
désormais mon analyse sur un domaine particulier pigitigues éducatives, celui de la
formation des enseignants. Dans le méme tempcjgurais a la notion d’«instrument »
pour observer non seulement la maniére dont étpieds les grandes décisions mais aussi la

maniére dont elles étaient « instrumentées » et1@R c2uvre.

La sociologie de I'action publigue comme antidote audérives des travaux a la

recherche de modeles ou d’organisations efficaces

Un certain nombre d’études, notamment les comparaigiternationales, mettant en
évidence les incidences de I'organisation du systéducatif ou de son pilotage sur les effets
gu’il produit sont d’'une réelle fécondité pour étrdles politigues éducatives. Parmi les
études récentes, on peut citer celles de Mons (2@i73ont emblématiques des recherches
portant sur I'organisation et le pilotage du systééducatif. L'auteur teste un « triptyque
réformiste » qui a gagné les systémes scolairektits membres de 'OCDE (Organisation
pour la coopération et le développement économigleellécentralisation, la différenciation
des enseignements au sein de I'école unique ebie thoix de I'école publique ou de
'enseignement privé. Elle met en lumiere lestsffgoduits par chacune de ces « tendances
politiques » en fonction des organisations retenpas les Etats membres de I'OCDE,
permettant ainsi de situer la France tant au nigkaliorganisation retenue pour son systéeme
gue des effets qu'il produit.

Pour autant, Mons (2011) ne manque pas d’adresselqugs critiques a ces

recherches qui tentent de mettre en relation detelas d’organisations du systeme éducatif
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et les effets produits par ces modéles, mais @bgsage politique qui peut étre fait de ces
recherches. L'une d’entre elle plaide pour une aqipe qui restitue une place aux acteurs —
comme l'invite a le faire la sociologie de I'actipablique — afin de contourner en partie les
dérives qu’introduisent des travaux a la rechectbeganisations efficaces.

La principale critique adressée a ces recherchmsseesur le fait qu’elles conduisent
bien souvent & évaluer les acteurs opérationnet®retes acteurs politiques (Mons, 2011).
Mon approche par I'étude d’'un programme d’actiobligue m’a permis d’éviter cet écueil.
Si ma réflexion actuelle me conduit a prendre dagmten considération les acteurs
opérationnels et les usagers que je ne le faidaiss mes premiers travaux, I'importance des
acteurs politiques centraux reste également priseompte. En d’autres termes, si le virage
gue j'opére permet de moins enfermer mes rechedres un model®p down,qui accorde
une relative « toute puissance » a I'Etat et auguais politiques centraux, 'approche que je
tente ne renie pas pour autant la place qui dait &re accordée. Comme le mentionnent
Lascoumes et Le galésp.cit): «La sociologie de I'action publique, mobilisée pdar
compréhension des acteurs, n'‘abandonne pas poantatla science politique I'étude des
sommets de I'Etat.

La sociologie de l'action publique invite a s'igser aux interactions entre les
différents acteurs, aux normes de l'action ainswgutelations de pouvoir qui les génerent.
Aussi, I'ambition de mes recherches me porte-t-allanalyser les positions et actions ou
activités de ces acteurs et usagers, la maniére idoéchangent et les controverses ou
consensus auxquels leurs confrontations donnantfia d’observer comment les problemes
sont posés et comment ils sont résolus (ou noohasd que les modes de résolution de ces
problemes sont par ailleurs liés a la maniere desbnt posés.

Pour autant, je ne ferai pas usage de notionsstejlee celles de « continuités

normatives » ou de « sentiers de dépendance »eprapa sociologie de I'action publique.
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Celles-ci révélent le fait que I'Etat, envisagé slda cadre des « politigues publiques »
comme « tout-puissant », se heurte aux cultureswines de ceux qui, entre autres, sont
chargés de mettre en ceuvre des décisions prisésspasteurs politiques. Réinvesties dans de
nombreuses études relatives aux politiques édusatimetamment dans les approches
modélisantes, ces notions présentent bien souvecanactere trop global qui ne restitue pas
suffisamment la réalité et la complexité des nadtons et des contraintes que rencontrent les
acteurs, notamment opérationnels. Tout comme ldaomotle « (néo)corporatisme »,
prétendant rendre compte des positions prises gmrsyndicats, elles ne permettent pas
d’analyser finement ce que sont les enjeux et desldments des positions des acteurs en
présence a un moment donné. Il semble par ailleasnpatible de dénoncer globalement ce
« néocorporatisme » et  dadmettre dans le mémepdsemue seuls les « acteurs
opérationnels » sont évalués. La position des actgpérationnels ou de leurs représentants
syndicaux, quand bien méme elle serait corporatistgnerait a étre instruite ou déconstruite
par un chercheur qui étudie la maniere dont s@tiotées et mises en oeuvre les politiques
éducatives. Ne serait-ce que pour mettre en évidées résistances a des changements
envisagés comme souhaitables, ou comme devanttardivenir conformes aux modeles les
plus performants. La critique faite a ces notiors semble d’autant plus justifiée que bon
nombre de sociologues évoquent une forme de disatilitn de I'action publique liée a
'usage de modeles ou d'instruments (LascoumesGakes, 2004), envisagés et présentés
comme neutres, relevant de la technique ou d’'unadngestion, justifiées I'une et l'autre par
des données scientifiques, en face de positiorsampositions qui seraient motivées par des

intéréts corporatistes.
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Les notions de « programme d’action » et d'« instrment »

Le fait de considérer la formation des enseignaotame cible d’'un « programme
d’action » mis en ceuvre au moyen d'un certain nembk<instruments » traduit un
changement par rapport a mon approche initiale pidiiques éducatives, qu’il convient
d’expliquer.

Il s’agit de ne plus ouvrir mes recherches a I'étdtlin ensemble de décisions dont la
portée est relativement générale, telles que, yample, celles qui procedent de lois ou de
certains textes réglementaires. Il s’agit de cibdsrstratégies et actions mises en ceuvre par
un certain nombre d’acteurs politiques pour tramséret faire évoluer certains espaces ou
certaines organisations bien délimités qui relédensecteur de I'éducation.

A ce stade, certaines précautions de vocabulairgeanid’étre prises car mes travaux,
et cet écrit, s’y référent explicitement et régudi@ent. Le premier terme que je souhaiterais
clarifier concerne celui de « programme » ; sindtfrement dans cet écrit, je substitue au
terme de « programme » celui de « politique », matant de « politique de formation des
enseignants », ce terme de « politique » prendrsens identique a celui de « programme »,
en ce sens qu’il concernera de maniére précisédimpublique relative a la formation des
enseignants.

L’idée de « programme » implique par ailleurs dengire en compte la maniére dont
une action publique, en I'occurrence celle qui sengopour objectif d’agir sur la formation
des enseignants, est d’abord élaborée, puis miseuere, et enfin, le cas échéant, évaluée et
régulée. En ce cas, «la grande décision politigusera une étape parmi d'autres dans

I'élaboration et la mise en ceuvre du « programnaetiin ».
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Il convient ensuite dexpliquer l'usage fait dans dravail de la notion
d’'«instrument ». Précisons que si le recours tée cgotion s’inspire de la réflexion de
Lascoumes et Le Galés (2004), elle n'est pas édiligar ces auteurs pour questionner les
politiques d’éducation. Cependant, ils envisagestimstruments comme des « institutions » a
partir desquelles il est possible de questioreetypes de rapport entre I'Etat et les citoyens:
Etat tuteur, re-distributeur, mobilisateur, res@misant les acteurs ou encore instaurant de
la concurrence... Les instruments sont des institataenatures diverses. lls peuvent étre de
simples normes, des regles, des standards, varénflemations statistiques ou encore des
méthodes de gouvernement et de travail - commexygmmple la MOC (Méthode ouverte de
coordination) mise en ceuvre dans le cadre du Aangeipéen de Lisbonne en 2000.

L’'usage fait dans ce travail de cette notion dhmstent s’inscrit dans le domaine de
'éducation et un des instruments dont il sera rdgdEement question sera un institut,
'IUFM. Celui-ci peut en effet étre considéré commee « institution », car au sens
sociologique du terme, cette derniere constituensemble de régles et de procédures qui
gouvernent les comportements des acteurs. Or glastque I'lUFM tend a promouvoir un
certain nombre de valeurs et a induire de nouveamportements dans le corps enseignant.
Qui plus est, cette notion d’« instrument » estmae dans le cadre de ce travail parce qu’elle
permet de transformer le regard que je portaimlainent sur les politiques d’éducation.

En premier lieu, cette notion présentée par leswaistm’a permis de faire évoluer mes
recherches initiales qui se centraient majoritagetrsur les décisions prises au niveau de
I'Etat central. En étudiant la construction et ls@&nen oeuvre des instruments, il s'agit de ne
pas s'arréter a I'étude de I'Etat quidécide » mais d’observerl'« Etat en action » pour
reprendre une terminologie en vigueur en sociolatgel’action publique. Si I'étude des
grandes orientations ou des décisions prises @édade I'Etat renseigne essentiellement sur

I'élaboration des « programmes d’action » en feealt sur les « grands acteurs », elle ne
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permet pas toujours d’observer la maniere dont smmiluites, mises en oeuvre et régulées les
politiques. Il s’agit de passer d’une vision étiia une approche pluraliste de la décision et de
sa mise en ceuvre, en élargissant le « systemeatiactCentrer le regard sur les instruments
permet de rompre avec la conception d’'un Etat temdant qui ferait systématiquement et
automatiguement mettre en ceuvre les décisionssgisen sommet.

Cette approche permet d’introduire de lincertitidede la complexité dans I'analyse.
Elle conduit a rechercher les dysfonctionnemenéntiels - ou les raisons pour lesquelles les
objectifs ne sont pas atteints - ailleurs que dansohérence ou la pertinence des grandes
décisions. Comme le mentionnent Lascoumes et LésSG&I007) « Les non-décisions, les
scenes invisibles et les acteurs cachés sont ap@arss importants dans l'action publique
gue les grands gestes visibles et mis en ssef@@e qui oblige a observer et étudier les
différents acteurs - qu’ils soient centraux, ogératels ou encore usagers - qui font vivre et
vivent avec ces instruments.

En second lieu, cette introduction du jeu des astdans I'élaboration et la régulation
des instruments, dés lors qu’elle est envisagée daea perspective diachronique, permet de
guestionner la cohérence de ces instruments. @éttarche, qui apparait dans le travail de
Lascoumes et Le Gales (2004), peut s’avérer d'@nmioe fécondité dans le cadre de mes
recherches. Notamment parce que les instrumenserice d'une politique dont les visées
sont relativement identifiées, évoluent dans leperat que les acteurs qui contribuent a
I'élaboration de ces instruments voient les com®xt les rapports de forces dans lesquels ils
interviennent, évoluer. Or ces acteurs peuvent elomaissance a des instruments qui

n'agissent pas en phase ou se contrarient et f#t ¢& conduisent pas aux effets escomptés.

Ce recours aux disciplines mentionnées m’'a conduitborder les politiques

éducatives en me centrant sur un programme d’a@@oticulier, celui de la formation des
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enseignants. Ceci a permis a mes recherches dens&srvers une réflexion sur la maniére
dont ce programme était élaboré et mis en ceuvretpoter d’évaluer son efficacité. Dans ce
cadre conceptuel, les acteurs impliqués dans ceegsas, politiques et opérationnels, de
méme que les usagers allaient prendre une placeleer€ette évolution de mon travail de
recherche a dans le méme temps été dynamisée paolecupation que j'ai eue d’intégrer les
études relatives a la formation des enseignants dautres Etats et dont les approches

méthodologiques me conforteraient d’ailleurs daes propres choix.

Les recherches internationales relatives a la fortioa des enseignants

Apres avoir présenté la maniéere dont le contextrnational influence les politiques
de formation des enseignants, il conviendra de rabobmment un modele supranational dit
de « professionnalisation » s’est imposé aux Etdsrope, et en I'occurrence a la France.
Un détour par des recherches européennes portaleissoolitiques soumises a l'influence de
ce modele dans d’autres Etats sera aussi 'occagidaire le point sur les modalités de son
intégration dans les politiques nationales.

Il s’agira ensuite de montrer en quoi la réintracuct des acteurs nationaux dans ces
recherches éclaire quelques-unes des difficultésordrées lors de I'intégration de ce modéle
supranational au niveau des Etats. La prise endénasion des enseignants en formation, de
la méme maniére, permettra d’envisager les effetsces nouvelles politiques, ou plus
exactement les effets des programmes de formatrodufts dans le contexte de ces
politiques.

Il s’agira enfin de montrer que les recherches meemsur les effets des formations
mises en ceuvre dans le cadre de ce modele supralatinscrivent majoritairement dans un
paradigme qui est celui du « praticien réflexiflb.conviendra cependant de définir les

conditions dans lesquelles ce modele, s'il peusemter quelques limites compte tenu de sa
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nature normative, est porteur de recherches féspmideamment pour alimenter et réguler le

processus de formation des enseignants par desiseamees scientifiques.

Le modéle supranational de « professionnalisation »

Concernant la formation des enseignants, un maigleanational semble s'imposer
dans le monde depuis une trentaine d’années, stredemment dans les Etats d’Europe. I
s’agit d'un modéle qui prend le titre générique «dprofessionnalisation ». Ce modéle de
« professionnalisation », dont Tardif (2010) fa#monter les origines a un mouvement
américain qui nait dans les années 1980, a é&gérglar un certain nombre de décisions
provenant de I'Union européenne, elle-méme largéniegpirée d'un certain nombre
d’analyses et de recommandations de 'OCDE (2003aut probablement voir dans cette
expansion rapide la nécessité de faire face a ste vaouvement de démocratisation - ou de
mise en place des grands systémes scolaires de magzartir des années 1950, qui n'a pas
toujours tenu ses promesses. La diffusion de cettaathns les Etat d’Europe est en grande
partie la conséquence du processus de Bolognelatstiatégie de Lisbonne (mars 2000).

Le processus de Bologne fait suite a un colloquedieu en 1998 a la Sorbonne, lors
duquel quatre ministres chargés de I'enseignemgmdrieur (Allemagne, Grande-Bretagne,
France et Italie) se réunissent pour lancer unlapfsconstruction d'un Espace européen de
'Enseignement supérieur. Au départ, il s'agit d'processus intergouvernemental, ce qui
témoigne de la part des initiateurs de cet appahel’certaine volonté de se dégager de la
tutelle de I'Union européenne. En 1999, lors d'woaférence a Bologne, vingt-neuf Etats
signent un texte commun. Au cours des années dasjace processus se transforme en un
mouvement de réforme majeur associant quarantepzgs. |l aboutit a la mise en oeuvre
d’'une structure des dipldmes trois cycles qui débouche sur l'introductionplegrammes

d’études fondés sur trois cycles principaux (Lie#Master/Doctorat), sur une reconnaissance
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plus efficace des diplémes et des périodes d'étumtesur la promotion de systémes
d’assurance qualité.

En mars 2000, le Conseil européen, réuni a Lisboté#nit I'objectif stratégique de
faire de I'Europe d'’ici a 2010 : kéconomie de la connaissance la plus dynamiquendade,
capable d’'une croissance économique durable, acagmge d’'une amélioration quantitative
et qualitative de I'emploi et d’'une plus grande ésion sociale>. Bien que n'ayant pas
initialement vocation a intervenir sur les politigud’éducation et de formation des Etats
membres, I'Union européenne s’'immisce de ce faitsdas modalités de construction des
politiques des Etats membres. Se devant toutetoigspecter le principe de « subsidiarité »
(articles 149 et 150 du Traité de Maastricht, 1982 met en place en place une méthode de
travail visant a partager les « bonnes pratiqupsur « réaliser certains buts partagés par
tous ». |l s’agit de la méthode appelée MOC (Mdéhouverte de coordination). Pour ce
faire, 'UE se base sur l'identification et la défion d’objectifs communs a poursuivre : des
instruments de mesure en commun (statistiques;atelirs) permettent aux Etats de se situer
et de suivre I'évolution vers les objectifs fixédes outils de coopération comparatifs sont mis
en place pour stimuler l'innovation; la qualité & pertinence des programmes
d’enseignement et de formation sont valoriséeslpaliffusion de bonnes pratiques et des
projets pilotes.

Selon Garcia (2007), c’est de cette maniére queréeessus de Bologne, censé
promouvoir une « Europe des savoirs » contre ukerepe des banques » soutenue par la
Commission, est intégré dans la stratégie de hiseoQue I'on adhére ou non au point de
vue de l'auteur, force est de constater que I'Uréaropéenne tente d’'impulser des grandes
orientations susceptibles d’influencer les polieg@ducatives menées par les Etats membres,

et particulierement celles qui ciblent la formataes maitres.
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La Commission a en effet présenté une communicaterant le Parlement et le
Conseil qui listait une série de propositions paaréliorer la qualité de la formation des
enseignants en 2007 : assurer que tous les enseighants disposent des issanaes,
attitudes et compétences pédagogiques dont ilbesain ; garantir que la formation et le
développement professionnel des enseignants so@tlonnés, cohérents et dotés de
suffisamment de ressources ; promouvoir une celltler réflexion et de recherche parmi les
enseignants ; promouvoir le statut et la reconremg® de la profession d'enseignant;
soutenir la professionnalisation de I'enseignemen{Commission des communautés
européennes, 2007).

En 2007, le Conseil européen, quant a lui, inkgeEtats membres a utiliser tous
les instruments disponibles, tels que ceux quiveriede la méthode ouverte de coordination,
le programme de formation tout au long de la vie e programme-cadre de recherche et
de développement technologique et le Fonds soai@péen, afin de promouvoir — selon
une approche intégrée — l'acquisition de nouvetiesnaissances fondées sur la recherche
concernant les politiques de formation des enseitgjade nouvelles initiatives en matiére
d'apprentissage mutuel, I'éclosion de projets newest dans ce domaine et la mobilité des
enseignants, des formateurs d'enseignants et tles fnseignants en cours de formation

Pour le Comité syndical européen d’éducation (2068 orientations venues de 'UE
ont fait I'objet de critiques relativement bienVafltes. La teneur de ces critiques est d’autant
plus modérée qu'en raison du caractere global @gme®mmandations, on en évalue
difficilement I'impact au niveau des mises en ceuwaonales : €n 2007, la Commission
européenne a publié une Communication intitulée éAoner la qualité des études et de la
formation des enseignants”qui, sous de nombreur@spconstitue une analyse satisfaisante
des défis que doit relever aujourd’hui la formatides enseignants. Au contraire de ce qui se

faisait en 2004-2005, I'accent est mis ici moins laudéfinition d’un « profil » d’enseignant
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et davantage sur les mesures politiques nécessdamas les pays et au niveau de I'UE,
compte tenu des défis relevés. Dans sa répondeSEE a constaté avec satisfaction que
I'attention accordée par la Communication aux défis doivent étre relevés, s’agissant des
faibles possibilités d’acces au développement peid@nel qui sont le lot des enseignants
dans de nombreux Etats membres, du faible nivesingdestissements consentis en faveur du
développement professionnel dans I'ensemble de, iHSi que du manque de cohérence et
de l'absence de continuité entre la formation aldi et la période d’intégration dans la
profession et le développement professionnel contip Le CSEE souscrit pleinement a ces
principaux principes communs car ils présentenpriafession d’enseignant comme étant une
profession diment qualifiée qui est vue comme utinemm incluant la formation initiale
des enseignants, l'intégration et le développenmmatfessionnel continu. Toutefois, ces
principes européens communs sont vastes et ne rgeétre utilisées que comme lignes
directrices de la politique a suivre. Il est diffec d’évaluer leur impact sur certaines des
réformes qui ont été mises en oeuvre dans la goétien matiere de formation initiale des
enseignants.»

En somme, ces orientations supranationales, s pkeivent faire parfois I'objet de
critigues assez virulentes (Laval, Weber, 2002)amobent en raison de leur propension a
« marchandiser » I'éducation et de leur inscriptilams un mouvement néolibéral, ont une
influence difficile a évaluer sur I'élaboration let mise en ceuvre des programmes d’action
nationaux relatifs a la formation des enseignants.

Si les divers organes de l'union européenne invitembhettre en ceuvre un certain
nombre d’orientations, celles-ci ne sauraient étalysées qu’en fonction de la maniére dont
chaque Etat les décline. Quelques recherches eanmoeg permettent de mettre en évidence la
maniére dont les acteurs politiques s’en inspipentr élaborer les politiques et comment les

acteurs opérationnels tentent de mettre en ceusrpatiéiques.
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De l'intégration du modéle de la « professionnaligaon » dans I'élaboration et la
mise en ceuvre des politiques nationales

Il s’agira de montrer, en recourant a quelquesamties européennes, comment les
acteurs politiques et opérationnels de certainsedeEtats s’efforcent de traduire ce modele
supranational de « professionnalisation ». Il cengra €également d’exposer les obstacles
rencontres.

Mellouki et Wentzel (2009) étudiant les usages de ce modéle en Suisse remand
définissent en fait cette « professionnalisatiotemme une «norme internationale
flottante ». Celle-ci se caractérise par des teceaqui influencent les systemes de formation
des Etats d’Europe. Ces tendances sont les susvante

- tertiarisation ou universitarisation de la forroat

- prise en compte des résultats de la recherciée@ration

- hausse du temps réservé a la formation pratique

- valorisation de la formation continugt son insertion dans le processus

d’apprentissage tout au long de la carriére

- encouragement d’approches de formation et d'gnseinent tournées vers la

réflexion critique des apprenants et des praticiens

- adoption d’un référentiel de compétences.

Pour autant, selon les auteurs, le modéle peingeairéégré dans les programmes
d’action qui ciblent la formation des enseignafissmentionnent qu’en 2006, la Commission
suisse de la recherche en éducation (CSRE) obsepwai «jusqu’ici, aucun consensus
n’[avait] été trouvé autour du sens a donner a cet objectitda maniére de I'atteindre. Si
tel était le cas, c’est quela légitimité scientifique des standarftestait] controversée» et

que les «modeles idéaux de professionnalisation qui ont inspiré les mékes étaient

* Haute Ecole pédagogique de Berne, du Jura et dehideel,
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« impossibles a réaliser dans I'exercice de la pssfen». Les auteurs avancent quelques
explications quant aux dysfonctionnements engernidrésde la mise en ceuvre du modele :
« En 2007, Bagnoud reléve pour sa part 'amalgamendeleles dans les nouvelles politiques
de formation des enseignants. Pendant que l'orgaiois scolaire fonctionne encore selon
les «anciennes conceptions et les normes bureaguest», les nouveaux programmes de
formation s’inspirent, quant a eux, du modeéle pssfennel, aux contours imprécis. Ce
flottement génere d’étranges configurations, qupemtent aux uns et aux autres modéles
certains aspects par définition incompatibles ontcadictoires, engendrant de fait, pour les
acteurs, une difficile adaptation a une nouvelleaisnsurtout insaisissable, culture

professionnelle».

Maulini (2008), citant le Grand Conseil de la Répquet et du Canton de Geneve, a
propos d’'un projet de loi, montre comment il nepas de soi de s’inscrire dans ces grandes
orientations supranationales :A«l'évidence la formation d’'un instituteur justifiene
formation théorique de 189 crédits complétée paistage pratique au front des classes. |l
serait toutefois absurde d’exiger, pour l'activiésée d’un instituteur, un master, soit 300
crédits, nécessitant dans la regle prées de 5 anstudes[...] Sans méme évoquer
d’éventuelles conséquences financiéres pour l'usitéeet pour I'Etat employeur et pour les
instituteurs, on ne peut envisager de dilater lafation d’un instituteur a I'égal d’'un avocat,
d'un architecte, voire d'un médecin. L’expérienceatigue d’un instituteur demeure
incomparable, si bonne soit sa formation théorigu@L 9500, 2005). L'auteur montre
comment quelques années plus tard alors que lanméforasterisation a eu lieu, les réactions
au sein du Grand Conseil témoignent toujours deitipos d’acteurs divergentes sur
l'intégration du modele supranational A«Genéve, les candidats a I'enseignement doivent
suivre une formation de cing ans avant de pouvaitgdre a un dipldbme qui leur permettra

d’enseigner. C’est trop long. Le résultat de ceidditique est que nous formons, au sein de la
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Faculté, des enseignants qui ont d0 acquérir urtevaavoir théorique sur cing ans, mais qui
ont été moins que dans d’autres cantons confroatées situations pratiques. De plus,
I'enseignement prodigué a la Faculté de psycholegiige sciences de I'éducation, quelle que
soit sa qualité, se revendique comme un enseigrieomeversitaire qui, au besoin, doit
pouvoir se détacher des contingences professiametldes obligations de I'Etat-employeur.
C’est pourquoi si la Faculté a tout son sens notaminaans la liberté académique, elle est en
revanche moins adaptée a la mission que souhaitedifier I'Etat, a savoir la formation
pratique du personnel enseignant. A plus fortearaiguand on sait que la quasi-totalité des
cadres de cette Faculté se revendiguent de chalagmiques en opposition frontale avec
ceux plébiscités par le peuple genevoix lors deotation de 2006 et confirmés quelques mois
plus tard par le réeglement d’application (PL10316, 2008).

D’autres exemples de modalités d’intégration de reeemmandations européennes
concernant la formation des enseignants pourréteatcités (Baillat, Niclot, Uima, 2010). lls
confirmeraient cette difficulté pour chaque Etat éhaque région a mettre en oceuvre ces
recommandations en provenance de I'Union européeQoel que soit I'Etat envisagé, il
convient de remarquer que les positions des actgupsésence, situées dans les contextes de
leur Etat, constituent autant d’éléments qui goesint cette adoption et cette mise en ceuvre
du modele de « professionnalisation » dont I'Uneéomopéenne se fait le promoteur. Comme
le mentionne Tardif (2010)« Il y a fort a parier que cela prendra plusieurscdénies avant
d’aboutir a une véritable harmonisation, surtoutndale domaine de la formation des
enseignantqd...] une telle harmonisation reste superficielle ettonache pas ou peu les
idéologies, les institutions et les pratiques denfation dans chaque pays ».

Les acteurs tendent a réinterpréter ces injonctsupsanationales dans le contexte

national qui est le leur. De ce fait, la mise emmfe — ou la problématisation - des

programmes d’action a élaborer, de méme que ceientbdalités de leur mise en ceuvre, se
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doivent aussi d'étre analysées au sein de chaqgogexte. Compte tenu du fait qu’un
processus de « créolisation » - pour reprendret&ssion de Anderson-Levitt (2003) — est a
I'ceuvre dans la prise en compte des injonctionsasigionales, des études portant sur les
déclinaisons nationales de ces injonctions et éeatsur les acteurs deviennent nécessaires
pour analyser et comprendre le fonctionnement/lgsfodctionnements des politiques
éducatives qui ciblent la formation des enseignants

Il en est de méme concernant les effets produitscpa politiques nationales. Ils
peuvent aussi étre mesurés grace a des approdeesifisues qui réintéegrent les acteurs
opérationnels et les usagers dans le cadre de elidgu

Réintroduire les acteurs et les usagers pour évaludes effets des programmes
d’action qui ciblent la formation des enseignants

Si les institutions européennes invitent & mesureifet des formations des
enseignants mises en ceuvre conformément a lewwsneandations, elles restent cependant
relativement impuissantes a proposer des critedessapar tous les Etats. Les scientifiques
eux-mémes s’opposent quant a ces modalités d'éimuaes formations proposées. Je
justifierai mon choix de prendre une certaine distéa par rapport aux recherches qui
proposent de mesurer I'efficacité des formationseard des acquisitions des éléeves et qui,
dans le méme temps, s’évertuent a identifier lesiques enseignantes en rapport avec ces
acquisitions. Je montrerai que la « transmissios lwennes pratiques », dans un cursus de
formation des enseignants, ne peut étre bénéfigueeaseignants en formation que sous
certaines conditions. Je montrerai également quiemdes enseignants, en début de
formation, a focaliser sur les acquisitions degsedéepeut s’avérer contre-productif. Autrement
dit, c’est en prenant en compte les probléemes dalds se posent progressivement aux
enseignants en formation que les formateurs peuvergoser des contenus de formation

pertinents, et & mon sens, efficaces.
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Les influences européennes sur I'évaluation des ef§ des politiques menées

Les influences supranationales s’exercent sur lkex@mn des effets des politiques de
formation des enseignants menées. L'ENQA (Assaxiaturopéenne pour I'évaluation de la
gualité dans I'enseignement supérieur en Eurogglali des normes et des lignes directrices
pour I'évaluation de la qualité dans I'enseignensimiérieur, qui ont été adoptées lors de la
Conférence des ministres chargés de I'enseignermapérieur a Bergen en mai 2005.
L’'ENQA souligne que les <tablissements devraient avoir une politique et ohesures
correspondantes pour I'évaluation de leurs prograasnet des qualifications délivrées du
point de vue de la qualité et du respect des narriiesdevraient également s’engager
explicitement & développer une culture qui recond@nportance de la qualité et de
I'évaluation dans leurs travaux

C’est dans le cadre de cette orientation que ladilon générale de I'éducation et de
la culture (2006), au sein de la Commission eunopéeformule des recommandations qui
invitent a mettre en ceuvre des évaluations intemais surtout externes pour évaluer la
gualité de la formation des enseignants. Aprésraemensé les modalités d’évaluation en
vigueur dans les Etats membres de I'Union europgeeinles usages qui en étaient faits
Direction propose une synthése qui conduit a cestatm: «Dans de nombreux pays,
I'objectif visant a définir ce gu’est un «bon» eigeant a donné lieu, au cours des dix

derniéres années, au développement de standardsleoprofils de qualification qui

® « L'évaluation externe peut couvrir une large gamudiaspects. Elle peut porter sur les résultats de
I'évaluation interne, sur le programme, les méthod&nseignement (maniere dont le contenu est gmseou
les pratiques d’évaluation des étudiants. Elle prugsi concerner I'équilibre entre la formation fessionnelle

et la formation générale, le systéeme de placemeut les stages pédagogiques, les partenariats pietsravec
les écoles ou la gestion des ressources humainéétdblissement (par exemple, le profil de quedifion des
formateurs ou leur formation professionnelle conéh D’autres aspects importants pouvant faire jgbt’une
évaluation sont le nombre d'étudiants par enseigndes résultats des étudiants, leurs attitudesleetr
motivation, leur avis sur I'enseignement qu’ils sa@nt et I'infrastructure générale de I'établissem (par
exemple, bibliothéque, équipements TIC, laboraspietc.)»
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définissent les compétences et les qualités salthest chez un enseignant. Ces documents se
répandent de plus en plus, et la ou ils existdatsont utilisés systématiquement dans les
processus d’évaluation. Ills peuvent constituer Wwuwne base permettant d’orienter
I'évaluation afin de garder a I'esprit les buts lets objectifs globaux de la formation des
enseignants. Il importe cependant de se demandememnt ces standards sont conceptualisés
et si la formation des enseignants est en mesum@mtandre aux exigences de ce genre de
profils professionnels. La formation initiale dasseignants ne peut que jeter les fondements
sur lesquels I'enseignant développera ses compésesicqui peuvent étre améliorés dans le
cadre de la formation continue. En outre, ni lanf@tion initiale, ni la formation continue ne
produisent a elles seules de “bons” enseignants.

Afin de mesurer I'amélioration de la formation desseignants, I'adoption de mesures
en matiere de contréle de la qualité constitue imestablement une étape importante, mais
la maniere dont ces mesures sont mises en oeuvi@uegaussi importante. Comme elles sont
relativement récentes dans de nombreux pays eunspéur efficacité et leur impact sur le
maintien et 'amélioration de la qualité de la faation n’ont pas encore été bien évalués...

Ainsi un certain nombre de mesures en matiére darG@e de la qualité de la
formation ont été adoptées. Cette qualité reste Fiaatant difficile a évaluer. Il convient de
se tourner vers les recherches scientifiques ptwserger ce qu’elles proposent afin de

mesurer les effets des formations.

Des guestions posées aux sciences pour mesureffibeicité des programmes de
formation des enseignants

Mesurer les effets d’'un programme de formation efesignants souléve bon nombre
de questions d’'ordres axiologique et méthodologiguequelles mes propres recherches se

sont confrontées. La récente thése québécoise sterigaay (2011) souligne les difficultés
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rencontrées pour rendre compte des effets d’'unedion. Selon l'auteur, les différentes

modalités d’évaluation des programmes mises enean/Amérique et au Canada - que ces
évaluations aient pour fin une accréditalipar les autorités en charge de la formation des
enseignants ou qu’elles soient réalisées a desdfamgorégulation - restent dans une large
mesure insuffisantes pour renseigner réellemenlesueffets d’'une formation. Resituée dans
le contexte francgais, cette critique conduit awetdes limites de criteres d’évaluation qui

peuvent étre utilisés a des fins d’accréditatiord@utorégulation, que ces criteres reposent
sur l'analyse des plans de formation effectuée lear directions des ministeres de

'Enseignement supérieur et/ou de I'Education metie, sur les taux de réussite aux masters,
aux concours, sur l'insertion professionnelle desli@nts ou encore sur les perceptions des
divers acteurs qui concourent a I'élaboration etnlse en ceuvre des programmes de

formation.

De la mesure de l'efficacité des pratiques enseigies par les effets produits sur les
eléves

L’auteur, apres avoir recensé dans la littératarensifique américaine, québécoise et
francaise, les travaux qui traitent de l'importamte I'« effet-maitre », invite & mesurer en
derniere instance l'efficacité d’'une formation deseignants a I'aune des effets produits sur
la réussite des éleves. Pour étre plus précisp@gsay Op.cit) s’interroge sur l'efficacité
des pratiqgues enseignées dans le cadre de la formatLa formation offerte aux futurs
enseignants vise-t-elle & les préparer a utiligs pratiques identifiées par la recherche comme

étant les plus efficaces pour favoriser la réussaelaire de leurs élévess?

® Est retenue comme définition de I'accréditatioriecpfoposée par la Direction générale de I'édunatiode la
culture (2006). Il s'agit du processus au cours duquel les autorités législatateprofessionnelles jugent si un
établissement ou un programme a atteint des stalsdde qualité prédéterminés l'autorisant a offrineu

formation (d’enseignant) et, le cas échéant, awétiles diplomes correspondant
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Cette question a par ailleurs été posée de mapiaseou moins explicite par quelques
chercheurs de I'lREDU. Duru-Bellat mentionnait kcassité de « mieux évaluer les pratiques » :
« L’autre souci majeur de notre systeme éducatifeefaiblesse du pilotage : on accumule les
réformes, on change les programmes, sans jamaisvafier. Ce sont des facteurs de
détérioration du systéme auxquels s’ajoute le mand@valuation des pratiques des
enseignantg...] L’évaluation devrait étre le b.a.-ba de tout praiesnel, lequel ne peut
ignorer les résultats de son actign..] La Grande-Bretagne a en effet introduit un systeme
de pilotage beaucoup plus précis du travail desegmants, en instaurant urigeracy hour
tous les jours. Durant une heure, les enseignaoitgeett suivre des instructions pédagogiques
précises pour enseigner la langue maternelle. Abugéils étaient tres réticents, puis
'augmentation du niveau des éléves les a con@uréclamer le méme fonctionnement pour
les mathématiques. Et le gouvernement a mis ele piaenumeracy hous.’

Derriere ces analyses scientifiques et ces recomatiand d’expert, apparait aussi en
filigrane la question de l'efficacité de la fornwat des enseignants mise en place depuis le
début des années 1990, dans les IUFM. Si la quedéd’analyse des « bonnes pratiques » et
de leur transmission dans le cadre de la formatémenseignants est une question pertinente,
dont ne peuvent s’extraire ni les acteurs politsqua les acteurs opérationnels qui sont
concernés par la formation des maitres, elle fair forstant I'objet de hombreux débats.
Elle renvoie aux tensions que Lessard (2006) a snese évidence en Amérique entre
« professionnalistes » et « dérégulationnisteQwand les premiers voient dans la formation
des enseignants un processus de formation de lahgge, au sein de l'université, s’attachant
au processus de formation, les seconds renvogentesure de I'efficacité de la formatianx
résultats gu’elle produit sur les apprentissagesetieves.

La proposition de transmettre les « bonnes pragiguesta priori séduisante, le juge

de paix ultime de cette efficacité tenant dansidade ce pour quoi les enseignants sont

" Entretien parwlans IAgence d’informations spécialisées (AEFPI&vrier 2009 dépéche n°109012
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formés : faire réussir les éleves. Elle ne poserpams un certain nombre de questions
axiologigues et méthodologiques sur les liens tprepeut faire entre effets d’'une formation
et contenus de cette formation.

La premiére difficulté tient dans le fait de défiteés « bonnes pratiques ». Un certain
nombre de travaux ont recensé ce que pouvaientedtre bonnes pratiques » (Gauthier, C. ;
Desbiens, J.-F., Malo, A., Martineau, S., Simard, D997 ; Hattie, 2009). Gauthier,
Bissonette et Richard (2007) défendent des pratignseignantes basées sur des recherches
empiriques et privilégient un enseignement « direet « explicite », notamment pour les
éleves issus des milieux défavorisés. D’autresatrawiennent nuancer ces analyses. Bru
(1991) indique que les enseignants efficaces adaptas cesse leur méthode en fonction du
contexte de leur classe, ce qui fait que la naierméthode induit une cohérence que n'a pas
l'acte d'enseigner, il préféere utiliser la notion«deariabilité didactique ». Anderson (2004),
dans une synthese des travaux scientifiques ekafiefficacité des enseignants mentionne :
« L'efficacité des enseignants ne tient pas au rdspeiexible, et en toutes circonstances,
d’'un ensemble normalisé de comportements, d’agtivile méthodes ou de stratégies. En
réalité, cette efficacité constante vient du faitegles enseignants savent adapter leurs
connaissances théoriques et pratiques a chaquetisitygpour étre sir de parvenir a leur fin
[en I'occurrence faire apprendre les éleves] ». BadA008), dans une réponse plus récente
aux travaux de Gauthier, Bissonette et Richawg,cft) remet également en question cette
approche de l'efficacité des pratiques.

Transmettre «les bonnes pratiques », celles fik=di par la recherche comme
efficaces pour favoriser la réussite des élevesyrrpit inviter a la transmission de
« modeéles » ayant fait leurs preuves dans des sit@oces circonscrites, ne serait-ce que
pour valider le protocole expérimental qui condaittette preuve. Or un « modeéle » qui

fonctionne dans une classe ne produit pas forcélaemmémes effets dans une autre classe.
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Grisay (1989) a montré que certains facteurs seslgieuvent étre productifs dans certains
contextes et contre-productifs dans d'autres, ewtiton de la tonalité sociale du public
d'éléves. Une étude menée en Belgiqgue en 6eéme gmimdaire avait révélé des effets
d'interaction selon le type de population accuelar I'école, certaines caractéristiques étant
lies tant6t a un bon rendement, tantét a un reademédiocre. L'auteur avait relevé qu'un
enseignement « actif, chaleureux et détendu » ptaductif dans les écoles défavorisées,
mais contre-productif dans les écoles favorisées# 1988).

Il N'en demeure pas moins qu’'une formation qui la€l@sserait pas sur des « bonnes
pratiqgues », mais davantage sur des « prescripbonsrtes », notamment en ce qu’elles
porteraient sur les objectifs et non sur les meéwldevant permettre de les atteindre, reste
plus difficilement évaluable (Legendre ; David, 212

La recherche au sujet des bonnes pratiques, ss’ellere étre une voie indispensable
et peut-étre prometteuse pour alimenter la formaties enseignants, reste pour I'heure en
débat. Il apparait que ce sont plutdt les oppadsrde leur transmission dans un processus de
formation qui poseraient probleme. Une recherch@émeavec deux collégues également

formateurs, m’avait conduit a ce constat. Il contige I'évoquer.

Des limites de la transmission des bonnes pratiques

Pour s’approprier et assimiler des pratiques jugéefficaces », les enseignants en
formation doivent avoir assimilé un certain nombeeprérequis, ceci afin de pas reproduire
des pratiques qui sont efficaces quand elles s@#s®n ceuvre par un expert qui en maitrise
les fondements, et qui, sorties du cadre de cedirise, ne sont qu’une pale copie des aspects

les plus visibles de ces pratiques, risquant ddyire des effets opposés a ceux attendus. Le

48



(soi-disant) recours aux pédagogies actives a maute la (tentative de) reproduction de ces
dernieres pouvait conduire a de nombreux des gftatgers (Perrenoud, 1996).

Ce qui est important dans le processus de formalgsnenseignants tient certes dans
la qualité intrinseque des contenus dispensésl'oecurrence il s’agirait de transmettre les
pratiques efficaces - mais réside aussi et vraisandhent surtout dans le moment auquel
ces contenus sont dispensés. L'étude que javaiduite portait sur les plans de formation
d'une dizaine d’'lUFM, avant la réforme de la mastion. Elle montrait que la place
accordée a la formation transversale dans unendiz&ilUFM, était quantitativement (en
termes d’heures) bien en dec¢a des prescriptionsnadds. Les formateurs qui avaient élaboré
les plans de formation avaient fait le constat gette formation ne correspondait pas aux
préoccupations des enseignants en formation. Lediaéts, préparant les concours de
recrutement du premier comme du second degré sdalant cet enseignement, en raison du
fait gqu’il n’était pas pris en compte dans les épes des concours. Les stagiaires, quant a
eux, préoccupés par I'urgence de faire face « éaktés du terrain », demandaient davantage
d’enseignements dont ils pourraient faire un usageédiat. Des lors, les formateurs avaient
entériné le fait que dans les conditions de la &iom telle qu’elle était organisée lors de
cette période, la formation transversale ne trdupas de moment ou les étudiants étaient
disponibles pour se l'approprier. lls avaient réddé maniere considérable le nombre
d’enseignements consacrés a cette formation dangldes de formation. En somme, cette
étude m’avait conduit a constater que tout autaetlglgualité intrinseque d’'un contenu de
formation, c’est le moment de son enseignementamipte pour que I'étudiant se I'approprie
ou soit en mesure de se I'approprier. C’est al@issemble du processus de formation, et
notamment I'ensemble des contraintes que les étisdoa stagiaires doivent progressivement

gérer au cours de leur cursus, quil faut prendre aempte pour qu’un contenu
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d’enseignement trouve un sens et par conséquemtlasg dans un plan de formation
(Lapostolle, Genelot, Mabilon, 2009).

Dans le cadre actuel, transmettre ces « bonnegjygat» a des étudiants au moment
ou ils préparent un concours dont les épreuvesgionalement de nature académique, quand
bien méme ils seraient convaincus de leur effiéacisquerait de ne pas produire les effets
escomptés... Qui plus est, les exigences du masiandgelles se conforment a un certain
académisme, semblent ne pas étre toujours propicks transmission de ces « bonnes
pratiques ». Je reviendrai ultérieurement sur apitestion... Quoi qu'il en soit, il semblerait
gue le moment le plus favorable a la transmiss®mrabs pratiqgues soit celui lors duquel les
jeunes enseignants sont stagiaires, ou lors dilgumit a faire face a des éleves pour les faire
apprendre. Ce qui, dans le long processus de grofemlisation, ne peut constituer que des

moments particuliers.

Des limites de I'évaluation d’'une formation par seffets directs sur les éleves

Castonguaydp.cit), apres avoir recensé dans la littérature stigue ameéricaine
les études relatives aux « activités de développempmfessionnel efficaces », montre que
les formations qui se centrent ou qui attirent téation sur '« amélioration des
apprentissages des éleves » conduisent a forngeremgeignants qui font effectivement
progresser les éleves. Elle recense par ailleursetiain nombre d’autres criteres qui sont
susceptibles de proposer des « activités de dgwahopnt professionnel efficaces » les
activités de développement professionnel efficage®liorent les connaissances des
enseignants, leur compréhension de leur matiéredeetla pédagogie ; les activités de

développement professionnel efficaces visent lianadéion des connaissances afin de
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changer les pratiques. Elles modélent des pratigieshaute qualité. Elles reconnaissent
'impact des enseignants sur les éléves et respeleters habiletés de prise de décisiom...

Cependant, ces criteres s’'adressent a des enseignarsemblent déja confirmés. lls
ne donnent pas d’éventuelles indications quanteaéwentuelle hiérarchisation des contenus
dans les programmes de formation proposés. Or tedarchisation, compte tenu des
guelques analyses précédentes, est fondamentales Sriteres sont en mesure d’apporter de
précieuses connaissances par rapport a la construttine formation, ils ne semblent pas
opératoires dans un « processus d’évaluationdtiven» dont ont besoin les formateurs pour
proposer des contenus de formation et pour rédetem@pprentissages des enseignants en
formation, notamment en fonction de ce dont cerides ont besoin.

La réflexion d’Andersondp.cit.)a propos de l'efficacité des enseignants est de ce
point de vue instructive : kn résumé, I'enseignant efficace est celui quiimittassez
réguliéerement des objectifs, qu’il s'est fixé ou tu ont été assignés, qui directement ou
indirectement intéressent I'apprentissage des éleve’usage de I'adverbe « indirectement »
indigue que dans le but de faire apprendre les gldes enseignants ont a maitriser des
compétences dont on pourrait dire qu’elles sorrmédiaires, mais néanmoins nécessaires,
pour faire apprendre les éléves. Par exemple, tis@ila classe », « gérer I'hétérogénéité
des éléves » sont des compétences ou savoir-Egassaires aux enseignants dans l'exercice
de leur métier. Si ces compétences sont nécesgmegspermettre a I'enseignant de faire
progresser les éleves, elles nécessitent poueeéalaées un recours a des critéres autres que
ceux qui sont censés refléter les apprentissagegldees. Or, ces compétences sont autant
de préoccupations d'un enseignant qui entre dangnétier. Comme le mentionne
Derobertmasure (2012) dans une synthese relatile l@térature scientifique distinguant
'enseignant expert du novice :Les premiéres expériences sont souvent difficites e

associées a une phase de survie, durant laguekbaséignant se focalise presque
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essentiellement sur son action et recherche desgiso$ concrétes et rapides aux problemes
gu’il rencontre. Ce n’est d'ailleurs qu’avec I'expegnce que l'enseignant parvient a se
décentrer de son action pour prendre en compte, dames ses spécificités, la dimension
“apprenant”». Il serait vraisemblablement inopportun, a cedetade sa formation,
d’introduire des critéres permettant d’observeque les éléves ont appris.

Aussi triviale que puisse paraitre cette affirmatielle n’en pose pas moins le
probleme d’'une évaluation des effets d’'une fornmatgui doit étre formative avant de rendre
compte des effets de celle-ci dans la réalité eeefcice du métier. Tel est en tous cas le
probléeme rencontré par le formateur dans le quaidie son activité.

Dans les faits, les acteurs de la formation sonfroatés a I'évolution des problemes
rencontrés par les étudiants et les enseignammgisés, tout au long de leur formation. C’est
dans cette dynamique formative, nécessitant pauesl un certain nombre de régulations, que
le probleme de l'articulation formation/effets dette formation fait apparaitre la nécessité de
recherches portant sur les acteurs et les usagefa ftemation. C’est aussi dans cette
perspective que je proposerai d’analyser les faonstmises en ceuvre, de méme que leurs
effets, dans le cadre des politiques conduitesrancé. Ces analyses doivent cependant étre
discutées car elles s’inscrivent dans un paradigjue induit un certain nombre de
présupposés.

Du paradigme du « praticien réflexif » comme fonderant de recherches relatives
aux effets de la formation

Les recherches que j'ai conduites — de méme qlesaalixquelles jai eu recours dans
cet écrit - pour questionner et évaluer les effiets formations mises en oeuvre, n’échappent
pas au paradigme dans lequel elles s’inscrivengstCte paradigme, plus exactement sa
construction et les usages qui en ont été faits des pays francophones, qu'il s’agit de

mettre en lumiére pour tenter de comprendre daeBeguesure et sous quelles conditions il
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peut étre fécond pour appréhender les effets dammeation, mais aussi les limites auxquelles
il conduit.

Ce paradigme est un des quatre paradigmes citédtpta(2011) :

- le paradigme du « magister » dans lequel le mai&al est charismatique,
son charisme étant lié a la maitrise des savoifsadéniveau gu’il enseigne.
Il n'a de ce fait pas besoin d’'une formation aufue celle dans la discipline
gu’il enseigne.

- le paradigme du « technicien » dans lequel la faonase fait sur la base de
la transmission des ficelles du métier.

- le paradigme de I'« ingénieur » qui doit recevaile formation théorique et
scientifique pour construire sa pratique.

- le paradigme du « professionnel » ou du « praticéflexif » qui se forme
par un va-et-vient entre pratique et théorie, pdavenir un enseignant
réfléchi, capable d’analyser ses propres pratiqieesesoudre des probléemes,
d’'inventer des stratégies. Il ne peut plus se ctatede « transmettre son
savoir », mais doit, a travers une pédagogie qui sesivent de type
constructiviste, amener I'éleve & étre I'acteursdeformation et l'aider a
devenir un sujet percevant le sens de l'appremféssi’enseignant est par
ailleurs sommé de travailler en équipe et de dépeloples pratiques
institutionnelles en s’investissant dans la gestioltective de la vie de son
établissement.

Cet idéal d’enseignant proposé par Altgp.Cit) est en fait emprunté a Schon (1993),

au modéle gu’il propose dans son ouvrage (publi@388 en anglais et traduit en 1993 en

francais) :Le praticien réflexif. A la recherche du savoir béadans 'agir professionnelLe
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modeéle de Schon a gagné I'Europe dans les annéds elt9s’est imposé au cours de ces
années auprés des autorités politiques, des founsadéenseignants et des chercheurs.

Afin de comprendre les enjeux de ce modéle propas&chon, il convient de revenir
sur le contexte de son élaboration. Tardif (201®)ligue les conditions dans lesquelles
Schon a élaboré ce modéle. L’auteur montre qutinésdans le prolongement d’un contexte
des années 1960-1970, marqué par une critique gltivieme et de la rationalité, un retour de
l'acteur et la montée du cognitivisme.

La critique du positivisme conduit a l'idée qu'ilexiste pas de faits bruts, ni de
données pures et séparables de la théorie, ougidbslement, de la pensée et de ses
opérations constitutives. Contrairement a ce qudesaient les positivistes, cette critique,
dans le contexte nord-américain, avec des auteumsne Popper (1973) ou Kuhn (1972),
avance que les faits sont toujours imprégnés dmitss de croyances préalables. Elle va étre
corroborée dans les années suivantes par la sgigales sciences qui envisage les théories
scientifiques comme des constructions sociales,jeles de langage ou encore comme des
productions contingentes de la vie des laboratoitas Europe, c’est la critique de la
rationalité, avec des auteurs comme Foucault (1969Deleuze (1969) qui s’efforce de
mettre I'accent sur l'incapacité des savoirs ratga a saisir la singularité des étres, des
situations.

Si cette critigue du positivisme et de la ratioidapréoccupe surtout les philosophes,
du c6té des sciences sociales, c’est le « retodladieur » qui caractérise les théories qui
vont s'imposer au cours de ces années 1970-1986téAdes « grandes théories sociales » qui
tentent d’élaborer des lois relatives au fonctioneet et a I'évolution de la société (par
exemple, la lutte des classes chez Marx, les norchez Durkheim, ou I'habitus chez
Bourdieu), ces théories réintroduisant I'acteuntfde celui-ci « un principe d'intelligibilité

du social ». Ce principe indique que l'activité iste impligue en réalité des marges de
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manceuvre, des choix, des décisions de l'acteur géngkans l'interaction et dans des

situations sociales contingentes. L’action socrakst plus déterminée par des contraintes
externes ou internes, elle implique une « créatidié I'agir » (Joas, 1999, cité par Tardif,

2012), que l'acteur guide grace a la consciencéexigk de sa propre activité et a

l'interprétation des points de vue des autres asteur

On comprend dés lors comment cette critique dutipissne et de la rationalité, de
méme que le retour de I'acteur, ont influencé tagaux de Schorop.cit). Celui-ci soutient
en fait I'idée selon laquelle I'activité professimile ne reléve pas du modéle des sciences
appliguées et de la technique instrumentale, dée eetivité est en grande partie improvisée
et se construit au fur et a mesure de son déroulerhes « recettes » ou les connaissances
théoriques antérieures a l'action ne peuvent satgirguide au professionnel, car chaque
situation qu’il rencontre est singuliere et exigee wéflexion dans l'action. Ce sont son
expérience et sa compétence qui l'aident a gérprataue et a le rendre plus autonome.

La psychologie, en pleine mutation, exercera, &lissi, une influence sur le modele
de Schondp.cit). Alors que le behaviorisme bat en retraite, tde<ognitivisme, incluant le
constructivisme  piagétien tout comme les théoriescomputationnelles » et
socioconstructivistes, qui prend son essor dansateges 1970-1980. Ce cognitivisme
soutient que I'activité humaine est irréductibleira comportement réflexe ou a un pilotage
inconscient, mais qu’elle nécessite au contraigeldses représentationnelles, une régulation
de la pensée et un traitement actif des connaissamte méme que des opérations
intellectuelles réinvesties réflexivement danstiat au fur et a mesure de son déroulement.
Avec le cognitivisme, I'activité humaine nécesaitee intelligence, une cognition ou encore
des savoirs d’action. Il est méme remarquable gragos que pour Piaget, I'action n’est pas
seulement la résultante d’'un comportement inteiligelle est la condition de la genése de

l'intelligence.
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Ce cognitivisme gagnera les sciences de I'éducd@ms les années 1980, et la pensée
de lI'enseignant en action s'imposera dans les and880 comme un détour obligé des
recherches sur I'enseignement et la formation dewignants. Tochon (1993), dans une
synthése des courants de recherche relatifs a maafmm des enseignants expliquera que
«I'enseignant expert a une faculté d’encodage efafi@ration de I'information supérieure a
celle du novice ; il retient mieux I'informationi@ente, il est plus sensible aux structures de
'information ». De nombreux courants de recherche relatifs fartaation des enseignants,
notamment nord-amérciains, s’'inscrivent par aiedains ce courant. Ce qui fait dire a Tardif
(2012) que les idées de Schap.cit) sont une ~ariété du cognitivisme. «Elles affirment
gue l'agir professionnel passe par la maitrise dpacités réflexives de haut niveau : mises
en mots de la pratique ; prise de distance critiqqaerét sur I'action pour mieux la penser ;
réflexion dans I'action. ».

En somme, Igostulat est qu'un enseignant professionnel ne pasitétre considéré
comme un technicien qui applique des connaissamm@sises a l'université ou un
fonctionnaire qui suit les méthodes pédagogiquepos®es par un programme ou un
ministére. L'enseignant réfléchit sur l'action deamere a s’engager dans un processus
d’apprentissage continu. La réflexion est I'une desirces majeures de I'apprentissage
professionnel en prise avec l'action qui la po@eii plus est, le professionnel doit étre
capable de prendre une distance critique faceeaasil la verbalisant, en I'objectivant, afin de
I'améliorer, voire d'y introduire des correctifsags innovations pédagogiques.

Pour autant, Tardifop.cit) ne manque pas d’adresser un certain nombreitibpies
guant a l'usage qui peut étre fait de ce modéle €riques tiennent dans les traductions
restrictives qui sont faites de la « réflexivité ».

Cette réflexivité est souvent envisagée comme usteigte disposition individuelle ».

Or cette réflexivité tient aussi des transformatigue nos sociétés ont connues, notamment
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parce gu’elles sont devenues des sociétés de ehai® projet dans le méme temps que les
normes, les statuts et les réles ne pouvaient ghdfisir entierement les conduites sociales.
Ces sociétés, selon Giddens (1994), sous l'inflaates savoirs sociaux produits entre autres
par les sciences sociales et par la diffusion masse I'information, ont alors contribué a
générer une « réflexivité des individus » quexaminent et révisent constamment les
pratiques sociales a la lumiere des informationsivedles concernant ces pratiques mémes,
ce qui altére leur caractére. Rapporté au domaine de I'enseignement, celdfigiggue
I'enseignant ne tient plus un rdle clair reposamtdes normes partagées par tous. Enseigner,
c’est étre confronté a de multiples choix..C'est étre condamné a un régime de réflexivité
sur sa propre activité professionnefle.] Il parait donc pertinent d’élargir la conception
schonienne du praticien réflexif, pour prendre ewmmpte cette réflexivité sociale des
enseignants. Il ne suffit pas de s'intéresser gue les enseignants pensent de leur pratique,
il faut aussi prendre en compte comment ils senwdfnt et comment ils inventent de
nouvelles pratiques en dehors des roles et deststafficiels. Il faut aussi prendre en compte
toute la souffrance et les difficultés qui accompay le processus actuel de décomposition et
de recomposition du métier d’enseignan(Tardif,op.cit).

Complétant cette critique d’'une approche restrictleela réflexivité, Tardif ¢p.cit)
invite par ailleurs a concevoir laréflexion comme reconnaissance et interactionLa
réflexion de I'enseignant ne porte pas seulementsapratique. Elle porte aussi sur une
pratiqgue professionnelle vécue et partagée aveatrd® Le praticien doit non seulement
réfléchir sur sa pratique, mais aussi réfléchirlauéflexion des autres, sur les pratiques des
autres, sur la fagon dont les autres recoiventaigpe et la lui réfléchissent a leur tour.

Enfin, Tardif ©Op.cit) envisage la &flexivité comme critique des idéologies et des
rapports de domination : «Etre critique, c’'est étre capable d’examiner de mam

systématique ses propres évidences, ses croya®sEpreéjugés et ses intéréts] En ce qui
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concerne l'enseignement, la tradition critique @&ffe que les pensées et les activités
professionnelles sont toujours prisonnieres d'idéids et de pratiques sociales qui viennent
les surdéterminef...] Il ne suffit pas de faire parler les enseignantslsurs pratiques, pour
gu'ils disent des vérités sur ces pratiques. Endard-il qu’ils soient capables de maniere
critigue de voir en quoi et comment leurs propreatigues sont enserrées dans des
idéologies et des pratiques sociales. Sans ceftaci, le fameux “entretien d’explicitation”
est un miroir aux alouettes »Probablement, le fait d’engager les enseignamtformation a
centrer leur réflexion essentiellement sur leuegigues, les conduit-il a minorer le fait que
ces pratiques sont aussi, et peut-étre surtoutpdgiues sociales traversées et structurées
par des enjeux profonds d’inégalités, de pauvoedompétition, d’exclusion.

D’autres critigues viennent aussi alimenter leggasdaits de ce modéle du praticien
réflexif. Elles ne portent pas exactement sur Emgyas restrictifs qui peuvent étre faits de la
notion de « réflexivité », mais au contraire sur saractere trop généraliste.

Schneuwly (2012) note que les travaux reposantesoraréle portent avant tout sur la
relation pédagogique au sens large. Ces travaméreissent rarement aux savoirs enseignes,
comme si ces derniers étaient naturalisés partlesaats. La «éflexion se suffit en quelque
sorte a elle-méme, elle est valeur en soi. Ellensg celui qui la pratique, indépendamment
de I'objet sur lequel elle porte. Or la finalité de la relation entre le maittd'@&@eve est bien
I'acquisition de ce savoir, qui en lI'occurrence bmétre peu présent dans les recherches
relatives a cette réflexivité.

Dans la ligne de cette critique, il convient de temer celle, entre autres, de
Derobertmasure (2012) qui remarque que le conceptrdfiexivité » est &res ( trop) défini,
mais de maniére peu consensuelle et peu opératlennell mentionne I'usage qui en est fait
par bon nombre d’auteursmais sans en préciser la nature, le type, I'objatlesquels elle

porte». En quelques mots, les usages trop divers deraept seraient de nature a conduire a
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des études et a des résultats difficiles a comppegrconséquent dont on peut douter de la
valeur épistémologique. Par exemple, Kelchterma@91, cité par Derobertmasure, 2012)
pose la réflexion critique sociopolitique au sommetia hiérarchie de la réflexivité. Il invite
'enseignant en formation a réfléchir a ses prasgele termes de considérations politiques,
morales ou éthique€ependant, Collin (2011, cité par Derobertmasopesit.) remarque que
positionner la réflexion, en envisageant les aspéthiques de I'Ecole au sommet de la
hiérarchie revient, avec un public d’enseignantfaemation, a leur associer un niveau de
réflexivité quasi systématiquement « faible » ténfeur est impossible au stade de
développement ou ils se trouvent d’accéder a tiestebnsidérations.

Enfin, un dernier type de critique semble devoie &entionné, il rejoint la question
préecédemment posée précédemment de l'efficacionSertains auteurs (Lenoir, 2005 ;
Wah Seng, 2001, cités par Derobertmasope;it), la pratique réflexive serait en lien avec la
notion d’efficacité de I'enseignant :les praticiens réflexifs sont également les pratisiles
plus efficaces. Kirby & Paradise (1992, cités par Derobertmasyp.cit) établissent ce lien
potentiel en supposant que les actions poséeqpanaticien réflexif sont plus délibérées et
donc potentiellement plus efficacesGe présupposé reste cependant difficile a démontrer
scientifiquement. Desjardins (2000, cité par @olR010) qualifie cet état de fait comme
ayant «outes les caractéristiques d’un argument intutifitdét qu’empirique » Il existe en
effet peu de travaux qui montrent, au sens ou & &t développé dans la partie précédente,
que I'enseignant qui s’approcherait de I'idéal datigien réflexif est plus efficace qu’un autre

enseignant qui tendrait vers un autre idéal.

En somme, ce paradigme du « praticien réflexif »pligue un ensemble de

présupposés qui président a bon nombre de reclsendfatives a la formation des
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enseignants. Et il convient d’étre lucide quanfatqu’il organise et détermine largement la
mesure des effets des formations mises en oeuvre.

Par exemple, on n'évaluera pas un stage avec lesem@&ritéres ou les mémes
priorités dans les compétences attendues, si &ligaine dans lequel se situe cette évaluation
est celui du « technicien » ou s'il est celui doraticien réflexif » (Paquay, 2011).

Plus loin dans cet écrit, quand il s'agira d'évalles effets de la formation mise en
ceuvre dans le cadre de la masterisation, on miékalpas de la méme maniere les effets de
cette formation dans le cadre du paradigme du 4stesigp que dans celui du praticien
réflexif. La réussite a un concours — dont les épee évaluent des connaissances
majoritairement académiques - pourrait, a ellessaulffire a vérifier que I'étudiant maitrise
les savoirs nécessaires a I'exercice d'un métierespondant a cet idéal du « magister ».
C’est bien le choixa priori d’'un idéal d’enseignant, qui permettra de valier modalités

retenues pour évaluer les effets d’une formation.

Si les recherches — celles que j'ai conddimsmme celles auxquelles jaurai recours
pour tenter d’évaluer les effets des réformes d@rmation des enseignants — ne dérogent
pas, pour la plupart d’entre elles, aux limites gjghnent d’étre exposées, je n’en choisirai
pas moins de me référer a ce modeéle. Quelquesemaruments qui justifient ce choix
doivent alors étre présentés.

Un des arguments en faveur de ce choix tient dantertion de permettre a
I'enseignant de rompre avec des pratiques qui eahacans une culture professionnelle qui
peut parfois montrer ses limites. Il tient égaletreeia nécessité de permettre a I'enseignant
de sortir de ses routines, lorsque celles-ci n¢ plus opérantes. S’exprimant au sujet des

enseignants en début de carriere, Chaubet (20168)que le développement de la pratique

8 Les travaux de recherches (articles et communissltirelatifs & I'étude de ces effets sont mentisnn
avec leurs résumés, en annexe N°2.
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réflexive en formation initiale prépare les enseignants de telle maniere qu'ure dor le
terrain, ils ne se laissent pas phagocyter par l#tuwre organisationnelle, ne se laissent pas
“socialiser ” vers une conformité au travail du neil professionnel d’accueil. L’objectif est
d’éviter la reconduite réflexe de pratiques de aémrnon réfléchies. Autrement dit, il s’agit
de la volonté «’éviter une imprégnation socialisante trop exchespar la culture locale |
s’agit donc «d’alerter “l'environnement cognitif” du sujet pewue la confrontation au
champ réel de l'activité se passe sur un modexiéfidutot qu’imprégnatif xBeckers, 2009)
et permettre que la construction des premieres expériences profensites propres ne soit
trop strictement pilotée par ces modeles implicftesu du vécu antérieur), et ne se sédimente
dans ces formes (Beckers, 2008). Le développement de la réflexipéémet de concilier les
deux extrémités du continuum : logique de « confsation » (aux programmes, aux valeurs,
aux discours pédagogiques et didactiques), d'un#, pagigue « d’autonomisation de
développement et de constructions de savoirs stréd'@art (Donnay & Charlier, 2006).

Par ailleurs, la pratique réflexive a un impactnizeau épistémologique : les choix,
les démarches, les méthodes efficaces mis en pkcen enseignant peuvent faire I'objet
d’'une explicitation afin de constituer un savoithéorisable » et transférable (Maubant,
2007a).

Un second argument qui justifie le recours au nodkl praticien réflexif est de
'ordre de la conquéte ou de la préservation d'weetaine liberté de I'enseignant.
L’enseignant qui réfléchit sur sa pratiqgue se dggie de I'enseignant dont le comportement
est soit guidé par les événements de la classeaments ou ils surviennent, soit strictement
organisé selon un mode d’enseignement mécaniqeé, & un ensemble de régles et de
prescriptions a appliquer, comme cela peut étoasedans le cadre du modeéle de I'enseignant
technicien. Lessard (2000, cité par Derobertmaspeit) indique que la nature méme de la

fonction occupée par les enseignants est cara@mépar l'interactionc avec et pour des
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humains. Elle ne pourra donc jamais se réduireexdcution d’actes techniques et de taches
dont la conception sera laissée a d’autres »

Enfin, un dernier ensemble d’arguments a été détamhdans le choix de ce modele.
Le fait d’étre enseignant-chercheur dans un irtstke formation professionnalisant m’'a
conduit a me positionner également comme format@yrce modéle du praticien réflexif me
semble particulierement adapté a un public d’adujtd, de surcroit, va exercer un métier de
« concepteur ». Former a I'autonomie des futurgignants, tout en respectant dans une large
mesure leur autonomie, est conforme a une éthiguerchateur, que j'ai construite au fur et
a mesure que je me professionnalisais.

Les nombreuses recherches reposant sur ce modéeyment celles qui traitent des
interactions entre formateurs et enseignants emndtion, m’apparaissent également
conformes a cette éthique. Qui plus est, parce llgg’equestionnent les adaptations
réciprogues entre les formateurs et les enseigmanfermation, elles permettent d’apporter
des connaissances relativement mobilisables a idesde régulation. C’'est aussi parce

gu’elles sont d’'une réelle utilité dans mon dévpkpent professionnel de formateur que je

les ai adoptées.

Vers une classification des recherches qui integreacteurs opérationnels et
usagers pour analyser la mise en ceuvre de la fornan et ses effets

De nombreuses recherches ont vu le jour, qui terdenmettre en évidence les
interactions et les modalités d’adaptation récipesgjentre des formateurs et des enseignants
en formation, en fonction des effets produits jpaformation. Elles se réferent au modéle du
praticien réflexif en ce sens qu’elles focalisamt Is. maniere dont I'enseignant en formation
se construit edcquiert progressivement les conditions de son automie pour faire évoluer

ses pratiques. Sans en dresser une liste exhgustiveeut citer quelques travaux francais,
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guébécois et suisses qui illustrent ces rechershsseptibles de mettre en lumiere les effets
de la formation, dans le but de permettre aux astepérationnels d’apporter des régulations
aux problemes rencontrés par les enseignants erafion.

Je propose de regrouper ces travaux en trois c@&égdra premiére catégorie
regrouperait les travaux qui entrent dans le problédes effets de la formation par la
pertinence des contenus et des dispositifs de t@mda seconde ceux qui entrent par les
modalités d’intervention des formateurs et la e ceux qui entrent par les
transformations des enseignants en formation. Biedemment, ces travaux recoupent tous
ces trois dimensions, leur caractéristique prifeipgommune étant de réintégrer et de
remettre en jeu les formateurs et les usagers,ég@luer les effets des formations.

Parmi les premiers travaux, il est possible de menér ceux qui portent sur une
approche globale de la formation tels que ceuxa®R pp.cit) qui interrogent, entre autres,
la pertinence de larticulation des savoirs dispensde méme que les conditions de
I'efficacité de certains dispositifs (notammenttBanance) au regard des effets produits sur
les enseignants en formation. D’autres travauxriogent également les modalités de
construction, de transmission et d’appropriatios cdentenus formation. Par exemple, certains
d’entre eux tentent d’observer les conditions dasguelles les connaissances produites par
les recherches en éducation alimentent ces contmdsrmation (Lapostolle, 2012) : des
enseignants chercheurs (sciences du langage, ssided’éducation, littérature, philosophie,
STAPS, histoire géographie, biologie) donnent & s usages et modalités de transmission,
mais aussi les limites, de leur recherche danemsgignements qu’ils dispensent. Dans le
prolongement de ces travaux, il est possible de iorerdr quelques études relatives aux
dispositifs qui peuvent favoriser cet usage dekemhes en éducation dans le domaine de la
formation et de son appropriation par les étudiattstagiaires. Les travaux relatifs aux

« mémoires professionnels » en sont un exemple €62pr@001; Gonin-Bolo, 2003 ;
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Lapostolle, Genelot, 2007 ; Lapostolle, Maurel, n&ggr-Carron, 2007)... Il existe aussi des
recherches portant sur d'autres dispositifs tele djalternance (Maubant, 2007b), les
portfolios (Alin, op.cit) qui mettent en lumiéere tout autant les modalitésconstruction de
ces dispositifs par les formateurs que l'impact as derniers sur les enseignants en
formation. Un numéro spécial de la reRecherche et formatidrest par ailleurs entiérement
consacré a la question des dispositifs et de fapact sur les enseignants en formation. Ces
recherches sont sous-tendues par la maniere demseignant en formation acquiert les
conditions de son autonomie.

Les travaux qui portent sur les modalités d'intatien des formateurs sont aussi
nombreux. La plupart d’entre eux soulévent les gnolels qui émergent de la nécessité de
prendre en compte les caractéristiques des ensgggnen formation pour « mieux
intervenir ». Parmi ces travaux, ceux qui portentl®ccompagnement (Le Bouedec, 2007,
Carraud, 2010) et le conseil (Robin, Vinatier, 20éduvrent largement ce champ. L'entrée
par le mot clé « accompagnement » sur le site deaeRecherche et formatiorndique
gue, de 2005 a 2011, il ne se passe pas une aan®@$un article se réfere a cette notion,

I'entrée par le mot « conseil » propose quatrelagientre 1996 et 2084

° Formes et dispositifs de la professionnalisatiRegherche et formatigiN® 35, 2000.

10VIOLET, D. (2005) Mythes d’accompagnement et ésentation des pratiques dans la formation desesait
N°50, Revue recherche et formation.

BODERGAT, J.Y. (2006) Dilemmes et ressources d'aggagnement en formation initiale, N°51, Revue
recherche et formation

BLAEVOET, J.P. (2006) Accompagnement : une posprcgessionnelle spécifique, N°52, Revue recherthe e
formation

PEREZ-ROUX, T. (2007) Accompagnement des enseignamtformation initiale, N°55, Revue recherche et
formation

GARNIER, B. (2008) Circulation des savoirs entreivarsitaires et pédagogues dans une situation
d’accompagnement, N°57, Revue recherche et formatio

ROQUET, P. (2009) L’'émergence de I'accompagnemerg,nouvelle dimension de la formation, N°62, Revue
recherche et formation.

AUBRET, J. (2009) Sens et pratiques de I'accompamm des adultes dans des démarches de validation
d’expérience, N° 62Recherche et formation.

PAUL, M. (2009) [Autour des mots] AccompagnemeNt,,62, Recherche et formation.

BOURDONCLE, R.; GONNIN-BOLO, A.; BOUTINET, J.-P(2009) Entretien de J.-P. Boutinet sur
'accompagnement dans la formation, N° B2cherche et formation.

SIMONDI, E., PERRENOUD, B. (2011) Savoirs et Etleqdans I'accompagnement, N° @8echerche et
formation.
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D’'une maniere générale, ces notions nous renseiggaaht aux postures du
formateur, qui peuvent permettre «I’émancipationl’dpprenant adulte ». Si les contenus
prennent toute leur importance dans un cursus deatmn, les postures des formateurs
tiennent aussi une place considérable dans le ggusale construction des futurs enseignants.
Pour autant, comme le souligne Robinl, re suffit pas de se dire « accompagnateysoyr
étre « un maitre émancipateus'’. C’est en quelque sorte le but de ces recherches
précédemment citées, que d’interroger ces postiedsrmateurs, mais aussi les conditions
de cette émancipation. Il est en effet a noter aqpite derniere peut étre a la fois envisagée
comme moyen et effet - condition et résultat — addrmation, conformément a ce que
suggeére le modeéle du « praticien réflexif ».

Un ensemble d’autres travaux qui se focalisentesutransformations - mais aussi sur
les limites de ces transformations - des enseignant formation commencent aussi a
rayonner largement et apportent des connaissaneeg qux effets des formations mises en
oeuvre. Les travaux de Ria (2006, 2011) portant’sotrée des enseignants dans le métier,
s'ils se veulent ne pas étre «indexés a la sefima@té des enseignants », relevert «
tonalité émotionnellee leur expérience, leurs préoccupations faceeaéxes, leur maniére
de concrétiser leurs préoccupations dans I'actiorVinatier (2009), quant a elle, se centre
sur les transformations vécues par les enseigmantfermation : i le travail enseignant
peut se décrire, il ne peut s’expliqguer que lorsdaiesubjectivité de l'acteur entre dans
I'élucidation de ses actes Jorro (2012), lors d’'une conférence introduetay un colloque
relatif aux « Cultures de I'évaluation et dériveal@atives » invitait plus largement a revenir
a une évaluation au service des acteurs et quit gamar fin « le sujet ». Danner et Genelot
(2012), recourant a des analyses quantitatives,ertent’évaluer «le sentiment de

professionnalisation des étudiants de master >sgudestinent au métier d’enseignant... Le

Y Introduction au Collogue international « Formesddigation et processus d’émancipation » des 22£2®ai
2012, IUFM DE Bretagne, université de Rennes.
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point commun de ces travaux réside dans l'intérétaps auteurs portent au vécu mais aussi
aux transformations des enseignants en formatiomammoent aux situations qui leur
permettent d’acquérir les conditions de leur autaeguour faire évoluer leurs pratiques.

La liste des travaux cités précédemment n’est phaustive, et il ne fait aucun doute
que d'autres travaux pourraient venir alimenter kHégories présentées dans cette
classification qui est, par ailleurs, sans aucuntejodiscutable. A ce titre, il convient de
mentionner I'ouvrage de Paquay, Altet, CharliePetrenoud (2011) édité pour la quatrieme
fois depuis 1997, qui fait le point a intervalléguliers sur I'évolution de quelques recherches
relatives a la formation des enseignants, en Franc@uébec et en Suisse. En présentant ces
recherches et leurs évolutions, cet ouvrage entdrdoger les effets des formations mises
en place et se veut aussi étre un outil de régulathu service des formateurs et des
formations dispensées. Les auteurs revendiqueraileurs explicitement cette adhésion au
modeéle dominant du « praticien réflexif ».

La thése récente de Derobertmasue djt) doit aussi étre mentionnée. Aprés avoir
identifié, critiqué et synthétisé, les formes deeflexivité » qui sous-tendent bon nombre de
recherches qui se fondent sur le paradigme duticigra réflexif », 'auteur a construit une
grille de lecture, reposant sur la mise en évidatee: processus réflexifs », qui lui permet
d’analyser un corpus empirique (données écritespebduction écrite d’échanges oraux). Par
dela la construction d’une méthodologie pour obsedes « traces de réflexivité » dans les
propos recueillis aupres des enseignants en faymati’est la posture et les limites de
lactivité du formateur qui sont interrogées. Sauteur inscrit ses recherches dans le
paradigme du praticien réflexif, il ne manque pasterroger les conditions de la pertinence

de cette réflexivité, qui, dans les faits, est ause recommandation institutionnelle.
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L'objet de cette recension était de proposer unguraentation en faveur de
'hypothése selon laquelle la réintroduction deteacs opérationnels, en I'occurrence des
formateurs, et des usagers permettait d’enricéirehtail des évaluations possibles des effets
des formations dispensées. Au cceur de ces travtasx précédemment, apparaissent bien
l'activité et les apprentissages des enseignant®remation tout comme celles et ceux des
formateurs. Les difficultés que les uns et lesesutencontrent, les obstacles qu’ils ont a
surmonter, les problemes tels qu'ils les constniiset se les posent, de méme que les
stratégies ou les « processus cognitifs » qu’ilplalént pour exercer leur métier ou
I'apprendre, constituent autant d’objets d’étude spnt au cceur de recherches scientifiques
qui permettent d’évaluer les effets des formationises en place. Il convient dés lors d’en
venir a quelques constats relatifs a cette évalnates effets d’'une formation que je propose

de mener en réintroduisant des acteurs et desrgsage

Du choix d’inscrire I'évaluation des effets de ladrmation dans le paradigme du
« praticien réflexif »

Ces effets sont, certes, des effets que I'on piyuger « intermédiaires » puisqu’ils
rendent d’avantage compte des étapes et des asdde la construction de I'enseignant en
formation que des effets de la formation sur lesreqtissages des éleves. Cependant, a la
lumiere des travaux d’Andersomop.cit), I'efficacité peut étre aussi envisagée a l'aune
d’acquisition de compétences qui permettent « @odément » de faire apprendre les éléves,
comme par exemple celles relatives a la « gestiola déasse » ou a la « conception et a la
mise en ceuvre des enseignements ». Ces compétambkent prioritairement préoccuper
les étudiants ou les stagiaires lorsqu’ils fontdguremiers pas dans le métier.

Il faut remarquer également que la mise en lumitreces effets semble davantage

intéresser les processus de formation que I'évaluafinale et en quelque sorte
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« sommative » d’'une formation. Mais que signifietae évaluation finale de la formation
des enseignants®La direction de I'éducation et de la culture d€Clammission européenne
mentionne @p.cit) : « La formation initiale des enseignants ne peut qierjles fondements
sur lesquels I'enseignant développera ses comp&sesicqui peuvent étre améliorés dans le
cadre de la formation continue €’est en effet bien sur le terreau de la formaiotale que

les enseignants apprendront au long de leur caréémaire encore davantage progresser les
éléves Si I'on définit la « professionnalité » comme lesultat d’'un processus de formation,
ces modalités de formations fondées sur ces rdobercde méme que la mesure des effets
gu’elles impliquent — conduisent a admettre quprtéessionnalité n’est jamais « acquise »
en tant que telle, mais qu’elle se travaille au iglien.

Enfin, ces recherches que I'on pourrait qualifiek iternes », en ce sens qu’elles
concernent surtout les acteurs et usagers daregdte du processus de formation, n’en sont
pas moins nécessaires pour mettre en place deédures de régulation la ou les analyses
centrées sur l'efficacité de la formation se limitbien souvent a des constats d’inefficacité
ou alors a des recommandations qui restent géséralece sens qu’elles renseignent peu la
maniére de hiérarchiser les contenus de formaticiomction des besoins des enseignants en
formation.

C’est en somme pour ces raisons que le modele datigipn réflexif » sous-tendra
les modalités d’évaluation que j'ai choisies powsarer les effets des formations induites par
les réformes mises en oeuvre. Les formateurs edrissignants en formation occuperont une
place centrale pour envisager les effets des ré&f®rmotamment celle de la masterisation

dont il sera principalement question dans cet.écrit

S'il est vrai qu’a la fin de leur formation initelles enseignants doivent faire preuve d’'une dfitiéa
« minimale », ne serait-ce que pour étre recruaéd’lptat employeur, la définition de ce seuil nmival reléve de
sa responsabilité.
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Retour sur I'évolution de mes objets et méthodeseattherche

Partant d’'une histoire politique, mes recherchésealt passer d’un questionnement
initial relatif a la construction des décisionssps par les « acteurs politiques » en faveur de la
démocratisation — plus exactement a la maniére ®mbformaient un certain nombre de
malaises et de dysfonctionnements pour en faiggroioleme politique et prendre des mesures
en conséquence - a I'étude plus récente d’'un pmogead’action singulier qui avait pour but
de transformer I'organisation de la formation desetgnants.

L’étude du programme d’action repose sur I'analyse instruments qui sont crées et
mobilisés pour le mettre en ceuvre. Il s’agit d’geat non seulement la maniere dont est
elaboré ce programme, mais aussi celle dont inésen ceuvre, de méme que les effets qu'il
produit. Pour ce faire, ces recherches accordem piace importante aux « acteurs
politiques », mais aussi aux « acteurs opératieet aux usagers.

Le rappel des influences du contexte internaticoaforte la nécessité de réintroduire
les acteurs politiques nationaux dans les étudesives a I'élaboration des programmes
d’action ciblant la formation des enseignants. &murs a une étude du contexte international
permet d’analyser les obstacles rencontrés lorsl'idegration des recommandations
européennes dans les processus d’élaboration tiegyss nationales relatives a la formation
des enseignants. Cette réintroduction des acteamseda voir le fait qu’'une traduction doit
étre faite par les acteurs politiques nationaux penter d’intégrer ces recommandations dans
leur contexte.

De la méme maniere, la réintroduction des actepésationnels et des usagers permet
a un certain nombre de recherches d’apporter desagsances quant aux effets produits par
des formations qui sont induites par ces politiq&sces recherches n’échappent pas a un
idéal normatif, celui du praticien réflexif, ellpsésentent surtout I'« avantage » de permettre

des régulations utilisables par les acteurs oménagils. C’est, entre autres, ma fonction de
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formateur, de méme que la nécessité de m’'appuyeatesuproductions scientifiques pour me

professionnaliser aussi, qui m’a conduit & m’ingcdans ce cadre.
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lI- La formation des enseignants : cible d’'un « prgramme
d’action » au service de la démocratisation du sy&ine éducatif

Il s’agira dans ce chapitre de considérer la foimmaties enseignants comme cible
d'un « programme d'action » au service de la déat@ation du systeme éducatif ou de
I'efficacité de ce systeme. Dans un premier tenipspnviendra de rappeler comment les
caractéristiques du systéeme éducatif et les cargepblitiques qui se sont succédés ont
conduit & prendre la décision de faire évoluerdanfition des enseignants au début des
années 1990, notamment en créant les IUFM. Cetiyssn reposera essentiellement sur
'étude des acteurs centraux qui ont contribué tée adécision. Dans un second temps, le
recours a la notion d’instrument pour caractérisslUFM comme un dispositif essentiel de
la mise en ceuvre de ce programme d’action conduirgettre en lumiére le fonctionnement
de ces instituts. Il s’agira d’'aller au-dela denbilyse des intentions et des décisions qui
président a leur création, en les obseneamaction et en tentant de mesurer kféets qu’ils
produisent, en termes de contenus de formations @muassi en termes de rapports que les
étudiants ont a ces contenus (curricula formetugicula réels). Dans un troisiéme temps, il
s’agira de mettre en lumiére le contexte dans legaesont déroulées les réformes plus
récentes, que l'on réduit communément a la « maatam». Ceci dans le but de faire
émerger les incidences de ces réformes sur leidmmetment de ces instruments et des effets

gu'’ils produisent, en termes de curricula forme¢lgels.
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La création des IUFM au service de la formation genouveaux
maitres »

Quelques caractéristiques du systeme éducatif adlut des années 1990

La création des IUFM, au début des années 199@Migémn de la volonté de prendre
en compte les évolutions d’'une professionnalitéegmante qui se voit soumise a de
nouvelles exigences. Ces exigences sont liées rtie pa processus de démocratisation de
'enseignement secondaire dont on peut dire gulilcwoissant depuis la seconde partie du
XX®™e siecle. Ce processus a en effet transformé urle gdonaire qui n’est plus sa propre
fin mais qui prépare l'entrée de quasiment tous dEves au college. L'enseignement
secondaire, composé du college et des lycées, itatewm evolutions significatives, les flux
d’éleves qu'il accueille, augmentent de maniere égusnte.

Rappelons par ailleurs que ce processus connaisecende acceélération au milieu
des années 1980, a la suite de I'appel d’'air \egdyicées, créé par la volonté d’amener 80%
d'une classe d’age au niveau du baccalauréat.d&l@)% des éleves allaient poursuivre un
cursus complet au collége. Les flux d’éleves erdtion des lycées allaient doubler en
guelques années. Et si certains établissementggeslou lycées, conservaient encore des
publics trés favorisés, d'autres avaient a fairgefa un public trés divers, hétérogene ou
encore a des éléves issus de milieux défavorisédéel selon laquelle les enseignants
devaient faire évoluer les modalités de transmisdies savoirs dont ils avaient jusqu’alors
usé, avait fait son chemin, cela d’autant plus kgehec scolaire persistait sous des formes

diverses ; les taux de redoublement élevés de nufimeles sorties d’éléves du systeme
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éducatif sans dipldme ni qualification peinaier@ti@ jugulés. Parallelement a ce phénomeéne,
les lois de décentralisation et leurs décrets diegjon du début des années 1980 avaient
modifié les modalités de gestion des établissemémtsecond degré (Lapostolle, 2005 b).

Ceux-ci étaient devenus un peu plus autonomesseemseignants devaient participer a

I'élaboration des projets d’établissement votés damradre des Conseils d’administration. lls

devaient participer aux choix politiques des étmgiments dans lesquels ils exercaient leur
métier. Qui plus est, les enseignants étaient éappgdar une longue de série de textes
officiels, a entretenir des relations plus étroiteec les parents d'éleves. Le fait que ces
derniers étaient invités a participer davantage deéxisions concernant leurs enfants,

notamment dans le domaine de l'orientation, con#iba transformer le réle des enseignants
(Lapostolle, 2005a). En somme, c’est la professatitthdes enseignants qui devait évoluer.

La décision de créer les IUFM allait voir le joQuelques éléments d’histoire
politique peuvent venir expliquer le role des difits acteurs qui ont pris part a cette
décision en fonction des conditions, plus ou méansrables, qu’ils ont rencontré pour mener
a bien le projet. Ces éléments permettront égaledernrappeler les positions des uns et des
autres, en fonction des enjeux relatifs a la déatmation, tels qu'ils viennent d’étre
présentés, mais aussi et surtout peut-étre enidondes représentations qu’ils se font de ce
gue doit étre la démocratisation.

Un contexte politique favorable aux acteurs partisas d’'une évolution de la
formation des maitres

Il ne s’agit pas dans cette partie de présentempamorama complet de tous les
événements qui ont jalonné la création des IUFMlenfaire I'inventaire exhaustif de tous les
protagonistes des décisions qui ont contribué aetonaissance aux institdtsll s’agit plus

modestement de reprendre quelques éléments sajiifficd’'une histoire politique, qui

13 On trouvera sur cette période une analyse plupBaendes événements dans I'ouvrage ROBERT, A.D. et
TERRAL, H. (2000)
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permettent de montrer que la création des IUFMjsagés comme un «instrument » au
service de la démocratisation du systéme éducaifrendue possible par un contexte en
partie favorable a la concrétisation des aspiratibms certain nombre d’acteurs.

Il convient de revenir alan socialiste pour I'éducation nationatpii commence a
étre élaboré au milieu des années 1970 et quicsiirdans le mouvement de démocratisation
de I'enseignement secondaire, en envisageant dioene de la formation des enseignants.
Ce projet envisage la création d'un « corps unigu®ur les enseignants de la maternelle au
baccalauréat et prévoit la création de « centrégersitaires de formation des enseignants ».
Si la formation de tous les enseignants doit étegique, elle doit aussi s’appuyer sur des
savoirs universitaires, notamment dans des domagegue la psychologie, I'histoire et le
fonctionnement du systéme éducatif. Lorsque lel padialiste arrive au pouvoir en 1981, le
ministre de I'’éducation nationale, Alain Savaryemd en charge la rénovation de cette
formation des maitres. Devant une tache d’une &fipleur, il fait appel a André de Peretti,
un psychosociologue spécialiste, entre autres,ad&rahsformation des institutions, pour
étudier la maniére dont la réforme peut se conddedui-ci rend un rapport dans le courant
de l'année 1982 qui s’inscrit dans la ligne des gimjprécédents, notamment du plan
Langevin-Wallon et du collogue d’Amiens en 1968.pHopose de créer un dispositif a
plusieurs étages, reposant sur des instituts diftéés qui permettent a différents niveaux -
départements, villes universitaires, régions, Etde mettre en réseau la formation initiale et
continue des enseignants, ceci dans le but deaelpgr les formations des maitres, tout en
respectant certaines spécificités. Mais ce rapgestiné a guider I'action politique n’est pas
concrétisé dans 'immédiat.

André de Peretti, bon connaisseur du systeme étlfreaicais et des difficultés que
'on a souvent rencontrées pour le réformer, avammandé de ne pas bousculer les

choses. Cette recommandation est d’autant plusesque le ministre, Alain Savary, est en
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difficulté avec I'intégration du secteur privé denlseignement dans le secteur public. L'échec
de cette intégration le conduit d’ailleurs a la @&&ion en 1984, avant méme qu’il n'ait tenté
guelque modification de cette formation des ens@ith Jean-Pierre Chevénement, qui lui
succede pour deux ans, est appelé au pouvoir pesuner une partie de la population qui a
montré son hostilité non seulement a ce que certahappelé une nationalisation du secteur
privé, mais aussi a une tentative de rénovation a#keges qui était fondée sur des
expérimentations pédagogiques pouvant parfois étgules parents. Il se présente volontiers
comme un ministre en devoir de restaurer un ordtme autorité perdus par une gauche au
pouvoir hésitante, et ne reprend pas a son coraptpport de Peretti. Ce n’est pas non plus
son successeur, René Monory, qui est nommé autarmide I'’éducation nationale a la suite
de la victoire de la droite aux élections légisksi de 1986, qui va mettre en ceuvre ce rapport
porté par un homme de gauche (Lapostolle, 2004).

Il faut attendre 1988 pour que Francois Mitterragtly une seconde fois a la
présidence de la Républigue, nomme un nouveau goement dans lequel Lionel Jospin
devient ministre de I'’éducation nationale. Ce damnavec le soutien du Premier ministre,
Michel Rocard, s’engage dans une réforme de ladtiom des enseignants par l'article 17 de
la loi du 10 juillet 1989, notamment en mentionniancréation des IUFM pour la formation
de tous les maitres (MEN, 1989). Il faut remaroqyeg le souci d’'une « bonne gestion » des
finances de I'Etat est aussi au centre des préatioms du ministre de I'éducation nationale.
S’il entend poursuivre la mise en ceuvre du projeparti socialiste, le ministre sait aussi que
certaines écoles normales ont un encadrement éxeesgie cette création des IUFM peut
permettre de regrouper des formations en utiliphrg rationnellement les moyens humains et
matériels. Reste cependant a définir plus précisénes contenus de cette formation des

enseignants.
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Il fait appel au recteur Daniel Bancel pour guiden action. Un rapport est rendu le
10 octobre 1989 qui adopte un point de vue ratibdihattache une importance particuliere a
I'efficacité des enseignants confrontés a I'hétérm@gté croissante de la population scolaire.
Mais il integre aussi les modalités nouvelles dsetige des établissements scolaires, qui
tentent de faire plus de place aux régulationdeplocal, notamment depuis la généralisation
des projets d'établissement a partir de 1989. Wolide savoir universitaire et «des
compétences correspondant véritablement aux agdivitoncrétes des enseignants, qu'ils
devront assumer dans les divers établissementdsoseiont affectés devraient étre les
objectifs d’une formation exigeante. Par aillelessapport invite a intégrer dans la formation
de tous ces enseignants des dimensions jusqulbiiges. Il s’agit de mieux les préparer a
travailler en équipe et a participer a I'élaboratit@s projets d’établissement. lls devront aussi
étre capables de collaborer avec tous les paresnaie I'école : collectivités locales,
associations, entreprises... Sept compétences rfamales sont mentionnées qui doivent
concerner les enseignants des premier et secomésd€ips compétences mettent I'accent sur
la pratique professionnelle et chacune d’entresetiet en ceuvre trois poles de connaissances.
Il s’agit des connaissances liées aux disciplimesignées, de celles qui sont relatives a la
gestion des apprentissages et de celles qui camtdmsysteme éducatif.

Ainsi, toutes ces recommandations invitent a ddopaes transformations de la
formation des enseignants. Un certain nombre delitons qui permettraient un éventuel

rapprochement des formations sont présentes.

La formation des enseignants du point de vue des Sjioats

La formation des enseignants a, malgré les tramsfions qu’a connues le systeme
éducatif, tres peu évolué. Chaque degré d’enseignerauquel il faut ajouter le secteur de

'enseignement professionnel, a son propre instufformation, relativement imperméable
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aux autres instituts : I'enseignement primaire oésp des Ecoles normales plus que
centenaires, l'enseignement secondaire des cergéglagogiques régionaux presque
guarantenaires et lI'enseignement professionnel ENBIA (Ecoles normales nationales

d'apprentissage) presque cinquantenaires. Pountadtaegarder de plus pres, un certain
nombre de conditions sont présentes pour faire egavdes formations. Reste a dépasser
certaines oppositions syndicales.

Les instituteurs sont recrutés depuis 1986 par amcaurs au niveau du DEUG
(Dipléme d’étude universitaire général), a baccaaur 2 années. Si I'on se place du point
de vue des statuts, l'unification de leur formatawec celle des professeurs du second degré
ne demande donc plus qu'une année d’étude supplameera l'université puisque ces
derniers sont recrutés pour I'enseignement géndepllis 1950, par un concours au hiveau de
la licence (baccalauréat +3 années), le CAPES fiCattd’aptitude au professorat du second
degré}* et pour I'enseignement technique, depuis 1959upaEAPET (Certificat d’aptitude
au professorat de I'enseignement technique). Bn ifasuffirait que les instituteurs soient
recrutés au niveau de la licence pour aligner iean de leur formation avec celle des
enseignants du second degré. Ce sera chose fdii9énils deviennent des « professeurs des
écoles », ce qui constitue par ailleurs lI'aboutiset d’'une reconnaissance longtemps
revendiquée par le SNI-PEGC (Syndicat national dedituteurs et des professeurs
d’enseignement général des colléges). Parmi lésUeincitant a une formation universitaire
plus conséquente des instituteurs, on peut ausstioneer l'influence des autres pays
européens qui ont, dans les années 1980, soududime du modele anglo-saxon,
« universitarisé » la formation des enseignantgrémier degré. La France ne pouvait pas, a

c6té de pays comme le Portugal, la Gréce ou I'Bspagouvellement entrés dans I'Europe,

14| demeure & c6té de ce CAPES, le concours deéggion qui est, quant a lui, réservé aux étuditintiaires
d’'une maitrise (baccalauréat + 5 années)
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qui s’'étaient engagés dans cette voie, rester borslelu processus, au risque de paraitre
archaique avec ses écoles normales plus que ceatena

En ce qui concerne la formation des enseignants sdaond degré, une
professionnalisation semblait nécessaire. Apresratéi recus au concours du CAPES, les
enseignants étaient formés depuis 1952 dans des(C&Rres pédagogiques régionaux) et
cette formation se limitait a quelques stages,gmigous forme de conférences, qui ne les
préparaient pas véritablement au métier qu'ilsieitaexercer. L'essentiel de leur formation
était disciplinaire. La formation relative aux dgmes gqu'ils allaient enseigner et gu'ils
acquéraient au sein de l'université, n’était pasause. lIs ne connaissaient néanmoins pas le
systeme éducatif, ils n'avaient que rarement regel formation en épistémologie et étaient
ignorants de la maniére dont se construisent lesirsascolaires. lls n’étaient pas non plus
formés pour transmettre des connaissances auxsélgwés découvraient sans s’y étre
réellement préparés. Une simple formation discipnane suffisait plus a rendre les
enseignants « compétents ». Toutes ces transiormmatgui étaient en grande partie des
conséquences de la démocratisation de I'enseignermeobndaire, exigeaient d’eux
davantage de « compétences pratiques », mais @eissicompétences sociales ». Il fallait
« professionnaliser » leur formation.

La formation et le statut des enseignants en lyt'éaseignement professionnel
avaient aussi évolué avec la création du baccalapm®fessionnel, en 1985. Pour que ces
établissements puissent préparer a ce diplome ¢a toédibilité, il était nécessaire que les
contenus de la formation qu’ils dispensaient sognifortés et que les enseignants soient
formés en conséquence. C’'est dans cette perspegterée CAPLP (Certificat d’aptitude au
professorat de lycée professionnel) fut créé dé&db1@xigeant aussi un recrutement des
enseignants au niveau de la licence, au moins toamss les disciplines ou elle existait. Les

enseignants devaient recevoir une formation au mé@&weau que celle qui conduisait aux
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CAPES et CAPET. On évogua méme a un certain mofadait que leur diplome pat étre
I'équivalent d'un CAPES ou d'un CAPET. Ce ne fusga cas, pour plusieurs raisons sur
lesquelles il faut s’arréter un instant afin de tneeén lumiere la particularité des enjeux qui
ont présidé a la réforme de la formation de cesignants.

Une formation « au méme niveau » ne signifiait pas formation « identique ». La
spécificité de cet enseignement étant son ouversuire le monde de l'entreprise, les
enseignants ne pouvaient recevoir une formatiosi asadémique que celle recue par les
enseignants des lycées généraux. On comprend doo@ihte exprimée par les syndicats
d’enseignants des lycées professionnels, mais aelssiqu’ont manifestée ultérieurement un
certain nombre d’observateurs et de chercheurst guamne formation trop « scolaire » de ces
enseignants des lors qu’elle pouvait se faire awindént d’une bonne connaissance des
réalités du monde de l'entreprise et des élevesesptibles d'intégrer les lycées
professionnels. Les syndicats enseignants du septefessionnel, notamment le SNETAA
(Syndicat national de I'enseignement technique dtaghprentissage autonome), exprimaient
assez clairement la nécessité de maintenir un tesnant d’enseignants, fondé sur leur
expérience du monde de l'entreprise, pour gu'ileersoplus a méme de répondre a la
spécificité de leur mission. Ceci est d'ailleursapprocher de la position du SNI-PEGC qui,
bien que souhaitant la revalorisation du métiengdituteur, avait attiré I'attention sur les
dangers que pouvait faire courir un recrutementeisgignants au niveau de la licence. Un
tel recrutement aurait pu éloigner les enseigndassréalités du terrain et des éléves, mais
aussi des gquestions pédagogiques qui lui tenaiemtat coeur, a c6té d’'un SNES (Syndicat
national des enseignements du second degré) quain@e cesse de défendre la qualité des
savoirs enseignés.

Cependant, sur le fond, se déroulait aussi une pdgtir maintenir un large champ de

syndicalisation, sachant qu’'un syndicat est d’aupdd puissant qu’il compte de nombreux
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adhérents. Si le SNI-PEGC craignait la concurretheeSNES, il en était de méme pour le
SNETAA (Solaux, 1990) qui appréhendait les consggeg d'un concours pour les
enseignants de lycée professionnel identique a delsl enseignants de lycée général. Ne
verrait-il pas fondre le nombre de ses adhéretpr@s de longues négociations, le CAPLP
fut consacré comme concours de recrutement au mieau que le CAPES, le CAPET et le
CAPE (Certificat d’'aptitude au professorat des @égpltout en conservant sa spécificité. Ce
qui permettait au SNETAA, d’'une part, de mainteson champ de syndicalisation, d’autre
part, de voir ses enseignants reconnus a dignike éyec les autres enseignants. La création
du CAPLP conduisait également a une réévaluatideuts salaires.

Quant a I'Etat, plus précisément au ministere Beudcation nationale, cette décision
lui permettait de répondre aux exigences d’uneacestforme de démocratisation et aux
nécessités économiques du moment, méme si parraillertaines formations, notamment au
niveau du CAP (Certificat d’aptitude professionagliallaient subir les conséquences parfois
négatives de cet engouement pour le baccalauréfspionnel. Mais, dans ces conditions,
I'élévation du niveau de la formation de ces ensmigs permettait a I'Etat d’envisager un
rapprochement de toutes les formations.

Ainsi, il apparaissait désormais nécessaire d'isguldes changements dans la
formation des enseignants et les conditions étaieaintenant en place pour que les
formations se rapprochent. Elles auraient lieu ds IUFM qui, aprés une phase

expérimentale, allaient se mettre en place darddinnat laissant apparaitre de fortes tensions.

Des opposants des premiers temps a la reconnaissarmiu travail effectué

Dés les premiéres années, les oppositions aux s nombreuses. Elles vont dans
une certaine mesure progressivement s’estompererRetb Terral (2000) proposent une

analyse des conditions dans lesquelles les prempgrgsants se manifestent, en centrant leur
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étude sur les obstacles pédagogiques et culturglarmment les premieres controverses a
propos des IUFM. Les auteurs mettent en évidenéatlgue les obstacles sont externes aux
IUFM, mais aussi internes (méfiance des enseigndaess écoles normales a I'égard des
nouveaux formateurs ; tensions liées aux statuss diéérents formateurs ...). Condette
(2007), également dans une perspective historigastre davantage son analyse sur les
acteurs externes aux IUFM, qui montrent une cestdéfiance a I'égard de ces derniers. Sans
entrer dans une étude aussi exhaustive que ca@fogEe par ces auteurs, je mentionnerai
guelques-uns de ces opposants qui semblent avoiguéa au moins médiatiquement — la
période. Puis je reviendrai sur le tournant quifstdue au courant de la premiére décennie
du fonctionnement des IUFM et qui semble, dans centaine mesure, conduire a une
reconnaissance du travail effectué par les institut

De nombreuses critiques émanent du monde univieesied des enseignants du
secondaire. Si les enseignants du primaire repnbchee approche trop théorique de la
formation, une partie des universitaires et degignants du secondaire reviennent a cette
traditionnelle critique d’'un « pédagogisme » gointribue a réviser a la baisse les exigences
relatives aux savoirs disciplinaires. Cette oppasiest par ailleurs relayée par un certain
nombre de philosophes : Badinter, Debray, Finkalkrde Fontenay, Kintzler signent dans le
Monde des 25 et 26 novembre 1990, alors que leMigént a peine mis en place, une
tribune qui entend mettre en garde contre le «geu@» ambiant et le risque de substituer
aux enseignants des « animateurs socio-cultut2ls ka société des agrégés, les associations
de spécialistes ne sont pas en reste et considguenta déqualification des enseignants du
secondaire serait programmée.

Deux rapports d’experts (Gouteyron, 1992 ; Kaspb3) mentionnent que le travail

effectué dans les IUFM fait courir un risque majeux enseignants du secondaire, celui

15 Badinter, E., Debray, R., Finkielkraut, A., de Foray, E., Kintzler, C. « Souvenez-vous des prefass»Le
Monde, 25, 26 novembre 1990.
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d’'une « primarisation » de leur la formation. C'dstcrainte d’'une survalorisation de la
pédagogie, et des connaissances venant I'étayieestjgsusceptible d’entrainer une perte des
exigences relatives aux savoirs enseignés, quivestir le fond leur critique. Un troisieme
rapport (Borne ; Laurent, 1990), écrit en 1990,daen la phase d’expérimentation précédant
la généralisation de la mise en place d'lUFM suol# territoire, est nettement plus mesuré.
Il mentionne que «les formateurs issus des anegstructures ont souvent reproduit des
discours éprouvés mais non adaptés » et que les/ersitaires nouvellement recrutés en
sciences de I'éducation n'ont pas vocation a traite tous les problemes pédagogiques »,
étant donné que cette discipline que constituentstégences de I'éducation rassemble des
chercheurs spécialistes dans des disciplines colamsychologie, la sociologie, I'histoire.
C’est donc le fait que chaque formateur se limiemseigner ce qu'il sait qui est recommandé.
Ce ne sont pas les contenus en eux-mémes quilshigEs.

Quelques dix années plus tard, si une certainelistemeure, celle-ci reste en
majeure partie latente. Un certain nombre d’évalnat du travail effectué par les IUFM
émergent et semblent rompre avec ces critiquepdasiers temps. Parmi ces évaluations,
celles du CNE (Comité national d’évaluation) gst @n organisme indépendant chargé
d'évaluer I'enseignement supéri€lrdoivent d’étre mentionnées. Celui-ci a mené des
évaluations qui conduisent bien plus a des recomatems destinées a la régulation des
actions entreprises qu'a des appréciations défastiCes évaluations ont méme donné lieu a
des appréciations positives quant au travail effegiar les IUFM :

«Pour 'essentiel, et dans un contexte souventcddfidont ce rapport fait état, les
IUFM remplissent les missions pour lesquelles ii$ été créés. Les avis sur la qualité des
jeunes enseignants qui en sortent, recueillis asipdes inspecteurs et des chefs

d’établissement rencontrés sont convergents: itntsmieux préparés au meétier

% Le CNE n’existe plus depuis 2006. Sa mission aléation incombe désormais & I'AERES (Agence
d’évaluation de la recherche et de I'enseignemapéiseur).
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gu’auparavant. Le CNE ne peut donc pas validerdém{iondé d’'un certain nombre de proces
faits aux IUFM — “pensée pédagogique unique” ; “ense des sciences de I'éducation” ;
“mépris pour les savoirs disciplinaires” - ou dert@aines généralisations hatives a partir de
tel ou tel incident, de tel ou tel témoignagetale ou telle statistique ou del ou tel article
de presse (CNE, 2001).

Pour Robert et Terral (2000), les IUFM ont acquig @ertaine maturité« Finie la
période des rapports multiples et plus ou moins bigtentionnés [...], les IUFM ont
commenceé a entrer dans de véritables procédureslliétion et donc a intégrer une culture
de I'évaluation, sans doute indicative de l'acitios d’'une maturité véritable. Ainsi au
tournant de la premiere décennie, les logiquesispags, les postures idéologiques des
opposants traditionnels semblent étre en sommkds Be tarderont cependant pas a refaire
surface. Il convient néanmoins, a l'issue de cpéeode, de s’'arréter sur quelques constats,
qui, bien qu’ayant pu passer inapercus dans uratkmui fut relativement polémique, doivent

étre mentionnés.

Les IUFM : des « instruments » saturés d’attentesplicites

Les IUFM ont bien été des «instruments » au serdiwne orientation politique
ambitieuse. Ce n’est pas un hasard s’ils sonsqraé une loi d’orientation (MEN, 1989) qui
marque un tournant remarquable dans les politi@desatives. La volonté de promouvoir la
réussite de tous les éléves est bien au cceur tke loet En témoigne, entre autres, les
occurrences nombreuses des termes « réussite egallité » dans le texte et ses annexes
(Lapostolle, 2004). En formant de « nouveaux maireles IUFM devaient permettre
d’accompagner tout en le confortant le processudé@m®ocratisation de I'enseignement

secondaire. Pour autant, derriere cette missiotaskait aussi un ensemble d’enjeux et de
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projets pas toujours clairement exprimés qu'’il den de mettre en lumiére. Le terme
d’'instrument, méme s'il est dans le cadre de ceairgorteur d’'un sens dont la portée est
modeste, n’en est pas moins adapté : les IUFMdam une certaine mesure le « bras armé »
d’'un ministére qui entend aussi modifier en profundcette profession qui travaille & son
service : celle des enseignants.

Une mise en perspective des textes officiels engmance de I'Etat contribue a
montrer que les IUFM sont porteurs de projets gipadsent la simple volonté de faire
évoluer la formation des « nouveaux » enseignargdstolle, Solomon, Grisoni, 2012). Par
dela ce projet dont ils sont missionnés, ils snstrument principal d’'un programme, qui
doit contribuer a redéfinir la profession enseigeateans son ensemble. Pour ce faire, il leur
incombe de mieux cerner et de définir la fonctienfamateur, ceci afin de professionnaliser
ceux qui jusqu’alors avaient en charge la formatlea enseignants. Qui plus est, il est clair
que P'Etat veut transformer la formation des ensaigs mais dans un sens et selon des
modalités qui ne sont paspriori établis, alors que paradoxalement les contendisra®tion
sont précisément cadrés par I'Etat. Il revient daog IUFM, dans une certaine mesure,
d’expérimenter ce sens et ces modalités, de tefitarenter, de construire et de mettre en
ceuvre des curricuta qui conduiront & faire entrer les enseignants everle dans un

processus de professionnalisation.

Des contenus prescriptifs a une clarification d’uneouvelle professionnalité

Le type d’enseignant que I'on veut former n'appiapak de maniére détaillée dans les
premiers textes concernant la formation des mai@es textes se centrent essentiellement sur

les contenus de formation et les modalités d’évminaqui sont formulés trés précisément

' Un curriculum, selon J.-C. Forquin (2008), estrwparcours éducationnel, un ensemble suivi d’erpéds
d’apprentissage effectuées par quelqu’un sousié&d@e d'une institution d’éducation formelle auucs d’'une
période donnée ».

84



(MEN, 1991a, 1991b, 1992). Il faut attendre 1994drpqu’apparaisse de maniére détaillée un
référentiel de formation pour les enseignants dumper degré (MEN, 1994) et 1997 pour les
enseignants du second degré (MEN, 1997).

La premiere circulaire date de 1991. Elle est dptdfes prescriptive quant aux
contenus proposés aux étudiants et aux stagidiiés.identifie a co6té de la formation
disciplinaire (académique) une formation générdient une partie commune a tous les
enseignants des premier et second degrés. La formgénérale <oit permettre de faire
acquérir aux futurs enseignants des savoir-fairefgssionnels, de les faire réfléchir sur
I'éducation et I'enseignement et maitriser les téghes nécessaires a I'exercice du métier
enseignants (MEN, 1991a). Cette formation, qui introduitlégitime la place des sciences
humaines et sociales portant sur I'’éducation darfiermation des enseignants, représente une
partie conséquente de la formation puisqu’elle dt#indre, selon les recommandations du
ministére de I'éducation nationale, prés de la i@daiti volume horaire de la formation. Quant
a la partie de cette formation qui doit étre comen@nla formation des enseignants des
premier et second degrés, elle doit s’élever a ainsnl120 heures sur deux années de
formation, soit environ un tiers de cette formatigmérale.

Les stages font eux aussi I'objet de recommandatisssz précises : dix huit a dix-
neuf semaines pour les enseignants du premier ,dégné huit en responsabilité ; pour ces
enseignants du second degré, il est demandé 30@shdarstages sur les deux ans, avec
obligation d’'un stage en responsabilité en secamiée.

Les modalités d’évaluation, quant a elles, sonsiangs précises. Elles se feront sur la
base d’'un mémoire professionnel, des stages anddsles de formation. Il est a remarquer
gue les IUFM valident cette formation en vue déditiddarisation par I'Etat employeur. On
peut dire dans une certaine mesure qu'ils intengéah dans la procédure de titularisation,

notamment en émettant un avis sur les stagiaires ldoncolarité a été (ou non) jugée
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satisfaisante et en proposant, le cas échéantproiengation de scolarité pour certains
stagiaires.

Les contenus de formation sont donc formulés trésiggment. Mais ce n’est qu’en
1994 et 1997 gu’'apparaissent les référentiels dendton (MEN, 1994b, 1997). Ces
référentiels sont largement inspirés du rapport Ba(t989), notamment des compétences
gue ce dernier propose. lIs rappellent les compétenae doit maitriser I'enseignant pour
mener a bien son travail en classe et dans I'ésdiient dans lequel il exerce son métier. lls
sont une « explicitation » et une « officialisatigrnpar le moyen d’une publication officielle
- note de service (MEN, 1994b) et circulaire (MEN97) -, de ce que la loi d’orientation du
10 juillet 1989, mais aussi le rapport Bancel, psgient quant a la transformation du métier
d’enseignant.

Comment expliquer cet ordre un peu curieux, ledai I'Etat précise le cadrage des
contenus de formation avant d’avoir explicité eficidlisé ce qu'il attend des enseignants
gu'’il souhaite voir travailler a son service ?

Il faut sans doute considérer que les IUFM sont emisplace par I'Etat comme un
instrument au service d’'un objectif de transforimratil’'une profession qui doit évoluer pour
faire face a un processus de démocratisation ggnst lls sont en quelque sorte « un cheval
de Troie » missionné pour déstabiliser et fairel@oune culture professionnelle des
enseignants trés prégnante, d’autant plus prégriiaiéeurs que le corps enseignant n'a
jamais manifesté le besoin d’étre cadré par urrggficl métier. Il faut en fait pour I'Etat
transformer une profession qui est vécue bien @nsdes termes de «vocation », de
« talent », en particulier pour le second degréergtermes de compétences, de savoir-faire
ou encore d’'autres savoirs a maitriser pour eneeigres IUFM doivent donc dispenser une
formation qui est censée introduire au coeur de ceiture les ferments du changement. Il est

a ce sujet remarquable, dans le rapport annexa dei Id’orientation du 10 juillet 1989, que
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le titre principal (en gros caractéres) mentionndikUX FORMER ET MIEUX
RECRUTER » alors que le sous-titre s’attache aigeéqu’il s'agit de faire « évoluer le role
des enseignants ». Comme si la priorité était doramd’action de formation de laquelle
devrait surgir un nouveau métier. La fin poursuivieun nouvel enseignant a former -
apparaitra aprés gue les moyens — les contenusrdatfon - ont été mis en ceuvre.

Dans le méme temps, les formateurs d’enseignandsmiaussi a se former. lls seront

les artisans des ambitions portées par la crédaerinstituts.

Emergence d’une professionnalité des formateurs

En 1989, le terme de formateur apparait dans Iporagu recteur, Daniel Bancel
(1989). Si le recteur ne juge pas nécessaire d& aré nouveau corps, il n’en définit pas
moins le cadre dans lequel «le caractere professlode I'activité du formateur » doit se
développer. C’est d’'un enrichissement mutuel degsibnnels d’horizons, de cultures et de
compétences divers, notamment de praticiens et \@tsitaires, que devra émerger une
nouvelle « professionnalité », celle du « formateur

La construction de cette «nouvelle profession@alitest d’abord largement
encouragée par un certain nombre de recommandaistisutionnelles, notamment du
ministére de 'Education nationale.

Les modalités d’évaluation préconisées dans leegseafficiels en témoignent. Le
formateur n’évalue pas majoritairement de maniegdificative les enseignements qu'il
dispense. En premiére année, il n'évalue pas ssgmements, les concours de recrutement
sont les « juges de paix ». En seconde année,pitgst la contribution de ses enseignements
au processus de formation professionnelle, quéesiuée. Il est mentionné :La validation
de la formation donne lieu a un suivi et un corgrébntinu qui s’étendent sur I'ensemble de

la seconde année de I'lUFM, sans qu’'un contrdle Ifima fin d’'année soit nécessaire sauf
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pour le mémoire professionnel(MEN, 1991b). Il faut pour le formateur, en quedgsorte
désapprendre le métier d’enseignant, tel qu'il estrcé a I'école ou traditionnellement a
'université, qui consiste a évaluer ce que legedeu étudiants ont strictement retenu de ses
enseignements. L’évaluation que propose le formatdait étre « personnalisée »,

« positive ». En quelques mots, cette évaluationé&ie plus formative que certificative.

Par ailleurs, le formateur doit rompre avec les nitgade transmission des savoirs
usuellement a I'ceuvre dans les établissementsiseolzu dans les universités. Une circulaire
de 1992 mentionne : Rour assurer la cohésion de la formation et dégatgertemps
nécessaire au travail personnel, on donnera unegkuffisante aux modalités de formation
autres que cours, TP, TD : stages, ateliers, trbes petits groupes, tutorat». (MEN,
1992).

La rupture de ces formateurs avec leur cultureignaste initiale, pour tendre vers
une nouvelle professionnalité, devient nécesséte. est recommandée dés 1994Les
modalités d’ordre pédagogique doivent étre I'olgjietn travail attentif et précis...] Ce point
est d’autant plus important que ces modalités onote chance de constituer pour le futur
enseignant des modeéles gu'il aura tendance natmaht a reproduire, lorsqu’il aura a
concevoir et a conduire des séquences d’enseigriem@omment les formateurs pourraient-
ils contribuer a transformer le métier d’enseignaiils reproduisent strictement les modalités

traditionnelles de fonctionnement des enseignants ?

A ces textes officiels viennent s’ajouter un certaombre de travaux scientifiques qui
alimentent la construction de cette professionfialiComme nous l'avons mentionné
précédemment, le formateur se constitue prograsgNe comme « accompagnateur » ou
« conseiller ». On peut, a titre d’exemple, rappkte nombreux articles parus dans la revue

Recherche et formatiofop.cit), qui questionnent et alimentent la constructien aktte
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professionnalité, de méme que ceux de Le Bouedmzcif), Carraud, dp.cit),
Robin ©p.cit), Vinatier @p.cit) qui couvrent largement ce champ de '« accompammt »
et du « conseil ». Sans revenir de maniere détaslleé ces articles, il convient de mentionner
gu’ils convergent tous vers le constat que desveiga spécifiques » et une « éthique »
fondent les bases de cette posture professionsigdieifique. Il est également nécessaire de
noter le rble et la place tenue par cette institutgqui prend le nom de « Formation des
formateurs », qui doit permettre au sein de nombrikiFM de consolider, tout en les
guestionnant, les modalités de formation mises @vreepar ces formateurs. Cette institution
semble avoir permis une « fertilisation croiséees diverses manieres — des plus « théoriques
aux plus pratiques » - d’aborder la formation desrk enseignants, qu’ils soient étudiants ou
stagiaires (Lapostolle, 2009).

Pour autant, il convient de mentionner que cettefirnadtion d'une
« professionnalisation » des formateurs reposengsiement sur les recommandations des
textes officiels, sur I'existence de travaux sdfenies relatifs a leur activité et sur une
institution qui doit permettre, entre autres, dedfEmune culture professionnelle commune...
Quelgues autres travaux peuvent étre cités epirdtiEss pour tenter de cerner I'« ampleur » du
processus de professionnalisation des formateastr@vaux sont ceux des Ecoles d’été et de
printemps des IUFM du poéle Nord-Est (2004 ; 201d@ans lesquels les formateurs
s’interrogent & propos de leur métier. En témoigeé extrait du texte introductif de I'Ecole
d’été de 2004 « Si la question majeure, par dela la diversité deteurs (formateurs et
formés) est celle de la complémentarité des regatdies actions de formation, deux points
méritent une attention particuliere : Quelles comepées, quels gestes, quelles postures
professionnelles spécifiques au métier de formatkemseignants ? Quelle place et quelle
fonction de la recherche dans le développementepsidnnel des formateurs ?Ib.s’agit

bien pour les formateurs, dans le cadre de cetéeEde se questionner quant a cette culture
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commune en construction et de faire émerger laifsptgc du métier. Ceci étant, il est a

remarquer que les formateurs qui participent a tcagaux sont ceux qui sont le plus

impliqués dans cette construction identitaire efilquiest pas si certain que leurs travaux
emblématiques ne masquent pas un ensemble plosisil& de points de vue et de pratiques
de formation qui dérogent a cette quéte d’'une oailtommune. J'y reviendrai dans la
derniere partie de ce rapport.

Quoi qu’il en soit, c’est en derniére instancelssrenseignants en formation que cette
professionnalisation des formateurs devait avo# ideidences. Leurs propres réflexions et
analyses, mais aussi les retours des scientifiguexperts spécialistes de la formation des
enseignants, allaient contribuer a faire évoluexr ¢entenus de formation proposés aux
étudiants et aux stagiaires, notamment en insthuan processus progressif de

professionnalisation.

Mise en place d’un processus progressif de profeéssnalisation des enseighants

C’est par le biais de régulations qui font inteivedifférents acteurs, politiques et
opérationnels, des experts, des scientifiques, @assi des usagers que la formation des
enseignants va se construire comme un processgrepsif dont témoignent des modalités de
formation qui s’affinent. On assiste notamment a évadution des postures des formés et des
formateurs. Celles-ci seront plus en phase aveaéaigé qui va émerger au fur et a mesure
gue se construira I'expérience de formation etsjéprouveront les pratiques.

Si I'on se réfere aux indicateurs que sont lestposiements des formateurs et des
formés par rapport aux contenus de formation, @jnsiux modalités de formation proposées
dans les textes officiels, un changement notalparait. En 1992, les circulaires emploient le

terme d’« éléves », pour évoquer les étudiantesestagiaires (MEN, 1992). Certes, il faut y
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voir une formulation habituellement en usage dassahciennes Ecoles normales, mais on ne
peut s’empécher de penser que celui qui est enafamn’a pas encore tout a fait le statut

d’adulte. Il faut attendre 2002 pour que la formatdes stagiaires soit définie comme une

« formation d’adultes a caractere universitairé&K, 2002).

La progressivité tient dans le moment de ruptugai-s’est construit a 'usage et que
désormais I'Etat reconnait et invite a prendre @amsiération — qui marque le changement de
positionnement du formé lorsqu’il passe du statétudliant a celui de stagiaire. Une fois
admis au concours, I'étudiant devient stagiairestten mesure d’accepter et de recevoir une
formation professionnelle. A ce titre, il devienur adulte en formation », celle-ci devant lui
permettre d’opérer quatre mutations : « passéa gesition de celui qui apprend a celui qui
fait apprendre » ; «accéder au statut de fonctimendu service public d’éducation » ;
« prendre en charge la dimension éducative du metiex apprendre a connaitre et a
comprendre la diversité des contextes et deségalitolaires ».

Il est aussi prévu a la fin de la formation ingialn accompagnement des néo-titulaires
(MEN, 2001). La progressivité tient aussi danseleonnaissance d’'une appropriation longue
du métier. En fin de formation initiale, la mai&ridu métier est a parfaire Ex effet, ce n'est
gue par une maitrise progressive des compétentashaes a I'exercice de son métier]
gue I'enseignant va se forger peu a peu avec Ipsarhau contact des réalités pédagogiques
une identité professionnelle affirmée Le fait que cette formation soit appelée d'abor
«accompagnement de l'entrée dans le métie2001) et ensuite fermation initiale
différée» (MEN, 2007) et non plus fermation continue> montre qu'une étape
supplémentaire est nécessaire pour marquer le gmsda statut de stagiaire a la
reconnaissance de I'enseignant confirmé. La créatiorterme « néo-titulaire » témoigne en

guelque sorte de la reconnaissance institutiondell@ nécessité de cette étape.
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Il est a noter que les recherches mentionnéesgeguéaent, entre autres celles de Ria
(op.cit), Vinatier pp.cit), Jorro 6p.cit)... relatives au vécu et aux apprentissages des
enseignants en formation, étudiants et stagiamessans aucun doute permis de conforter
cette progressivité du processus de professiomtialis de ces enseignants en formation.
Comme dans le cas des formateurs, il n'est cepermengvident de monter en généralité
'usage qui a été fait de ces recommandations eedaecherches invitant a mettre en place
une certaine progressivité. Il n’existe pas de eettes permettant de confirmer dans quelle
mesure cette progressivité a été réellement migewame. |l semble que ce soit davantage les
bouleversements engendrés par la masterisatioonqdait prendre conscience,posteriori
gu’une certaine progressivité avait été mise en ee(RXE, 2012).

Quoi gu’il en soit, ces quelques analyses témoigdenréle joué — ou que I'Etat,
notamment le ministere de 'Education nationaleihsite voir jouer - par les IUFM. Si I'on
s’arréte bien souvent a des constats tels qued®@dae la tentative d’unification de la
formation des enseignants des premier et secondéslemu encore a certaines dérives
anecdotiques largement médiatisées par des jostemli plus portés a vulgariser des
problémes qu’'a les analyser finement, il est amgte ces missions ou ces réles que nous
venons de mettre en lumiére sont bien souvent pasaes silence. Peut-étre faut-il voir dans
les causes de ce silence, le fait que les IUFM desat« instruments » auxquels il revient de
conduire des projets ambitieux, dans une relativérgeande liberté, sans que les acteurs qui
ceuvrent en leur sein aient toujours une parfaits@ence de ces enjeux et évolutions qu’une
analyse diachronique permet de mettre en lumiére.

Avant que se profile la « masterisation », tout Islenen effet se passer comme si les
IUFM, arrivés a « maturité », pour reprendre I'egsion de Robert et Terrabp( cit),
avaient acquis une certaine expérience avec lagtmlite réforme de leur mission devrait

compter. Cette ambiance relativement pacifiée dagselle les IUFM menent & bien leur
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mission n’est pourtant probablement que de surfdicesemble que quelques inerties

demeurent qui ne tarderont pas a réapparaitre pariee de la profession enseignante reste
méfiante vis-a-vis de la nécessité de se transforraformation dispensée, méme si elle
semble avoir connu des régulations importantesjraoate faire I'objet de recommandations
récurrentes qui n'ont pas été mises en ceuvreqriaateur reste un professionnel, dont la
reconnaissance ne semble pas passer la fronti@rinskituts... Au moment ou les IUFM

semblent avoir trouvé une forme d’équilibre, uneanble de réformes vient remettre en

guestion le climat pacifié dans lequel les inssituignent a bien leur mission.

La « masterisation »

L’atteinte des objectifs précédemment évoqués - tlansformation de la
professionnalité enseignante ; la progressivitggedinence et la cohérence de la formation
proposée ; la professionnalisation des formateunse -reposait-elle pas sur des sables
mouvants ? Cette évolution vers plus de stabilitélaldormation n’était-elle pas une
représentation partagée essentiellement par lsomels des IUFM, une sorte de « fiction
collective nécessaire » a la survie d’un institutpeoie a de nombreuses critiques venant de
'extérieur ? Quelques analyses externes remattaie effet en question ce consensus autour
de la cohérence de la formation. Notamment cellssiitspections générales La difficulté
des IUFM a trouver une place définitivement recanmient en particulier de I'étroitesse de
leur champ d’action entre une premiere année deépgmation des concours » dont le sens
leur échappe largement et une seconde année ériquétout donne limpression de se
bousculer» (IGAEN, IGEN, 2004). C’est I'ensemble de I'orgsation de la formation initiale

des maitres qui était en cause.
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S’'imposait alors cette recommandation récurrenteadcrer davantage la formation
sur le terrain et de l'adosser a la recherche ».le&Oretrouve chez des experts nationaux,
comme par exemple le CNE (Conseil national de liéation de I'enseignement supérieur,
2001) et diverses institutions supranationales cementre autres, I'Union européenne
(Commission des communautés européennes, 2007 sybelicats enseignants quant a eux,
dans leur grande majorité, pour des raisons guméet tout autant a la revalorisation du statut
des futurs enseignants qu'a une volonté de comfdaeformation, souhaitaient depuis
longtemps que cette évolution ait lieu. La priseeempte de ces recommandations allait alors
débuter au milieu des années 2000. Elles se réméldans la décision d’'intégrer les IUFM
dans l'universit¥® (MEN, 2005) et dans la publication d'un « cahiersdcharges de la
formation des maitres » (MEN, 2006, 2067Vers la fin des années 2000, ce sont trois
réformes qui viennent concrétiser ces décisioasréhovation des concours de recrutement
des enseignants (MEN, 2009b) ; la « masterisatiarest-a-dire la formation des enseignants
au niveau du master (MESR, 2009) ; la mise en cederdintégration des IUFM dans

l'université a partir de 2007 (MEN, 2005).

Trois réformes et leurs conséquences institutionnels

Les deux premiéres réformes sont celles qui cordtid recruter les enseignants au
niveau du master et selon un concours nouveau passfant la seconde année de master.
Avant 2010, les étudiants devaient étre titulaidasne licence pour prétendre passer le

concours. Cette licence obtenue, ils se prépargEmiant un an au concours de recrutement

18 article 45 de la loi Fillon (MEN, 2005) mentioe : “Les instituts universitaires de formation deaitres

sont régis par les dispositions de I'article L. #18t sont assimilés, pour I'application de cepakitions, a des
écoles faisant partie des universités. Des convesipeuvent étre conclues, en tant que de besan,dautres
établissements d’enseignement supérieur ».

19 L"article 43 de la Loi Fillon (MEN, 2005) mentioanx La formation dispensée dans les instituts usitares

de formation des maitres répond a un cahier dagebdixé par arrété des ministres chargés dedignement
supérieur et de I'éducation nationale aprés aviblaut Conseil de I'éducation. Elle fait alternesgriodes de
formation théorique et des périodes de formatiatigue ».
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de I'éducation au sein des IUFM. Une fois le comsonbtenu, ils étaient « fonctionnaires
stagiaires ». lls étaient devant des éleves, dasséthblissements a temps partiel (6 a 8
heures/semaines) pendant un an, tout en suivanfoumation au sein des IUFM. A la suite
de cette année, ils étaient ou non titularisés auite d’'une inspection effectuée par un
inspecteur, membre de I'éducation nationale. Laamation au concours était donc a temps
complet puisque déconnectée de l'obtention du diplé La formation des stagiaires
s’effectuait en alternance avec une partie du tep®ssé en établissement en responsabilité
devant des éléves, accompagnés dans cette tache manllegue, appelé tuteur, et l'autre
partie de ce temps en IUFM pour apporter des él&nbgaoriques en lien avec ce stage. Ce
qui n’est plus tout a fait le cas apres la réforme.

Désormais, les étudiants doivent étre titulairasadhaster, ou étre en seconde année
de master pour passer le concours de recruteneemaster devant étre validé pour ceux qui
ont réussi le concours. S'il est vrai, ainsi querdearque Xavier Darcos (2008), alors
ministre de I'éducation nationale, que la formatd®s enseignants était déja a Baccalauréat
plus cinq années - puisque les enseignants éthtaldires d’'une licence, qu’ils avaient
préparé pendant un an le concours et qu’ils avainstagiaires pendant un an - ils restaient
diplomés au niveau de la licence. Il devenait ahatsirel de leur permettre d’obtenir un grade
de master, soit un grade a niveau Baccalauréat qihes années. Cela d’autant plus que
'obtention de ce grade pour les enseignants giinsans le cadre des recommandations
européennes, notamment celles qui émanent desspuscde Bologne et de Lisbonne et que
la loi d’orientation et d’avenir de I'’école (MENQ@5) avait engagé ce processus et que le
Président de la République (Sarkozy, 2007) I'as@ihandé au ministre, Xavier Darcos.

L'effet immédiat de ces deux réformes conjuguéegplique que les candidats
préparent un concours en méme temps qu’'un mastée. fait que les épreuves du concours

aient lieu au début de la seconde année de mastetgsoépreuves écrites et a la fin de cette
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seconde année de master pour les épreuves oralige & organiser de maniéere particuliere
les contenus d’enseignement du master, notammergeeonde année. Compte tenu de
importance du concours pour les jeunes étudidets,masters qui traditionnellement ont
pour objectif de former les jeunes étudiants aeleherche et/ou de les professionnaliser
(préparer au métier) doivent organiser leurs corgguaur aussi permettre aux étudiants de
réussir aux concours.

La troisieme réforme concerne lintégration des MUFlans l'université prévue
guelques années auparavant dans la loi Fillon (MEDD5). Elle a son corollaire : la
responsabilité de la formation des « fonctionnastgyiaires » revient en grande partie a
'Etat employeur, au ministéere de I'éducation nadien alors qu’auparavant elle était
partagée. L'intégration des IUFM se manifeste gpalement par le fait que les IUFM sont
désormais dépendants des décisions prises pambeita’administration des universités
dans lesquels ils sont intégrés. lls ne sont plusnece auparavant des écoles jouissant d’une
relative autonomie, avec leur propre conseil d'adstiation, présidé par le Recteur
d’académie, représentant du ministre de I'éducatiationale. lls sont sous l'autorité du
président d’université. Des lors que le présidennidersité est élu collégialement par les
membres de l'université, il tient sa légitimité sten élection locale, ce qui implique qu'il est
sous la tutelle de 'Enseignement supérieur eadedherche et non sous celle du ministére de
I'éducation nationaf®. L'intégration des IUFM au sein de l'universitétéine donc la
responsabilité de l'université dans formation desegnants en devenir, lorsqu’ils sont
encore étudiants. Dans le méme temps, les foncii@snatagiaires vont étre placés

davantage sous la responsabilité de I'Etat employeu

2 Notons a ce propos que le pouvoir du ministérBEteseignement supérieur sur le président de l'ersité est
un pouvoir de tutelle et non hiérarchique — le ied® de l'université n’est pas nommé par le ntirisle
'Enseignement supérieur — et que les universitdgtionnent de maniére contractuelle avec le né@irestle
'Enseignement supérieur et de la Recherche. Ligémdies et grades sont proposés par l'universiédatés par
un organe I'AERES (Agence d’évaluation de la recheret de I'enseignement supérieur). Lorsqu'ilst son
validés, ils le sont contractuellement pour uneédwde cing ans.
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Rappelons qu’avant 2007, la circulaire qui prétisirdle des IUFM évoquait les
« contenus et la validation des formations orgasiggar les IUFM » et que trois épreuves
étaient fixées par I'Etat : « le stage », « le migenprofessionnel » et « les modules » (MEN,
1991a, 1991b). C’est sur la base de ces trois égsegue les IUFM formaient mais surtout
validaient la formation. Le jury d’examen de quahtion professionnelle, représentant I'Etat
employeur, jugeait sur la base de cette validal®ita titularisation des stagiaires. A partir de
2007, il revenait aux UFR et aux IUFM, sous la cemabilité de la présidence de
'université, de s’assurer que les candidats ns&itti les dix « compétences » définies dans le
« Cahier des charges de la formation des maitrelses. IUFM ne valideraient plus la
formation, ils n’interviendraient plus, méme moa@®esént, dans le processus de titularisation
des stagiaires, réservé exclusivement a I'appiéniae I'Etat employeur.

L’Etat recentrait les objectifs de la formation dgseignants sur des « compétences ».
Il s’agissait d’'un pilotage de la formation par legigences du terrain. En fait, I'Etat,
employeur en l'occurrence, apportait des précisimeiatives au type d’enseignant qu'l
considere comme efficace sur le terrain. Cette éoda recentrage pouvait se comprendre
dans la mesure ou il perdait de son influence afiormation elle-méme. En effet, les IUFM
étant a partir de 2007 intégrés dans l'univer$iér, statut se rapprochant de celui des UFR,
ils étaient désormais sous l'autorité de l'univiérset jouissaient a ce titre d’'une relative
indépendance a I'égard de I'Etat employeur. Qus @st, cette autonomie était devenue plus
importante a la suite de la LRU (MEN, 2007). DéssJloon assistait a un double
mouvement, de libération des initiatives d’'une parde contrdle plus étroit d’autre part :
I'Etat déléguait la formation des enseignants auwtegersités qui bénéficiaient d’'une relative
indépendance a son égard mais dans le méme térdpgenait plus précis quant aux qualités

professionnelles des enseignants gqu’il allait erygaio
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Ceci étant, bien que I'on puisse au tournant denéa 2007 envisager une forme de
rééquilibrage de la formation qui tendait a mieuticaler « adossement a la recherche » et
«ancrage plus fort sur le terrain», on assist@itune traduction singuliere des
recommandations du CNE qui conduisait a un stadiage des taches entre l'université d'une
part et I'Etat employeur de l'autre. Cette tradoistpeut probablement trouver son explication
dans les propos du ministre, Xavier Darcos (2068j),interpréte selon une grille de lecture
qui lui est propre les recommandations du CNE. &il critique a I'égard de la formation
antérieure, il ne fait aucun doute qu’il attache importance particuliére a la formation par
les pairs, dite par compagnonnageAujourd'hui (...) les professeurs passent un examen
concours, ils sont mis dans l'Institut de formatides maitres, ou on leur apprend des
théories générales sur I'éducation et puis de teapsitre ils vont remplacer un professeur
absent. Ce n'est pas comme ¢a qu'on forme des etnement dit, ils sont sans arrét devant
un simulateur de vol. Alors que dans le systémejgumopose, ils ne seront pas dans un
simulateur de vol, ils s'installeront dans le catlgvec un copilote et ils entreront dans la
carriere ».

Par dela le mépris du travail jusqu’alors effeghaé les IUFM et la méconnaissance
des réalités du fonctionnement des IUFM, probabienweilées par la prégnance d’une
certaine idéologie qui précede l'analyse de laasibm, les propos du ministre traduisent le
peu de crédit qu'il accorde au principe de cornténnécessaire a une formation en alternance
de qualité, faisant intervenir de manieére équikbmt progressive l'université et I'Etat
employeur. La circulaire de 2007, relative au «@aties charges » (MEN, 2007) prévoyait la
responsabilité des universités et des IUFM daral@¥ation des plans de formation initiale
des enseignants, cette formation initiale allantaderéprofessionnalisation en licence jusqu’a
'accompagnement des néo titulaires. Elle prévogagsi des interventions croiséesles

formateurs de terrain intefenaient]régulierement et en pleine responsabilitéans les
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IUFM » et « les formateurs d'lUFM s’investiggent]» sur le terrain». Pour autant, un
certain nombre d’experts ne se prononcaient pawlant en faveur de cette collaboration.
En l'occurrence, le rapport Marois (2009) se lintita répartir les réles et missions en
fonction de ce que les statuts des jeunes enségyeariormation autorisaient :

« 8-Organiser localement un partenariat trés étr@htre rectorat, inspections
académiques et universités pour la mise en oeuere différentes formes de stages des
étudiants de M1 et de M2. Il appartient aux uniitéssde définir le r6le dévolu a I'"'UFM
dans ce dispositif. La désignation de corresporsiapécifiques et /ou d’'un groupe de suivi
peuvent étre pertinents, la signature de conventest indispensable.

9-Préciser que la formation des professeurs stagiiest placée sous la
responsabilité des autorités académiques qui s@ht a cet effet les compétences des
universités, des corps d’inspection ou d’autrest@aaires ».

Quoi gu’il en soit, alors méme que les deux comimissd’experts, Marois (2009) et
Filatre (2009), ont a peine terminé leur travaigst bien le strict partage des réles qui sera
entériné. En témoigne la collaboration possiblesajet des stagiaires qui sera désormais
laissée a I'appréciation des autorités académigiiesst remarquable gu’on assiste a une
régression des recommandations et des possildit&ésllaboration entre I'Etat employeur et
les universités - et donc a une rupture de con@érdans la progression de la formation - entre
les propositions de 2007, élaborées sous le miaigie Gilles de Robien, et la mise en ceuvre
de cette formation en 2009, sous celui de Xaviec@sa

Les IUFM, intégrés dans l'université, s’éloignenstitutionnellement du ministere de
I'Education nationale, ils ont la responsabilités geéparations aux masters et aux concours,
donc des étudiants, mais la formation des « fonoges stagiaires » revient plus strictement
a I'Etat employeur, au ministere de I'Education iowle. Si ce dernier fait appel a

'université, en partie aux IUFM, pour les formaisothéoriques susceptibles de soutenir les
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étudiants en stages, il reste le principal resgaesie la formation des stagiaires et décide en
derniére instance des moments et de la durée fienation au sein des IUFM. Ce qui ne
sera pas sans influence sur les curricula fofthet&st-a-dire sur les parcours de formation

proposés aux étudiants et aux stagiaires.

Conséquences sur les curricula formels

Le rapprochement entre les IUFM et l'université sb’gpas simplement d’ordre
institutionnel. Le recrutement des enseignants aeani du master a conduit les IUFM a
délivrer un nouveau master (généralement, pouoilmdtion des enseignants du premier
degré) et dans de nombreux cas, a intervenir dassvhsters déja existant (généralement
pour la formation des enseignants du second de@es.modifications impliquent que les
contenus de formation en direction des étudiaris &diculés a la recherche universitaire. Or
si une formation a la recherche était déja préseates les masters dans lesquels sont
désormais formés les enseignants du second degrégénéral rattachés aux UFR (Unités de
formation et de recherche) -, elle a di étre miseoaivre dans les masters destinés a la
formation des enseignants du premier degré, géamédeait sous la responsabilité des IUFM.
Elle est donc présente dans ces derniers mastessies formes diverses en premiere et/ou en
seconde année. A titre d’exemple, concernant lagsIgé&EM du pble Nord—Est, elle se décline
sous forme de séminaires, de rédaction et soutendacmémoires ; elle représente en
moyenne environ quatre vingt heures pour les denges de master. La recherche tente de se
mettre au service de la professionnalisation (Ligies 2012 ; PNE, 2012).

La nature des stages s’est quant a elle transfofiMé&N, 2010a). Les étudiants,

désormais, passent progressivement, de la preamé€e de master a la seconde année, d’'une

Zgelon Perrenoud (1993) ; « il serait légitime dktimguer trois niveaux dans une relation éducativéme
hors de toute organisation scolaire : celui de lrdgrammation " d'un parcours éducatif, notamnuars
l'esprit de I'éducateur ; c'est le niveau du cuhim révé,prescrit ou formel ; celui des expériences qui
l'apprenant et qui le transforment ; c'est le nivda curriculunréel ou réalisé; celui des apprentissages qui en
résultent ».
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pratigue accompagnée a une pratique en respomnégbénéralement au quatriéme semestre),
sur des périodes groupées allant de quinze joursraois. Globalement, la durée des stages
augmente pour les étudiants par rapport a ce guétdlit avant la masterisation, puisque les
étudiants n’étaient formés que pendant une premigmneée et que cette année était
majoritairement consacrée a la préparation desotwaclls ne connaissaient alors que des
stages d’observation (MEN, 2007). Néanmoins, soagais les stages se développent dans
le cadre des masters, ils s’effectuent dans dddigsteaments différents et avec des éléves
différents, ce qui fait qu’ils sont d’une duréeproourte pour envisager d’étre un support
stable a la rédaction d’'un mémoire professionndbiaeux. Qui plus est, un certain nombre
d’académies ne proposent des stages en respotesapilaux étudiants admissibles aux
concours qui ont lieu en seconde année de master.

Les stages réservés aux fonctionnaires stagiajiesit a eux, subissent de profondes
transformations. Les stagiaires se trouvent entdbhaonée a plein temps devant des éléves et
vont en cours d’année suivre quelques semainesrdefions en IUFM (MEN, 2010b). I
faut probablement voir derriere cette décisionriamphe d’une logique gestionnaire sur une
logique de formatioff. Ce qui fait dire & bon nombre d'observateurs ges stages ne
correspondent pas a une véritable formation prfesslle (Lapostolle, Chevaillier, 2011 ;
Jolion, 2011 ; Auduc, 2011).

Reste a savoir comment sont vécus par les étgdéines stagiaires ces stages, mais
aussi plus globalement I'ensemble du parcours dadtion. Ceci étant, avant de passer a une
analyse des curricula réels, il convient d'obserles effets de ces réformes sur les
formateurs, a l'interface entre les contenus tefdsgsont programmés et les modalités de

leur appropriation par les étudiants et les steggai

%2 e Conseil d’Etat (2011) a annulé ces modalitéfodmation.
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Conséquences sur les formateurs

Les formateurs subissent directement ces modidicatiL’'idéal du « formateur », ce
professionnel que Bancealf.cit) appelait de ses vceux dans son rapport, né dadamtre de
cultures, d’expériences et de pratiques de peréoraex statuts variés, vole en éclat. Le
formateur qui devait naitre des IUFM et qui avdans une certaine mesure, commencé a se
construire, se désagrege.

La séparation entre I'université et I'Etat employaaansécutive aux réformes, renvoie
les personnels des deux institutions a des misgiétimitées. Le projet de rassembler les
personnels issus de ces deux institutions dangnémee profession, celle de formateur, ne
semble plus possible. Il est nécessaire de rappeaterpropos cet extrait du texte introductif
de I'école d’été du Pdle Nord-est (2004)1i eonviendra de dépasser la simple distinction
entre formateurs de terrain et formateurs de cerdtede faire émerger les modéles de
formation et de professionnalité dont sont porteuss différentes catégories de formateurs a
partir d'une analyse des situations de formatioletequ’elles sont effectivement conduites,
pour tenter de définir la spécificité du métier fdemateur». En fait, le formateur, tel qu'il
était envisagé de le construire, entre autres, lgmrinitiateurs de cette école d'été, est
confronté a une réalité institutionnelle qui faistdrle a cette construction. Les personnels en
poste a I'l'UFM sont renvoyés devant les étudiamsvant ce public d'étudiants, le
« formateur » s’efface. Il redevient « enseignanLes professionnels, quant a eux, sont
appelés a exercer aupres des « stagiaires ». Leasiom s’articule désormais autour du
« compagnonnage » qui devient la modalité de faomaprofessionnelle privilégiée par
I'Etat, employeur en l'occurrence.

Les formateurs IUFM avaient progressivement intégsécaractéristiques des publics
auxquels ils s’adressaient. lls avaient appris aptadt les contenus de formation et les

modalités de transmission de ces contenus en fondés postures gu'’ils avaient identifiées
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chez les enseignants en formation : étudiants,iadtag, néo titulaires. Méme si ces
formateurs constituaient un monde « composite mnge le mentionnait Lang (2005), en ce
sens gu’ils étaient marqués par leurs culture atsinitiaux, méme s’ils s’étaient plus ou
moins spécialisés, en fonction des enseignanttsqavaient a former (professeurs des écoles
ou du second degré, professeurs de lycées prafiests), méme s’ils n'avaient pas tous
strictement la méme conception de la professiosai@in (PNE, 2004), il apparait qu’ils
avaient intégré des savoir-faire et des repéreslaimentaux communs pour exercer de
maniére optimale leur métier (Lapostolle, Solom@misoni, 2012 ; Loizon, 2012, ; PNE,
2012). De maniere générale, pour les formateussiuptures que les étudiants connaissaient
étaient claires, elles organisaient la progressiveh termes de professionnalisation, de leurs
interventions.

Actuellement, si les étudiants en deuxieme année noaster s’inscrivent
majoritairement dans une logique de préparation @uxcours, ils sont aussi appelés a
effectuer des stages en responsabilité. D’ou facdifé pour les formateurs IUFM de prendre
appui sur une posture clairement identifiée desigtisl Ces derniers sont-ils encore dans la
posture d'un étudiant ? Sont-ils « professionnbles» ? Dans quelle mesure ces deux
postures interférent-elles ou se superposent-@lld3ans ce flou postural, comment les
formateurs peuvent-ils retrouver les points de rep@’ils avaient construits ?

A ces perturbations viennent se rajouter des hatstudou des éléments de culture
professionnelle — acquises par les formateurs fanti que ceux-ci peinent a entrer dans le
nouveau cadre imposé par la masterisation. La faomau’ils dispensent désormais aux
étudiants de deuxieme année de master n'est plies qugils dispensaient aux stagiaires
d’avant la réforme. A la différence de la formatigetue par ces stagiaires, la formation
dispensée aux étudiants de deuxieme année, nesteplclusivement professionnelle. La

difficulté & faire leur deuil d’'interventions augrdes stagiaires conduit les formateurs IUFM
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a rapprocher la seconde année du master de caitligiinée lors de laquelle ils formaient
des stagiaires. Or les attentes que I'on peutihdégihent avoir, ne peuvent pas étre les mémes
lorsqu’il s’agit d'un étudiant, dont la posture’@gard de sa propre professionnalisation peine

a étre identifiée, ou lorsqu’il s’agit d’'un stag®iplus nettement engagé dans un de processus
de professionnalisation.

En somme, les formateurs des IUFM, quoi qu'il ent sde leur identité
professionnelle, avaient mis une vingtaine d’anpéer se défaire de certaines routines
propres au métier d’enseignant. lls avaient di meeo a enseigner selon des méthodes
traditionnelles. lls avaient également di appredégaluer de maniére indirecte les contenus
de formation qu’ils proposaient: les concours @erutement et les impacts de leurs
enseignements sur la formation professionnellejel@ses enseignants servant de « juge de
paix ». Désormais ils doivent évaluer plus strictatret de maniére plus académique ce qu'ils
enseignent, ce qui n'est pas sans incidence swatkage des méthodes et contenus
d’enseignement/formation proposés aux étudiants.setmhble que le formateur redevienne
« enseignant », méme si sur le fond il reste imp&éde son histoire professionnelle récente.

Cela aura une incidence sur la maniere de trangrett contenus de formation et la fagon

dont les étudiants se les approprient...

Conséquences sur les curricula réels

Les changements de posture des enseignants en tiforma notamment ces
changements repérés lorsqu’ils passaient du sthéttidiants a celui de stagiaires - se
trouvent largement perturbés, brouillant ainsi éspaces favorables a I'introduction d’'une
formation professionnelle dans les masters. Ce&ffet les changements de posture nets qui
avaient lieu auparavant qui disparaissent. Une ddimis au concours, les étudiants étaient
« professionnalisables », c’est-a-dire préts a allicuda formation professionnelle.

Actuellement préoccupés par le concours, dontpesu&es occupent toute la seconde année,
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les étudiants peinent a s’engager dans une logiguprofessionnalisation, démarche aussi
attendue de leur part dans le cadre des mastepegtadle, Chevaillier, 2011). Jolion (2011)
confirme par ailleurs cette analyse :

« La motivation de tous les étudiants est tres nambe et I'on peut facilement penser
gue cette motivation est de loin la cause la plusefdu non effondrement du nouveau
dispositif. Chaque étudiant a un vrai projet prafiesnel qui est devenu de fait un vrai projet
personnel. Mais la difficulté est telle pour saisf toutes les contraintes que s'est installée
une grande souffrance dans cette population étudiayui va bien au dela de la seule
impression d'étre la génération sacrifiée sur le&ute la mise en place d'un nouveau
dispositif. En deuxieme année du master (M2), &agdnde travail est incontestablement trop
importante (préparation du concours, découvertardier, préparation du master, initiation
a la recherche. . .). Cela induit des stratégiescteix, mais de fait, cela conduit a un seul
choix qui est de privilégier le concours au détnnee tout le reste. En conséquence, les
étudiants percoivent presque le master comme umegitexterne et ont un sentiment fort que
leur dipldme sera inévitablement trés fortementatiEnsé ».

D’autres effets pervers existent par ailleurs, mgiisont pas liés a la complexité des
exigences ou logiques contradictoires qui pésentesideux années de master. lIs tiennent de
la nature méme du master. Le fait que les contdimmseignement soient organisés et évalués
selon les régles exigibles pour les masters modiiieffet le rapport que les étudiants ont a
ces contenus. Le simple fait d’'une évaluation peg dotes modifie le rapport des étudiants
aux contenus de formation proposés. Dans une igenmaésure, cette évaluation redonne une
certaine |égitimité a des contenus qui ne trouvgiast toujours un grand intérét aupres des
étudiants dans le cadre des modalités de formatitérieures. « La formation transversale »,
notamment, peinait a étre légitime aux yeux dediats puisqu’elle n’était d'aucune utilité

pour la préparation aux concours et qu'en secondéeade formation, les stagiaires étaient
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dans l'urgence de la préparation de leurs courpdstalle, Mabilon-Bonfils, Genelot, 2009).
Désormais prise en compte dans I'évaluation quidadna l'obtention du dipldme, les
étudiants trouvent par nécessité un intérét a tatteation.

Ceci étant, le fait que d’'une maniére générales tes contenus de formation sont
désormais notés - des contenus les plus théoriguwesplus pratiques comme les stages -
donne naissance a un paradoxe. Alors que la profesgdisation est envisagée comme un
« processus de déscolarisation » - on cesse dausieisde la note pour gagner en efficacité
sur le terrain - I'évaluation dans le cadre du erasind a renforcer la « forme scolaire » de
ces contenus de formation. Cette évaluation ristpiee fait de conforter une attitude des
étudiants que l'on pourrait qualifier de trop «lsa® », d’autant que la préparation aux
concours demeure a c6té de cette nouvelle logiquiérdante (Lapostolle, Hohl, 2012). Dit
d'une autre maniére, la tension entre « évaluattonéflexion » - cette derniére étant
envisagée comme condition de la professionnalisatiest exacerbée (Paquay, 2011). En
situation d'étre évalués, les étudiants mettentocsuvre des stratégies d’évitement, pour
masquer les difficultés qu’ils rencontrent, et temig notamment dans les épreuves orales, a se
faire « caméléon » pour se conformer aux attentegasées du formateur ou encore « paon »
pour se présenter sous leurs meilleurs apparats$8za, Allal, 2007).

Concernant les fonctionnaires stagiaires, le failsgge trouvent en début d’année a
plein temps devant des éléeves a été lourd de coeségupour la progressivité de leur
formation. Les conditions nécessaires a une boomadtion en alternance n'ont pas été
réunies, notamment parce que le temps consacréiigupsr les tuteurs (professionnels)
s’ajoute au temps de travail en présence des édvas préparation de cours, et parce que les
périodes de formation en IUFM arrivent quelquessrapres la rentrée. Le temps laissé au
stagiaire pour « réfléchir » afin de réguler satiguee est réduit. C’est I'urgence, celle de

préparer les cours pour le lendemain, qui estilarifgr du stagiaire. Or cette urgence rend
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inutiles, voire contre-productives, les interventiodes formateurs IUFM qui arrivent bien
tardivement et qui, de plus, peinent a étre endiat les problémes rencontrés sur le terrain.

En somme, la réforme de la formation initiale desesgnants aboutit a des
perturbations de la progressivité du processus mdegsionnalisation de méme qu'au

brouillage des ruptures entre les postures susassdes enseignants en formation.

Retour sur deux décennies : des curricula qui sansforment avec les
réeformes

L’'objet de ce second chapitre était de dépassardiéedes grandes décisions pour
observer d’une part, la maniére dont était miseeenre et « instrumentée » cette réforme de
la formation des enseignants et d’autre part, $egsesur la formation des enseignants,
notamment en termes de curricula.

Cette étude de I'évolution de la formation des Emsmts laisse apparaitre deux
moments que I'on pourrait qualifier de rupture mlement de la création des IUFM et celui
de la mise en place de la « masterisation ». Etraz@nnotre analyse sur les missions et le
fonctionnement des IUFM, envisagés comme des ruments » » du pilotage de ces
réformes, plusieurs constats émergent qu’il conudentappeler et de commenter.

En premier lieu, la mise en perspective historiggemet de constater que les IUFM
sont envisageés jusqu’a la réforme de la « mastensa comme les instruments majeurs d’'un
programme d’action qui se donne pour fin dacconmgaget de promouvoir la
démocratisation du systéme éducatif ou, selon emairiologie plus actuelle, son efficacité.
lls sont créés pour faire évoluer une formation el@seignants qui soit davantage en phase
avec les exigences du métier. Ceci étant, par @elgrojet dont ils sont missionneés, ils sont
linstrument principal d’'un programme, qui doit cohtier a redéfinir la profession

enseignante dans son ensemble. De cette missiom’gsli pas toujours explicitement
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formulée, d’autres missions découlent. Il incombg Bstituts de mieux cerner et de définir
la fonction de formateur, ceci afin de professidisea ceux qui jusqu’alors avaient en charge
la formation des enseignants. Qui plus est, icksr que I'on veut transformer la formation
des enseignants, le sens et les modalités det@@itformation ne sont paspriori établis. Il
revient donc aux IUFM dans une certaine mesurepégamenter ce sens et ces modalités, de
tenter d’inventer, de construire et de mettre enreedes curricula qui conduiront a faire
entrer les enseignants en formation dans un pres@gsprofessionnalisation.

Si, de la fin des années 1990 au milieu des an2@®8, les IUFM semblent avoir
acquis une certaine maturité et avoir gagné untainer légitimité auprés des experts et
spécialistes de la formation des enseignants, mEttanaissance ne résistera pas a la réforme
de la « masterisation ». Les recommandations réct@s des experts — notamment celles
engageant a davantage adosser la formation aHarode et a mieux I'ancrer sur le terrain —
allaient trouver une traduction particuliere daes téformes mises en ceuvre. Plus que la
reconnaissance des instituts qui est remise ereceusjui constitue la face émergée de
l'iceberg, c’est une expérience et un savoir-faiceumulé en quelques quinze années qui
allaient dans une large mesure passer aux ouBliditgres autres, I'expérience acquise par
les formateurs allait étre mise a mal dans le nauvantexte, les collaborations entre les
personnels de I'Etat employeur et les formateufSMUallaient voler en éclat, qu’il s’agisse
de celles concernant la formation des étudiantgl@icelles concernant la formation des
stagiaires. La progressivité qui s’était instaktins le parcours de professionnalisation des
étudiants et stagiaires, et qui était sans aucutedi@e a cette collaboration, allait disparaitre.
Les changements de postures des étudiants alkedmiouiller, ils allaient étre mis dans des
dispositions peu propices a lI'acquisition de cedaavoirs, notamment ceux qui sont issus de

la recherche et ceux qui visent leur professiosatibn. En fait, les ambitions d’un master qui
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devait a la fois former a la recherche, professidisar et préparer au concours étaient vécues
sur un mode restreint, puisque le concours setigitqgié par les étudiants.

Afin de faire émerger quelques-unes des raisons opi conduit a ces
dysfonctionnements - ou plus exactement a cessefi@nt on peut dire gu’ils sont loin de
répondre aux espoirs mis dans la réforme -, il @nmtvide s’arréter sur les positions,
notamment idéologiques, des acteurs politiquesoguicontribué a élaborer les programmes
d'action et les instruments, mais aussi sur lesté&gies déployées par les acteurs

opérationnels que sont les formateurs pour farewes instruments.
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llI- De quelques causes des dysfonctionnements

Il s’agira dans ce chapitre de montrer que lesahdfonnements mis en évidence
précédemment peuvent trouver une partie de leurcaxipin dans le poids des idéologies qui
ont pesé sur I'élaboration et le pilotage des imsénts par les acteurs politiques. Ces
instruments ont été en majeure partie construits Bmfluence d’'idéologies qui conduisaient
ces acteurs politiques a faire des lectures plagiet partiales des situations. De ce fait, on
peut dire que les instruments — il sera questios M mais aussi des concours de
recrutement des enseignants - n'ont pas foncti@msgynergie, ou en quelques mots, qu’ils
n'ont pas été suffisamment « accordés ». Une pdgiees dysfonctionnements peut aussi
trouver quelques explications dans les mises en eeder ces instruments, et plus
généralement des injonctions de I'Etat, par leswastopérationnels. Il conviendra de tenter
de mettre en lumiere la maniere dont ils s’appeogriet font vivre ces instruments et

injonctions.

Des fondements des positions des acteurs politiques

Si une évolution de la formation des enseignanpaigissait nécessaire aux yeux des
experts, un certain nombre de prises de positioantguaux choix effectués releve
d’interprétations gqu’il convient de mettre en luneieLes acteurs qui ont contribué a élaborer
les programmes d’action et les instruments sonte#et motivés par des idéologies —
envisagées en l'occurrence comme des représerstafiimmées en grande partie sur des

croyances quant a ce que devrait étre I'écoledegtintéréts qui leur sont propres ou qui sont
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promus par le collectif dans lequel ils s’inscrizdhconvient de risquer une synthese de ces
fondements idéologiques, en faisant émerger lesiciemn et oppositions auxquelles ils

donnent lieu. Seront abordées les oppositionsadgaitiche et républicains/ pédagogues.

L’opposition droite/ gauche

Cette opposition pourradt priori étre discutée tant cette séparation manque de @uanc
Il serait bien évidemment plus juste, comme ledtiptds ou historiens des partis politiques le
font, d’évoquer « des droites » et « des gauch@émond, 2007 ; Lévéque, 1997). Pour
autant, nous nous limiterons dans ce texte a recwirgte des positions des acteurs qui ont
été au pouvoir dans les organes qui ont pris partdacisions.

L’opposition entre droite et gauche est lisibleosetieux dimensions. La premiére est
symbolique. La seconde releve davantage du fofelcehcerne la conception, a droite et a
gauche, que I'on a du bon enseignant et de la fiasmgui en découle. Ces deux dimensions
se rejoignent cependant, la seconde alimentantdmipre et le cas échéant, la premiére
nourrissant la recherche d’arguments qui peuveatd&veloppés dans le cadre de la seconde.

Les IUFM sont une création du parti socialistd aeifait aucun doute qu’a ce titre, ils
ne jouissent pas d’'une grande considération aedriiissi partisane et symbolique que puisse
sembler cette opposition venant de la droite, ek est pas moins présente. Elle est par
ailleurs corroborée par une conception du bon gnaet et de sa formation qui differe selon
les deux forces politiques.

D’'une maniére générale, a droite, on souhaitedéilement la suppression des IUFM.
Ce point de vue idéologique est corroboré par ilegiae 'on considére le bon enseignant
comme un professionnel qui a acquis une connaissdechaut niveau de la (ou des)
discipline(s) gu'il doit enseigner et qui connas fficelles du métier. L'important est que cet

enseignhant maitrise des savoirs de haut niveau’iesqil suffisamment autoritaire pour les
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transmettré’. Si 'université est percue comme la principaldiingon capable de dispenser
des savoirs disciplinaires de haut niveau, les ésmratiques ne sauraient émaner que de
professionnels expérimentés. On comprend des’bsrsion - ou pour étre plus nuancé, la
méfiance - qui exista priori pour toute tentative de réflexion sur les prat&jaeseignantes.
Quelques-uns des propos des ministres de droiteepegonfirmer cette permanence d’'une
conception de la formation des maitres qui s’oppasicalement au travail effectué par les
IUFM, tant dans les valeurs et la philosophie dquisstendent I'action des instituts que dans
les mises en ceuvre qu'ils proposent.

Francois Fillon, ministre de 'Enseignement supériet de la Recherche, a fait &
diverses reprises part de propos qu’il convientn@ationner. A la suite d’un article paru dans
Le Mondequi rappelait que les taux de réussite au CAPBBrtpassés de 33 a 36% depuis
gue la formation était confiée aux IUFM, il avaitttgé devant la Conférence des présidents
d’'université le 17 juin 1993 : 8i les effectifs cités sont exacts, mieux vaudiiaét que les
IUFM n’ont servi a rien ou a peu»Plus tard, le 1 juillet 1993, devant I'Assemblée
nationale, le ministre indiquera des évolutionseséaires pour les IUFM :Wne question se
dégageait alors. Les IUFM sont-ils des institutigregnicieuses, aux mains de médiocres ou
d’illuminés, ou, au contraire, le témoignage d'uenouveau pédagogique ? (...) Disons-le
tout net, les IUFM n’ont pas répondu a l'attentéaiJchoisi de corriger plutbét que de
supprimer. Ainsi I'appareil Iégislatif ne sera pa®odifié pour ne pas placer le débat sur un

plan idéologique [...] La formation disciplinaire desiseignants du second dégstconfiée

% 0On peut citer, entre autres, a titre de témoigndee propos de Dominique Antoine, ancien congeille
Education a I'Elysée : &ai travaillé deux ans dans I'équipe de NicolaskBay a I'Elysée. C'était un honneur.
Ce furent deux années d'espérances décues. [...H& le premier cercle des conseillers présidentielont

je n'étais pas -, la mélée des conservateurs, deéralix et des budgétaires formait un rideau
infranchissable [...] Les conservateurs manifestai@n¢ haute ambition : ils voulaient rétablir l'auité des
savoirs et des professeurs. Prisonniers d'une imegarannée et d'une obsession mémorielle, ilefraient
malheureusement a une Education nationale de cacfgd La vérité est que tous méconnaissaient lditéa
concréete du métier de professeur, les conditiorexattice dans les quartiers sensibles, les impasses
l'orientation pour les éléves peu doués ou défaésrisocialement (Dépéche AEF N° 162807, Paris 20 février
2012).
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aux universitégdirectement et entierement responsafldss épreuves professionnelles des
concours sont supprimées ; le contact avec legignants de terrain doit étre accru»..
Ainsi que le remarquent Terral et Robep.Cit.): « La voie de I'avenir, tel que la concoit un
ministre de droite modéré, se lit en fait en crears I'’évocation du passé'L’alliage entre
formation disciplinaire dans les universités etnfiation pédagogique dans les CPR sous la
houlette des IPR aboutissait a une fusion assembieuse des exigences scientifiques et
pédagogiques

Luc Ferry (2003), alors ministre de I'Educationioaéle, ne dérogera pas non plus a
cette opinion sur les IUFM : Xai appris beaucoup de choses lorsque j'étais écdle
normale, notamment a faire un cours d’apprentissagédecture pour les CP. (...) Les IUFM
n'ont pas réussi a remplacer les écoles normaless @stitutions ne constituent pas la
meilleure partie de notre systéme éducatifLa conception que le ministre se fait du bon
enseignant et de la formation qu’il doit recevoit, eelle aussi, conforme a celle de son
homologue. Dans un discours a lattention des fteora ayant manifesté quelque
mécontentement aprés ce que la presse appelle fieesws, le ministre rappelle les
fondements de la réforme qu’il souhaite Ur enseignant doit d'abord bien maitriser un
domaine de connaissances. Cela suppose une formidémrique solide, qu'il recoit pour
I'essentiel & I'Université. Il doit ensuite se famiser progressivement avec la fagon dont ces
connaissances théoriques peuvent étre enseignéesdlexes, dans le cadre de programmes
d'enseignement : en déterminer les points esssnk@idre, la progression et l'articulation. Il
doit enfin s'initier & la pratique de son futur neét: découvrir le cadre de I'école ou de
I'établissement, apprendre a organiser et évalwetravail de I'éleve...] La formation
théorique initiale, qui s'acquiert des le début @étsdes supérieures, est évaluée a l'occasion

des épreuves théorigues des concours de recruteresnépreuves de ceux-ci en déterminent

largement les contours. |l est essentiel de vérifige cette formation correspond bien aux
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disciplines scolaires que les maitres auront a igmez [...] De méme qu'il faut resserrer les
liens entre les IUFM et l'université, en amont d@escours de recrutement, il faut en aval
rapprocher la formation professionnelle des lieugncrets d'exercice du métier, et
accompagner pendant une durée suffisante les jemaéses. Présents davantage dans les
écoles et les établissements pendant la deuxieméead'lUFM, ils doivent en revanche
pouvoir revenir en formation pendant les deux pgees années d'exercice du métigt Ici
encore, l'université — plus exactement les compesague sont les UFR - sera primordiale
en premiere année de formation pour former lesrdutnseignants aux disciplines a
enseigner, dont la maitrise sera par ailleurs éeatlains le cadre du concours. Le stage en
responsabilité, quant a lui, verra sa durée augementCe qui interroge sur la place et le role
gue peuvent jouer les IUFM lors de cette formatiotiale. Méme s'il est mentionné que les
enseignants pourront étre formés dans leurs dezmipres années d’exercice, le cadre dans
lequel ils le feront n’est pas précisé. Il est pamséquent permis de douter de cette intention
de faire intervenir les IUFM... Ceci étant, le proghsministre est bien lisse, les IUFM sont
mentionnés et ne sont pas attaqués de front. XBxaaros, dont nous avons déja rapporté les
propos précédemment, ne prendra pas ces précaetiae conformera scrupuleusement a
cette idéologie dont nous venons de brosser leglgraaits, pour mettre en ceuvre la réforme
de la formation des enseignants.

Une nuance peut cependant étre apportée concdéesaministres Gilles de Robien et
Francois Bayrou. Ce dernier, ministre de 'Edudatimtionale, de 1993 & 1997aura des
propos moins marqués idéologiquement, en ce selils gqant davantage étayés par des

recommandations d’experts et des résultats deuxaseientifiques, quant a ce que peut étre

% Discours de Luc Ferry, Améliorer la formation deseignants, le 09/04/2003, education.gouv.fr, dehse
2 janvier 2013.

% Francois Bayrou, est ministre de I'Education naie du 30 mars 1993 au 11 mai 1995, alors quecBigin
Fillon dans le méme temps est ministre de I'Ensaigent supérieur et de la Recherche. Puis, jusquijain
1997, il est a la téte du ministére de I'Enseignetmsipérieur et de I'Education nationale, avec ks pa
responsabilité de I'insertion professionnelle dual 1995 au 7 novembre 1995.
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une formation professionnelle. Dans un entretiejpatnal Le Monde du 15 juillet 1993, il
reconnaitra que k'exigence d'une formation professionnelle pourfigars enseignants est
parfaitement Iégitime. Il se prononcera méme en faveur d’'une épreuvtegsionnelle aux
CAPES. Le ministre proposera par ailleurs un pnogng qui dérogera a cette conception
selon laquelle la formation idéale juxtapose unenfdion académique dispensée dans le
cadre de l'université et une formation dispenséelgs pairs : ¢l me parait extrémement
important que tous les futurs enseignants aient forenation commune sur ce qu'est
I'évolution d’'un enfant ou d’'un adolescent dep@dsiaternelle jusqu’a I'université, sur son
évolution psychologique et affective, son rapportcamcret ou au concept, sa maniére
d’appréhender le temps... Cette formation-la me paralispensable. Je trouve tres utile
gu'un professeur ait une idée précise de I'écolegetun instituteur connaisse bien le
college».

Gilles de Robien, quant a lui, sera également f&Mer a une formation des
enseignants non exclusivement guidée par l'idéelagii caractérise les positions de ses
prédécesseurs dans les gouvernements de droiex¢agdtion de Francgois Bayrou). Il est &
noter qu’il suivra I'essentiel des recommandatidndHCE (2006) qui met en avant un certain
nombre de principes qui impliguent des modalitésrdges en ceuvre de la formation des
enseignants incompatibles avec celles promues’igéolbgie de droite : &ul ne devrait
étre en charge d’une classe sans avoir été forméesplan professionnel [...] Enseigner est
un métier ; de bonnes connaissances disciplinaines suffisent pas a faire un bon
enseignani...] La formation professionnelle s’effectue en alterrerec I'université et dans
les établissements scolaires ; elle doit étre part la fois pratique et théorigue (HCE,
2006). Tres tot, apres la publication du rapp@illes de Robien (2006) annoncera les
premiéres pistes de la réformeles futurs enseignants devraient étre formés phuagneont a

la psychologie de I'enfant et de I'adolescent, etrdient bénéficier d’'un stage pratique des
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'année de licence. ». Comme nous I'avons observé précédemmenirdalaire relative au
cahier des charges (MEN, 2007), publiée sous saistaie, prévoira des collaborations entre
Etat employeur et IUFM qui doivent permettre de tneeen place les conditions d'une
formation professionnelle progressive.

La position des deux ministres relative a la foioratles maitres n’est pas si éloignée
de celle tenue généralement a gauche. Ceci eséfrediée a leur position plus centriste sur
I'échiquier de la droite. Pour autant, si les ntiigis socialistes n’ont jamais souhaité mettre
un terme au programme relatif a la formation de#tre®s initié sous le ministere Jospin, la
gauche n’en est pas pour autant exempte de cootioadi et de tensions idéologiques quant
aux orientations que doivent prendre les politigedscatives. L'idéal du bon maitre, de
méme que le regard porté sur la formation des asiét en particulier sur les IUFM, ne sont
pas si consensuels. Un autre clivage, qui se soperp cette opposition gauche/droite,
traverse la société et les acteurs politiqgues (switgli partis, associations et fédérations...) et
usagers du systeme éducatif. Ce clivage n’épargsenpn plus cette gauche, il s’agit de

I'opposition républicains/pédagogues.

L’opposition républicains/pédagogues

Avant de mener plus loin cette analyse, il convidatjustifier I'usage fait dans mes
travaux de cette opposition. Un réviseur m’ayart famarquer - a l'occasion d'une
proposition d’article pour une revue - que ceton dualiste était dépassée, je souhaiterais
expliguer pourquoi et dans quelle mesure cette dpmposdemeure susceptible d’apporter
quelques explications quant a I'élaboration et anlae en oeuvre d’'un certain nombre de
programmes d’action dans le cadre des politiquesates.

Tout d’abord, il faut reconnaitre que cette opposiest peu féconde pour une analyse
scientifique ou experte du fonctionnement du systéatucatif. Une analyse scientifique a la

recherche d’'une organisation optimale en termefficheité du systeme éducatif ne saurait se
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saisir d’'un « appareil critigue » aussi caricatupgur appréhender objectivement les
programmes d’action a conduire et les instrumentsefire en ceuvre. Qui plus est, cette
opposition repose sur un contresens historiqué Jdgrédagogie est au coeur des programmes
des fondateurs de la République (Leliévre, 2008\ Rutant, cette opposition n’en constitue
pas moins une grille de lecture qui permet de cenyre dans la maniére dont se structurent
les opinions de ceux qui ont pesé, d'une maniére ou d’'une astre,la construction des
programmes d’action et des instruments au servese pblitiques éducatives au cours des
trente derniéres années. Notons a cet égard geliede instance, ge sont bien souvent des
positions fondées sur des idéologies qui pésent lssir décisions, bien plus que les
connaissances scientifiques ou expertes, cellgsf@nt a posteriori Iégitimer ou cautionner
ces positions d’abord fondées idéologiquemefitapostolle, 2006).

Si les racines de I'anti-pédagogisme remontent finlau XIXéme siécl&, c’est au
début des années 1980 que quelques intellectuekstoes acteurs susceptibles d’intervenir
dans les décisions politiques se sont - ou ont-étéscrits dans cette ligne de pensée. Des
textes de Jacques Muglioni, Inspecteur général despiphie, aux pamphlets de Finkielkraut
et aux travaux universitaires de Kambouchner (20@lronvient de remarquer que la
légitimité des propos tenus, a I'exception de celex Kambouchner, n’est pas toujours
scientifique. Beaucoup de ces anti-pédagoguesaotafois philosophes, souvent professeurs
de philosophie dans les lycées (Bouchard, 2003eldpes autres acteurs comme les
syndicats peuvent étre, a quelques nuances preggau sein de ce courant de pensée : le
SNALC (Syndicat national des lycées et collegeg), SINES (Syndicat national des
enseignants du second degré), bien que ses positiemsrécemment évolué. Quoi qu'il en
Soit, que ces acteurs revendiquent ou non leursamih@ cette mouvance, ils n’en contribuent

pas moins a alimenter les débats relatifs a I'éilucan proposant une lecture singuliere de

% | a thése en cours de Yann ForestEdagogisme et antipédagogisme : histoire des déhdilics sur I'école
et la pédagogie de la fin du XIXe siécle a nosgotiese sous la direction de J.-N. Luc, UniverBaés IV et de
B. Poucet, Université d'Amiens, semble le confirmer
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ce que doit étre I'éducation et en conséquencedées et des valeurs qui doivent permettre
d’'informer les politiques éducatives. |l convient drappeler les grands traits de
I'argumentation qui contribue a fonder les logigpespres a chacun des deux camps.

Pour les républicains, la mission de I'école dsératrice. En prenant appui sur une
approche quelque peu mythique de I'école de lasiéwie République, ils envisagent que
’émancipation des éleves ne peut étre effectivéemules affranchissant de leurs
déterminismes sociaux et psychologiques. L'écoli¢ dionc étre relativement hermétique a
'environnement immédiat des éléeves et les sawgirglle transmet doivent présenter des
gages d’exigence, de sorte que les éleves, pafftass qu’ils fournissent, puissent s’arracher
a ce qui les détermine, afin de se préparer avieufuture. Une priorité est par conséquent
donnée a des savoirs élaborés a distance desnoflsemmédiates de I'environnement
culturel et social des €éléves. Dans ces circonstaria nécessité de préserver des programmes
élaborés au niveau national est d'autant plus fodke s'oppose a une tendance
décentralisatrice qui conduirait, entre autres,o@nbiler les contenus d’enseignement en
termes d’objectifs qui pourraient trouver des d&ibons locales. Cette exigence a I'égard des
savoirs et cette nécessité de préserver des programationaux sont les deux conditions
d'une égalité devant I'éducation de tous les élgwsmlité qui est au fondement de la
construction du citoyen.

Dans ce contexte, I'enseignant, parce qu'il estéenteur de ces savoirs et qu'il doit
les transmettre sans perdre de vue leur fonctierpeut se livrer a des concessions qui les
dénatureraient. C’est une des raisons pour lesguklformation pédagogique des maitres, si
elle peut étre reconnue comme nécessaire, ne awibipérer la formation disciplinaire, c’est-
a-dire celle qui concerne la discipline qu’ils autr@ enseigner. Une place trop importante
accordée a la pédagogie risquerait de conduire mefordes maitres moins « savants »

gu'« habiles ». Dans ces conditions, on comprefghgiformation relative a la « pédagogie »
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au sens large ne bénéficie pas d’'une image positipees de ces républicains. Par ailleurs, le
temps qui lui serait consacré dans la formation me$tres réduirait encore le temps de
formation des maitres dans les disciplines quiiisaenseigner. Ce que les pédagogues, dont
une des figures emblématiques est Philippe Meigewjsagent sous un angle radicalement
opposé (Lapostolle, 2012).

Ceux-ci, plus décentralisateurs a linstar du SGEHMBT (Syndicat général de
'Education nationale-Confédération francaise démtigue du travail), sont sensibles a la
capacité d’adaptation et d'intervention des enseitgnau niveau des établissements scolaires
(Lapostolle, 2004). Il est nécessaire que ces gnapts comprennent leur fonctionnement, les
objectifs qu’ils poursuivent et la maniére dontslsscrivent (ou non) dans les finalités que
I'Etat assigne a I'’éducation nationale. Pour ledag®gues, il est fondamental de rendre les
enseignants plus efficaces dans le contexte ddrkevail... Et si cette performance se mesure
au regard des acquisitions des éléves, elle dédend capacité qu'ont ces enseignants a
s’investir dans I'établissement, dans les projeissqut menés a son niveau, mais aussi dans
un travail d’équipe percu désormais comme incomable. Dans les débats au Conseil
supérieur de I'éducation concernant la mise en eedir« socle commun de connaissance et
de compétences », le fait qu'’ils votent en favaudécret qui installe ce socle, reléve de cette
logique, alors que les républicains, le SNES notantis’y opposent, dénongant entre autres
la disparition des disciplines enseigrfée€’est en prenant appui sur un certain nombre de
travaux scientifiques, notamment en sciences ddud@tion, en psychologie, économie et
sociologie de I'éducation qu’ils l1égitiment leurrm®ption de I'enseignant efficace. Toutes les
connaissances fondées sur des données scientifiguiesont en mesure de le rendre plus
adapté aux caractéristiques locales du contextie®tléves auxquels ils seront confrontés,

apparaissent dés lors comme nécessaires.

27 Avis du CSE du 8-6-2006, compte rendu consultsleeptembre 2007, sur le site du SGEN.
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Ainsi, chacun de ces deux camps envisage le « hseignant » en fonction d’'une
idéologie qui lui est propre. De ce fait, chacuerdife eux propose sa propre maniere de poser
les problémes relatifs & sa formation et a soruteorent et dans le méme temps les solutions
qui s'imposent.

En somme, ces oppositions idéologiques droite/gawathrépublicains/pédagogues
conduisent a des configurations de rapport de fquiedvoluent d’'un moment a l'autre ou
d'un espace décisionnel a I'autre. Ce qui fait tpgechoix politiques relatifs a la formation
des enseignants, notamment quant a son pilotagjeit eux aussi dans le temps et d'un
espace décisionnel a l'autre. Il faut probablemanit dans ces variations la difficulté de
poursuivre des actions cohérentes et pertinentesrpener a son terme une réforme de la

formation envisagée par ces parties comme nécessair

Des conséquences des oppositions idéologiques

Alors que le sens commun pourrait penser nous angepenser que les travaux des
scientifiques et des experts conduisent a limie=r biais de perception induits par les
idéologies, lorsqu’il s’agit de problématiser dgssfdnctionnements, il n’en est rien. Tout
semble se passer comme si les travaux des expgedssescientifiques, avaient, bien au
contraire, contribué a cautionner et figer les @spntations que les acteurs des deux camps,
républicains et pédagogues, se font du bon ensdig@@& qui a conduit a des défauts de
pertinence et des incohérences dans le pilotagasiggments au service de la réforme de la
formation des maitres. L'exemple de la place assighéla « connaissance du systeme
éducatif » dans les contenus des formation disgepag les IUFM et les « infortunes » de
'épreuve relative a cette connaissance dans lesocws de recrutement des enseignants

constituent une étude qui peut illustrer le profi@postolle, 2012).
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L’ exemple d’une occasion manquée : I'épreuve de « cm@issance du systéme
éducatif » dans les concours de recrutement des eignants du second degré

Si les lois ou décrets qui sont les textes official sommet de la hiérarchie des
normes juridiques sont bien souvent largement éslgyar les médias, quelques textes plus
modestes, comme des arrétés, des circulaires auwties de service, peuvent étre passes sous
silence alors qu'ils jouent des réles majeurs etiareade pilotage des instruments mis en
place par I'Etat. Quelgues-uns de ces moyens d¢agé des IUFM méritent une attention
particuliéere pour mener a bien cette démonstrasielon laquelle les idéologies biaisent
'analyse des situations, de méme que la problé&atain — ou la mise en probleme — des
dysfonctionnements et donc les solutions a appattedits problemes.

L’arrété qui avait pour titre « Cahier des chardeda formation des maitres » (MEN,
2006) accordait une importance particuliére a lanaissance du systeme éducatif. Celui-ci
mentionnait, a cété de la nécessité de maitrisedigciplines enseignées, un ensemble de
connaissances nécessaire a I'enseignant pourexeite son métier de maniere optimalmn:
enseignant doit découvrir le cadre de I'école ou ldablissement [...] Il doit enfin
connaitre le monde qui I'entoure, le monde du trbgala société : comment appréhender la
diversité des contextes sociaux et économiquessetéaddités scolaires qui en découlent ?
Comment ouvrir son enseignement et son action giqge sur I'extérieur ? Comment
répondre aux attentes des parents qui confientslamnfants au service public d’éducation
nationale ? $°. En fait, ces connaissances sont relatives auiomement, & I'organisation
et aux diverses modalités de pilotage du systérmeadifi Elles se rassemblent dans ce que
de maniére plus générale, on nomme la « connaissdmcsysteme éducatif ». Il faut par

ailleurs remarquer que cette connaissance n'essgaaement créatrice de bonnes conditions

28 Ministere de I'éducation nationale, « Cahier dearghs de la formation des maitres en institut usitzre
de formation des maitres », A. du 19-12-2006, JQ&}t2-2006.
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de travail, elle est aussi constitutive des dix pétances - que ce méme « cahier des
charges » décline en connaissances, capacitéditeidap - qu'il faut maitriser pour entrer
dans le métier d’enseignant. Telles sont les exigeue I'Etat employeur fixe en matiére de
formation des enseignants, si I'on se fie a cehietades charges de la formation des
maitres ».

Concernant le recrutement des enseignants, c’ésegx la définition des épreuves
des concours — par une série d'arrétés - quetldetalote d’'un instrument qui lui permet de
contrblera priori les compétences gu'il juge exigibles pour les esmits. Or le Ministére
de 'Education nationale est revenu, dans le cdwtafannée 2009, sur sa décision d’inclure
dans les épreuves de recrutement des enseignantpreuve de « connaissance du systeme
éducatif ». Celle-ci était la seconde épreuve diadimn de tous les concours du second
degré, affectée d'un coefficient 3, égal a celui ldepremiére épreuve, dite « épreuve
pédagogique ». Portant sur un dossier de cing padjesdevait permettre de vérifier les
«connaissances du candidat relatives aux valeurauet exigences du service public, du
systéme éducatif et a ses institutions et, de meapi&is générale, a son aptitude a exercer
son meétier.. ». Elle a été remplacée par lintégration dans ao&e épreuve, appelée
communément « épreuve sur dossier », d’'une quegtidant, en fonction des concours, sur
guatre, cing, Six ou huit points et qui consistauga interrogation sur la compétenceAgir
en fonctionnaire de I'Etat de facon éthique et resmable»”. Bien que cette question
s’appuie nécessairement sur une certaine connagsansystéme éducatif, cette derniere est
minorée par rapport au projet initial. Les acteemscharge de la conception des concours ont
contribué a réduire la place de la connaissancesydteme éducatif dans les épreuves.

Penchant pour une approche de la question confaritidéologie des républicains, ils ont

29 Arrétés du 28 décembre 2009 «fixant les sectiendes modalités d’organisation des concours » de
recrutement des enseignants et conseillers pringig&ducation
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jugé que la présence de cette question conduisaiinamiser la place des connaissances
disciplinaires (Lapostolle, 2011).

Ainsi, les compétences définies pour cadrer la &ion des enseignants sont étayées
par un certain nombre de connaissances, parmi d#egu« la connaissance du systeme
éducatif » prend une place importante. Elles sugptas priori que I'enseignant, pour étre
efficace, doit maitriser bien plus que des conmaaisss relatives aux disciplines qu’il va
enseigner. Elles supposent aussi que les moddbtéansmission des savoirs, de méme que
toutes les autres pratiques liées au métier d’gnast (participation aux différents conseils ;
rencontres avec les parents et les différents qairess de I'école...) doivent reposer sur des
connaissances et ne reléevent pas d’'un « don »umediptitude innée dont chaque enseignant
serait ou non porteur.

Or il n'en est pas de méme des compétences souseenubr les épreuves de
recrutement des enseignants. Celles-ci majorentplice faite aux connaissances
disciplinaires. Elles tendent donc a considérer lgugon enseignant est celui qui avant tout
maitrise bien la discipline ou les disciplines b@nhseigne. Probablement la présence des
inspections générales disciplinaires et des uriteiness spécialistes disciplinaires dans la
définition des épreuves de concours est-elle aigines de cette décision d’évincer en partie
ou de minimiser une des dimensions professiondeleépreuves du concours.

Quoi gu’il en soit, ce sont bien les deux idéolsgipposées auxquelles nous avons
fait référence antérieurement qui structurent lestijpms de ces acteurs pilotant d’'une part, la
formation et d’autre part, le recrutement des gmsaits. Force est alors de constater que ces
idéologies résistent aux analyses des scientifigges invitent a dépasser ces formes de
problématisation des évolutions souhaitables defolanation et du recrutement des
enseignants. La réception des analyses des exgiaits scientifiques dans les deux camps

reste figée sur de vielles représentations.
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Les pédagogues comme les républicains vont seerequii leurs positions respectives.
lIs vont en fait chercher dans les propos des éxmrdes scientifiques ce qui justifie leur
position. Pourtant, les arguments tenus par ledsche file des deux idéologies, D.
Kambouchner et P. Meirieu (2002), lors de débatscawrs desquels ils défendent leur
position, ne semblent pas si éloignés. lIs se magb@nt, entre autres, autour d’'une critique
qui n'est pas des moindres : celle de I'existentmel dérive d¢echnico-pédagogique..]
d’'une professionnalisation des enseignants pensééesmode économique, technocratique
comme un ensemble de compétences sans réflexiensgesur les enjeux du métier... Denis
Kambouchner a raison de souligner le danger poupéelagogue de s’'impliquer dans un
travail de réforme institutionnelle, qui risque djebtiver et d’* universaliser ” une solution
“ bricolée " pour faire face a un probleme singulie. Dans les faits, les formateurs
imprégnés de I'idéologie des pédagogues encowaigdue de se laisser emporter dans cette
dérive lorsqu’ils appréhendent les dix compétentEenseignant, extraites du « Cahier des
charges de la formation des maitseddans leur sens le plus réduit, c'est-a-dire en les
interprétant au regard de leur utilité immédiate est les évaluant par des criteres
comportementaux qui privilégient l'efficacité a cbwerme (Lapostolle, Maurel, Verney-
Carron, 2007). L'acte d’enseignement, tel qu'il geEsenté aux étudiants ou jeunes
enseignants, peut étre réduit a des schémas ralsproette réduction étant justifiée par un
recours abusif - parce que partiel - a des donséestifiques. De I'aveu méme de Meirieu
(op.cit), les formateurs oublient parfois de prendre @mpte le fait que ces données restent
valides dans des conditions expérimentales et lgg’ab’intégrent ni la complexité de
I'exercice réel du métier, ni les conditions régltke 'apprentissage en classe.

Les républicains, quant a eux, percoivent les IUEMnme des «temples de la
pédagogie » dans lesquels les formateurs, se adéfugderriere la globalité de leur mission,

n'accordent que peu d’'importance a I'exigence d®siss susceptibles de fonder les contenus
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de formation gu’ils dispensent. Ces républicainstiooient visiblement a focaliser sur les
premiers rapports d’'experts, assez critiques garionctionnement des IUFM. Tout semble
se passer comme si, dans I'ensemble des travaatifged la formation des enseignants,
n'étaient retenus que ceux qui allaient dans les sdes certitudes déja établies. La
connaissance du systéeme éducatif n'a pas sa placse l@ cursus de la formation des
enseignants dont les républicains pensent qu'll €we essentiellement disciplinaire. lls se
livrent & une interprétation des rapports d’expeqtiiscorrobore leur conception initiale d’une
formation des enseignants fondée essentiellementiesi connaissances scientifiques du
méme domaine que les disciplines qu’ils auront seigmer - comme si les disciplines
enseignées étaient le simple «produit vulgariséde connaissances élaborées
scientifiquement, comme si les programmes scol&taient construits en dehors des réalités
économiques, sociales, politigues et administratdens lesquels ils sont en vigueur, comme
si le systeme éducatif était une simple organisatio service de la diffusion de savoirs,
n'exercant en retour aucune influence sur ces eexnHypothéses que les historiens des
disciplines scolaires ont depuis bien longtempslideées (Caspard, Hébrad, Chervel, 1988).
Ainsi, comme pour faire évoluer les positions deslggogues, un certain usage de la

connaissance du systeme éducatif aurait pu veniifierocette perception...

Mais, avant de développer cette hypotheése, il @rvpour I'instant de revenir sur les
effets immédiats de ces positions idéologiques anti en effet contribué, pour l'une a
reconnaitre la place de la « connaissance du sgstshcatif » dans la formation des
enseignants, pour l'autre a la minorer dans lesw&@s des concours. La seconde a dans une
large mesure conduit a discréditer des contenudodwaation qui pouvaient servir de

fondement théorique a une certaine professionn@is@our laquelle les IUFM avaient été

créés. Plus exactement, elle a contribué a fairsoete que les étudiants qui privilégient la
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préparation au concours dans les masters, ne gjingpit qu’a la marge dans ces formations
relatives a la connaissance du systeme éducatifte$ele fait que ces contenus ne
disparaissent pas généralement des formations it gaient évalués dans les masters, leur
confére une certaine légitimité aux yeux de cesi@misl ainsi que nous l'avons observé
précédemment. Ceci étant, le rapport que ces @étigsdientretiennent a ces contenus, les
amene a les considérer comme un supplément dél avéait peu sens pour eux, si ce n'est

gu’ils doivent encore s’adapter a une certaine reaéo scolaire » comme ils en ont pris

'habitude depuis le début de leur scolarité. Eurpmt, si I'on considére que toute

professionnalisation s’accompagne d’'un processus discolarisation », c’est bien de cette
« forme » dont ils devraient s’émanciper pour sggasionnaliser (Lapostolle, Hohl, 2012).

En somme, les idéologies dominantes different daspace décisionnel ou d’'un
moment a l'autre. Une attention particuliere ésamitordée a la « formation transversale » en
2007 afin de cadrer les contenus de formation dsfedans les IUFM. De méme, le cadrage
des masters appelait a une « forte composantesgiofmelle » et a un « adossement a des
équipes de recherche » (MESR, 2009). Or la diéfimdes épreuves des concours, conduite
en un autre lieu et un peu plus tard, n'est pa&eallans ce sens (MEN, 2009b). Dans ces
conditions, force est de constater que des instmts1gui ne sont pas en phase finissent par
impacter les curricula réels, c’'est-a-dire la memidont les étudiants s’approprient les
contenus. Pour autant, envisager que la suppredsmoppositions idéologiques permettrait
d'accorder les instruments reléverait d'une prolagsation simpliste de ces
dysfonctionnements. Cette suppression confiner@inenau scientisme dés lors que l'on
attendrait de la science gu’elle se substituedotaht a cette idéologie. C’est plutét la place

attribuée a ces idéologies dans les processusatéuids qui est a questionner.
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Accorder les instruments, est-ce possible ?

Il serait vain de vouloir réduire a néant la plded’idéologie dans toute position d'un
acteur en faveur de quelque décision politigue geesoit. L'idéologie est en effet
indissociable de tout fondement théorique qui peesh la conduite d’'une action. Pour
Althusser (1965) &idéologie est un systeme (possédant sa logigsa etgueur propres) de
représentations (images, mythes, idées ou conagits les cas) qui se distingue de la
science en ce que la fonction pratico-sociale I'ertgpen elle sur la fonction théorique (de
connaissancep. Dés lors gu'il y a décision ou recommandationfaveur d’'une action
politique, I'idéologie est bien présente. Qui phss$, I'idéologie sert aussi de caution théorique
aux intéréts propres des acteurs. Elle représente contenu mental a partir duquel il est
possible de se justifier dans son existence et séiguo sociale» (Lefevre, 1968). De ce point
de vue, elle est donc légitime dans toute apprpoligque qui envisage la décision comme le
résultat d’'une lutte entre des acteurs en présence.

Il sera question dans cette partie de questionette place attribuée a I'idéologie.
Pour ce faire, il s'agira de reprendre I'exempleegédent concernant le fait que les
dysfonctionnements sont liés a des instruments eatbage des contenus de formation et
'épreuve des concours - qui ne fonctionnent paspbase en raison des positions
idéologiques des acteurs qui les élaborent. Il mdra des lors de montrer que cette place
attribuée a l'idéologie est excessive comparativerad’'usage qui peut étre fait des résultats
de la recherche en éducation pour construire ggiments. Il s’agira également d’instruire
un exemple qui invitera a envisager I'hypothés@rsdhquelle un bon usage des travaux
scientifiques pourrait permettre de dépasser certeivages idéologiques qui conduisent les
acteurs politiques a proposer des instruments dstage désaccordés ou encore des

injonctions paradoxales.
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Les insuffisances de la prise en compte des travasgientifiques et des
recommandations d’experts

La connaissance du systeme éducatif, envisagée eamepart non négligeable de la
formation transversale, a connu au cours des degtieres annéees bien des oppositions. Elle
a été en permanence contestée par les républicaitenment parce que, de leur point de
vue, elle contribuait a limiter la place des cossances disciplinaires. Les pédagogues, quant
a eux, plus enclins a lui faire une place signifieg ont pu par ailleurs se discréditer en
adoptant sans trop de distance critique les injonstde I'Etat employeur, notamment en
optant pour un usage quelque peu « technocratigiee la notion de compétence. Or c’est
précisément a cet endroit qu’une certaine connaigsaurait pu devenir un bon antidote aux
dérives relatives a l'usage fait de la notion de péi@nces. Quoi qu'il en soit, les pédagogues
renforcaient ainsi les critiques des républicainsans pour autant trouver de soutien chez les
étudiants ou jeunes stagiaires compte tenu dujf@tcette formation transversale n’était pas
en phase avec leurs attentes. Et pourtant, si skoreporte aux travaux des scientifiques qui
traitent de la formation des enseignants, cetten@issance semble nécessaire. Elle pourrait
méme, d’'un certain point de vue, réussir a rapmoéds deux camps qui s’opposent depuis
de nombreuses années, et qui, du fait de cette itipppgont obstacle a la mise en place
d'une formation plus pertinente et plus cohérefleci sous réserve cependant que cette
connaissance présente quelques garanties.

Si I'on souhaite donner une définition exigeants dempétences que les enseignants
doivent maitriser, il semble nécessaire qu’ils @ssent bien le systéme éducatif. Quelques
analyses d’experts et de scientifiques peuventrvamiroborer cette affirmation. Perrenoud
(1995), en s’appuyant sur les travaux des chershqur s’intéressent a la formation des
enseignants, présente un travail de syntheselgsiré cette affirmation. Il considere que des

compétences réduites a de simples observables cowmeea des savoir-faire trés techniques
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sont peu fécondes, ni pour la recherche, ni potorfaation des enseignants. Il en donne une
définition ambitieuse qui évite de sombrer dandddave dénoncée par Kambouchner (2001),
d’'une « objectivation et d’une universalisation stdutions bricolées » : kes compétences
renvoient a des savoir-faire de haut niveau qugemt I'intégration de multiples ressources
cognitives dans le traitement de situations congdex Plus loin, il mentionne « Les
connaissances sont des ressources cognitivesrgoessentielles dans la constitution d’'une
compétence [...] Les connaissances sont en quelgtelse ingrédients indispensables des
compétences.

Dans une étude plus récente, le méme auteur (280dnse trois types de savoirs que
mobilise un enseignant : des sava@eyvantsissus de la recherche ; des saveipertsqui
circulent dans le monde des enseignants et fornfessentiel de leur «base de
connaissances » ; des savo@gpérientiels construits par I'observation et la pratique
réflexive. Il montre que tous ces savoirs sont sgaiees a lI'enseignant et que les premiers ont
une fonction importante par rapport aux deux authsspermettent de wuancer ou de
relativiser les savoirs expérientiels et les sawvo@xperts, ils facilitent une plus grande
décentration, des comparaisons, un désenfermemiddgard de savoirs expérientiels liés a
une histoire personnelle ou de savoirs professilsaeitement admis et dont la pertinence et
le bien-fondé sont rarement interroges

D’autres travaux scientifiques relatifs au travail a la formation des enseignants
confortent la nécessité de former a des compétapdew se limitent pas a une connaissance
des disciplines enseignées et a I'acquisition ohplkss techniques de transmission des savoirs.
lls soutiennent la nécessité de prendre appui ser aertaine connaissance du systéme
éducatif pour faire acquérir aux jeunes enseigndesscompétences nécessaires a I'exercice
de leur métier. Méme lorsque I'expérience est pgeendans les situations d’apprentissages et

de formation étudiées par les scientifiques, léfone que ces derniers mobilisent, telles que
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celles d'«organisation de [lactivité », de «caqgutoalisation », de «schemes »,
d’ « analyse » (Pastré, 1999 ; Vergnaud, 1996 t, @000), révélent que c’est le sujet qui
construit ses compétences, certes a partir degisitaayu’il vit, mais aussi — et surtout peut-
étre - a partir de la mise en ceuvre d'un certaimbre de processus cognitifs. Ceux-ci
peuvent revétir des formes diverses, en fonctios fd@dements théoriques auxquels se
référent ces scientifiques, mais ils sont toujqnésents dés lors que le sujet est en face de
taches complexes ou de taches qu'il ne peut réscaidiaide de simples routines. Or ces
processus cognitifs s’appuient nécessairement asircdnnaissances, méme si celles-ci ne
sont utiles qu’une fois gu’elles sont « pragmatsgeEt en |'occurrence, celles relatives au
systeme éducatif sont de nature a alimenter ceggsos cognitifs.

Ceci étant, si les travaux relatifs a la formatetra I'exercice du métier d’enseignant
commencent a acquérir une certaine robustessealgaonhvergent pour la plupart d’entre eux
vers les mémes conclusions, il reste a faire ere sprils soient acceptés par les acteurs qui
participent aux décisions concernant la formatiole eecrutement des maitres.

Dépasser les idéologies en déplacant les problengedce aux apports de la
science...

Plusieurs données, faiblement mobilisées a notneaissance lors de la construction
des instruments proposés par I'Etat, sont susdegptillle rapprocher républicains et
pédagogues. Ces données favoriseraient, selonrdesipn de Akrich, Callon et Latour
(2006), des « traductions » du probleme par chadesearties en présence de sorte que ces
parties puissent trouver quelque intérét dans tdatisns proposées et par consequent
acceptent les évolutions souhaitables ou pour lensnuvisées. Ces données s’organisent
autour de quelques questions qu’il semble oppatiumstruire. Ce sont les questions relatives

au statut des enseignants et celles qui interrdgentfficacite.
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Concernant le statut des enseignants, il va dgusotous les syndicats, quelle que soit
l'idéologie qui les porte, sont sensibles & sonntiam, si ce n'est a sa revalorisation. Ce que
craignent les républicains, c’est que I'épreuveadiuicours soit réduite a ce qu’ils nomment un
« entretien d’embauche » visant en quelque soéeabuer la déférence du futur enseignant.
lls craignent par ailleurs, et de maniére plus gglegun assujettissement des enseignants aux
exigences, entre autres, des chefs d’établisserhestrépublicains redoutent que ces chefs
d’établissement deviennent des managers disposamiogiens toujours plus nombreux pour
faire pression sur les enseignants. Les pédagoguemt a eux, s'ils souhaitent des
enseignants bien insérés dans leur environnemetradal, sont aussi attentifs a la défense
de leur statut. Une connaissance du systeme éfjioatiée sur des savoirs de haut niveau,
des connaissances scientifiques, serait alors tlgena protéger ce statut des enseignants.
Tout d’abord, elle permettrait de limiter la paet subjectivité d'une épreuve de concours qui
n'est pas encore tout a fait stabilisée. Si lederurs de cette épreuve s’appuyaient sur un
corpus de connaissances validé selon les canovig@ur en sciences humaines et sociales,
avec une rigueur qui est reconnue par les acteupésence, la part laissée a I'appréciation
personnelle des membres du jury pourrait étre téd@ui plus est, cette connaissance du
systeme éducatif, dés lors qu’elle serait fondéalea savoirs universitaires, alimentés par la
recherche, contribuerait a asseoir la reconnaissdiune profession. Cette reconnaissance —
d’autant plus importante que la formation des measlole cette profession est étayée par des
savoirs de haut niveau, ainsi que le montre lactogie des professions (Dubar, Tripier,
1998) — constituerait une garantie supplémentaires des rapports de force qu’ils ont a gérer
avec leur employeur ou le représentant de leur &mept, en l'occurrence le chef
d’établissement.

Concernant l'efficacité des enseignants, un consepsut aussi étre trouvé quant a la

définition des compétences que doivent maitriserereseignants. Cette efficacité invite a
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adosser ces compétences a une réelle connaissasgystdme éducatif. C'est en tout cas ce
gue montrent les travaux de Leplat (1997) et detr®g4999) relatifs a I'analyse des
situations de travail dans de nombreux métiers.r Rmes auteurs, les connaissances
constituent des ressources nécessaires pour résagdr problemes devant lesquels les
« routines » sont inopérantes. Ces connaissamre®efient en effet de reformuler les taches
et les problemes qui ne trouvent pas toujours d&tisn immédiate. Or dans I'exercice de
leur métier, les enseignants auront a de nombseggrises a faire face a des taches pour
lesquelles ils ne disposent pas de ressources imategdni de savoir-faire stabilisés au sein
d’une culture professionnelle partagée par lesignaets les plus expérimentés. Une certaine
connaissance du systeme éducatif pourra dans @@esstuer une ressource utile.

Par exemple, la compétence « gérer I'hétérogénésééleves » est une compétence
difficile & s’approprier par les jeunes enseignaBien souvent, et méme chez les enseignants
chevronnés, cette compétence ne trouve des swugjoe dans les initiatives individuelles.
Or certaines organisations collectives sont possiljour mener a bien cette gestion de
I’hétérogénéité des éléves, mais elles sont cepesdais-exploitées. La mise en ceuvre de la
politique des cycles a I'école primaire peut en Gams une illustratioff. Les cycles
devaient en effet permettre de respecter davankegerythmes d’apprentissage ou de
maturation  psychologique des éléves. lls n‘ont pais, en dépit des nombreuses
recommandations de I'Etat et des experts, I'objahel attention assez soutenue, ni d’'une
mise en ceuvre effective. Si les autorités académsiqut relayé - mais dans les faits trés peu

accompagné - cette politigue engagée par le mirigteapostolle, 2007), on peut aussi voir

% Dans I'enseignement primaire, les cycles regroupkrsieurs classes. Ils doivent permettre auxesléle ne
plus avoir a intégrer les programmes pour la firchaque classe, c'est-a-dire a la fin de chaquéeamoolaire.
Les rendez-vous sont en fait fixés a la fin de deaqgycle, tous les trois ans. Ce qui permet dease
sanctionner les éleves a la fin de chaque année&s deles accompagner, compte tenu de leur rythme
d’apprentissage ou de maturation, au cours des &monées avant I'évaluation certificative. Cecnttaette
souplesse que devaient apporter ces cycles n'a wéaiser tous les espoirs mis en elle, vraisedraent
parce que les enseignants n'ont pas toujours loddélie bonnes conditions pour travailler en équipgamment
pour se réunir en conseils de cycles afin d’organiar exemple des soutiens ou des décloisonnenilefatst
aussi mentionner que les autorités académiquesanfttis mis les priorités ailleurs que dans I'acpagnement

de cette organisation des cycles.

132



dans la difficulté des enseignants a travailleéguipe un réel obstacle a cette mise en place
des cycles. Dans I'enseignement secondaire, lfogedt I'hétérogénéité des éléves reste, elle
aussi, majoritairement du ressort de I'individuslemseignants peinent a travailler en équipe,
en dépit des quelques injonctions sporadiques Eatl'en ce sens. Il faut en tout cas le
constater, la culture professionnelle des enseignaast pas au rendez-vous pour aller dans
le sens d’'une prise en charge plus collective tiaeg (Barrére, 2002). Il y a pourtant matiére
a transformer ce qui est parfois considéré comnevant d’'une forme d’inertie. Comme le
mentionne Maroy (2006) : Rour que cette virtualité s’actualise, il ne sufiis, comme le
suggere le rapport Thélot (2004), de procéder a reugfinition formelle de “modalités de
service”(présence obligatoire au-dela du temps d&gnement dans I'école) couplée a une
accentuation de I'autonomie de gestion des étaitients (évaluation des personnels par le
chef d'établissement et définition contractuellenégociée des “modalités de service” au
niveau de ['établissement). Il faut encore que damisation et l'orientation du travail
collectif porte sur des domaines jugés importants Ipa enseignants eux-mémes, faute de
qguoi il sera considéré comme une charge supplérntentan facteur d’intensification du
travail qui accentue les tensions et freine l'imissement dans ce qui reste considéré comme
le coeur du méties.

Lorsque la gestion individuelle de I'hétérogénditdpporte pas toujours les meilleurs
résultats pour les éléves, lorsque le travail empé&gn’est pas véritablement ancré dans la
culture professionnelle, une certaine connaissdancgy/steme éducatif, étayée par des travaux
scientifiques, peut constituer les fondements diafiermulation de ce probléme de la gestion
de I'hétérogénéite.

Quelques travaux scientifiques peuvent permettreeguseignants de donner du sens
au travail en équipe. Les travaux scientifiqueatifsl & la constitution des classes pourraient

bY

inviter les enseignants a s’engager dans les dend@dministration et dans les conseils
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d’école afin de constituer des classes ou autresipgments d’éléves en vue d'actions
pédagogiques spécifiques telles que des aides etodéiens liées aux besoins des éleves. Les
conclusions des travaux de Mingat et Duru-Bella®7)Sconstituent de ce point de vue des
données a prendre en compte. Lorsque les auteuntsomeent : «.es modes de groupement
des éléves dans les clasgs®nt] des choix d'organisation et non des contraintes de
fonctionnement du systémgil semble nécessaire de faire prendre consciangejeunes
enseignants que les conseils sont les lieux dagsidds ils peuvent intervenir pour modifier
d’éventuels choix de constitutions de classes @frdepement. Encore faut-il qu’ils aient des
références pour se positionner, ce que permetymnme la conclusion des deux auteurs :
« Les résultats montrent que les profits tirés pard&eves relativement faibles par rapport au
niveau de leur classe, sont sensiblement plus iapts (un peu plus du double) que les
pertes occasionnées par les éléves scolarisés uamglasse de niveau moyen inférieur au
leur ». Ainsi le fait que les éleves faibles progresstavantage dans des classes plus fortes
est une connaissance qui peut étre mise au seafitice école qui n'accroit pas les écarts
entre les éleves. L'enseignant, des lors qu'il aglhé@ une certaine conception de la
démocratisation de I'enseignement, peut s’emparectededonnées pour orienter ses choix
lorsqu’il intervient dans les conseils. Ces pressedonnées scientifiques relatives aux
marges de progression des éleves en fonction dssed dans lesquelles ils sont intégrés
peuvent étre par ailleurs complétées par celles squit relatives a l'autonomie des
établissements scolaires et a la maniére dont kewmhres des conseils d’administration
concoivent la constitution des classes, sous laspe d’'un certain nombre d’enseignants,
mais aussi de parents d’éléves soucieux de vois lpmpres enfants dans de « bonnes
classes ». Ainsi, ces quelques travaux scieng8qulont la liste est loin d’étre exhaustive,
semblent étre de nature a permettre aux jeunesgansts de réfléchir a d’autres modalités

de prise en charge de I'hétérogénéité des classBPermettant une reformulation du

134



probleme, ils leur ouvrent de nouvelles possitslitthiotamment celles de s’organiser
collectivement pour faire face a cette hétérogénéiet apport de connaissances peut en fait
étre considéré comme un substitut a ce que leasdueces immédiatement mobilisables ne
leur permettaient pas de faire et il vient compens® qu'une culture professionnelle

constituée sur la base de I'expérience des ensggohevronnés ne leur apportait pas.

En somme, accorder une place réelle a la « corammissdu systéme éducatif » dans
les concours pourrait se faire, notamment si llexén politique a propos de la formation des
enseignants était davantage étayée par des coamzgssscientifiqgues. Une mobilisation plus
large de ces derniéres pourrait conduire @amsensugelatif austatut des enseignants et a
ce que pourrait étre une certaine approche deelfigacité, a laquelle les enseignants, tout
comme leurs représentants syndicaux, ne sont pamsibdes. Ainsi, les épreuves des
concours de recrutement seraient accordées avecol@enus de formation que [I'Etat
recommande aux IUFM de mettre en ceuvre. Ce qui gignait en derniére instance de
clarifier la posture des étudiants. Posture guinme cela a été mentionné précédemment,
n'est pas sans incidence sur la maniére dontaigpsoprient la formation. Cependant, cette
hypothése qui invite a dépasser les idéologiesipatéplacement des problemes, grace a un
certain usage des connaissances scientifiquesftdoirepositionnée.

Elle concerne un exemple singulier - celui de kEcplde la « connaissance du systeme
éducatif » dans la formation et le recrutementrdagires - que j'avais tenté d’analyser dans
un ouvrage relatif aux usages possibles des résulia la recherche dans la formation
professionnelle des maitres (Lapostolle, 20119otivient également de mentionner que cette
hypothése releve de la fiction car elle n'a pascérdrontée a I'épreuve des faits... Elle n’a
par ailleurs d’autre ambition que de se préserdermee une hypothése parmi d’autres pour

tenter d’inférer quelques-unes des raisons powukdkes des instruments au service d’'un
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programme d’action singulier, n'ont pas été accemtén’ont par conséquent pas conduit aux
effets escomptés. Par ailleurs, cette hypothéseellsi s'appuie sur une tentative de

dépassement d’idéologies qui portent les posititntous les acteurs, des plus politiques aux
plus opérationnels, concerne principalement lesuastdu « haut », les acteurs politiques,
selon I'expression de Mons (2001). Il s’agit dexcgui élaborent les programmes d’action et
décident du choix des instruments qu’il revient @laux acteurs opérationnels de mettre en
ceuvre. Il convient dés lors d’observer ces actepéationnels pour tenter de discerner leur
réle éventuel dans les dysfonctionnements et betsebroduits, tels qu’ils ont été présentés

antérieurement.

De I'analyse des stratégies déployées par les foens

Si ces acteurs opérationnels sont eux aussi ppdagégles idéologies, des intéréts
propres et des expériences qui ont faconné leuréreadiétre et de faire, ils n’ont eu d’autre
choix que de s’adapter pour mettre en ceuvre deaatipns qui, comme lillustre I'exemple
précédant, ont été bien souvent paradoxales onaamijues. C’est la raison pour laquelle il
convient d’avoir recours a un certain nombre deawa scientifiques qui mettent en lumiere
les stratégies déployées par les « acteurs opénat®» qui ont tenté d’apporter des solutions
aux problemes posés par les instruments. Ces tragaientifigues sont en tous cas
nécessaires pour évaluer ces solutions émanamtatégses dont il convient de faire émerger
les fonctions, les modes de construction, de méradaguaspects les plus concrets. Il s’agira
donc d’explorer, en ayant recours aux travaux digpes sur ces questions, les conditions
dans lesquelles - et les modalités selon lesquelles acteurs opérationnels s’approprient et

font vivre les instruments ou les injonctions praggopar les acteurs politiques.
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De l'appropriation des injonctions de I'Etat par lesacteurs opérationnels

Qu’elles soient antinomiques ou se corroborenuless et les autres, qu’elles soient
portées par des instruments qui sont accordés pule® injonctions de I'Etat peinent bien
souvent a étre mises en ceuvre par les acteurstiopéeds. Leur application n'est pas
systématique et ce, quand bien méme ces injonctionposeraient comme des évidences, ou
encore seraient cautionnées par de nombreux tras@artifiques. Ce constat a été mis en
évidence a propos des acteurs opérationnels qudesoanseignants, mais il vaut aussi pour
les personnels d'IUFM, les « formateurs ».

Dubet (2002) I'a trés bien expliqué a propos aesinpréhensions réciprogues entre
chercheurs et enseignants. Le bon usage des csanegs scientifiques pour guider I'action,
gu’elle soit politique ou pédagogique, ne va pasale Selon le sociologue, les enseignants
doivent croire en certains principes, par ailletgsis en question par les chercheurs, pour
maintenir un sens a leur activité. L'égalité dearales et le mérite sont de ces principes qui
justifient les évaluations des éléves par I'enseign&i I'enseignant ne croyait pas en ces
principes, il devrait accepter le fait qu'il enté&i des inégalités extérieures a I'école. La
croyance en ces principes est donc indispensablequee I'enseignant poursuive son travail.
Ces principes sont en fait des « fictions nécessairsans lesquelles I'enseignant ne pourrait
gue s’estimer « malhonnéte ». En quelques motsceninaissance ne peut franchir la barriere
de ces fictions ». Par ailleurs, les désaccordedat enseignants et le point de vue des
chercheurs tiennent aux terrains sur lesquelsisstiles autres menent leur activité. Le vécu
des enseignants au niveau local les améne a cengle le niveau des éléves baisse ou
encore que le redoublement est efficace, ce quehksheurs qui observent ces phénomeénes
au niveau national ou a partir de suivis délevag Plusieurs années réfutent
systématiqguement. Pour autant, Dubet invite ledttearr a rester modeste Re€pétons-le, ces

convictions ne sont pas les folies des sectes éssidbar Festinger, mais des croyances
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triviales et nécessaires, si triviales et si néagses que le sociologue de I'éducation le plus
critigue et le plus radical s’y soumet dés gu’iltfan cours ou corrige un paquet de copies.
Parfois il demandera a d'autres ce qu'il ne peutrdalui-méme, et son auditeur n’est
généralement pas dupe en demandant au sociologumeat il fait, lui, avec ses étudiamts

Les chercheurs, parfois étonnés que leurs travaientssi peu pris en compte, sont
aussi victimes d'’illusions. Une de ces illusiorentidans le fait q« ils considérent que la
réalité du travail des acteurs se tient dans sasséquences et ses fonctions objectivement
mesurableq...] Ces acteurs font autre chose ou le contraire dege@s croient faire
subjectivement : vous croyez enseigner l'allemaat,fait vous sélectionnez les futures
élites.. ». Pour le dire differemment, le chercheur rédladtivité du sujet observé au « petit
périmétre » des observables construits au sendcsod intention de démonstration. C’est
faire peu de cas de l'activité réelle du sujet sayi¢ dans un univers complexe. Draelants
(2009) restaure un peu de cette complexité. Lectieeir a recours a la notion de « fonctions
latentes » pour montrer la résistance des ensegyassuivre les orientations décidées par les
« acteurs politiques ». Par exemple, concernantettoublement, si les enseignants sont
hostiles a sa suppression, c’est aussi parce dteepratique continue d’étre un témoignage
de leur exigence, qu'’il convient de porter a la @ssance des usagers dans un systéme ou
I'offre de formation est régulée par le marché. Qlis est, ce maintien du redoublement
constitue un moyen d’asseoir ou de conserver artaine autorité... Si cette résistance n’est
pas toujours clairement verbalisée, elle est sacsAte dans les entretiens menés avec des
enseignants. Aussi, la mise en lumiére de cesagtitors latentes » permet-elle d’apporter une
explication possible a des attitudes parfois comégkecomme relevant de l'inertie ou de la
pure idéologie.

Kahn (2010) prolonge les travaux des deux sciguigfs en recourant aux travaux de

Callon (1986) et Latour (1984), notamment ceuxtifsla la notion de « traduction x:Pour
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tenter de rendre compte [de ces résistances], feulélu cété de la sociologie des sciences,
avec les travaux de Callon et Latour, parait pertih Pour ces auteurs, une innovation
scientifique et technique ne vaut pas, d’abord,rpgauvaleur épistémologique, mais par la
possibilité qu’elle offre d’établir un réseau d'actrs qui trouvent de l'intérét (leur intérét) a
cette découverte ou a cette innovation.

Mais la convergence des membres du réseau se dajours au prix dune
“ traduction”. Car chaque membre du réseau resitiigniovation ou la découverte au sein du
probleme qui est le sien : en ce sens elle faijébd’'une reproblématisation ». Cros (2004)
en utilisant ce modeéle pour rendre compte d’inniovet pédagogiques dans deux colléges,
montre qu’on peut en faire un usage au-dela deéleodverte scientifique ou de l'innovation
technique.

On peut considérer que la réforme des cycles (ematuredoublement a l'intérieur
d'un cycle) comme une innovation dans le domaire miditiques éducatives [...] Pour
s’imposer, se développer, autrement dit passettatutsde réforme édictée a celui de réforme
appliquée, elle doit donner lieu a un réseau, e&slire avoir des caractéres qui permettent
gue les différents acteurs y trouvent des intéretemi ces acteurs (politiques, citoyens,
parents, €léves..), les enseignants constituentmaillon essentiel [...] Les données
guantitatives sur le redoublement nous apporterg premiére réponse : il n'y a pas eu de
problématisation commune, d’espace d’intéressemetne le champ de la pratique politique
et celui de la pratique enseignante [...] S’il y erai eu les enseignants n’auraient plus eu
recours au redoublement [...]

Dans le cas des réformes étudiées, il s’est comsiruespace d’intéressement entre
les chercheurs et les politiques. L’ensemble dagatrx de recherche sur le redoublement
permet d’en dégager un colt en terme de justicéasofrhétorique de l'inégalité ou de

I'iniquité), un colt en termes d’économie (rappootlt - faible efficacité [....] Les résultats
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des recherches sur le redoublement ne nécessitentde traductions pour intéresser les
acteurs politiques [...] En revanche le probleme pées été partagé par les enseignamts

Ainsi cette analyse de Kahn invite a dépasser @lusi observations naives qui
conduisent a des dénonciations stériles ou peu désoen terme de résolutions de problémes
politiques ou plus exactement de recherche desonggbnnements. En premier lieu, une
interprétation abusive consisterait a envisageratdeurs opérationnels, en l'occurrence les
enseignants, comme aveuglés par leurs idéologieseuans intéréts particuliers, ce qui
expliquerait leur résistance a un changement poiudautionné par la science. Or ce serait
oublier que la « traduction » est au coeur du problé&ue le probleme, si probleme il y a, est
lié précisément a I'« absence de création d’'un @sghintéressement commun » entre les
divers acteurs, en l'occurrence entre les politsgae les enseignants. En second lieu, une
interprétation, souvent corollaire de la premi&amsisterait a envisager que la décision peut
étre justifiée par la science, gu’elle s’impose cpamue les travaux scientifigues la
corroborent. Mais ici encore, il y a simplementceéiation d’'un espace d’intéressement entre
scientifiques et chercheurs.

Il est possible de considérer cette approche i@spiles travaux de Latour, comme
étant relativiste, au sens ou elle réduirait l@rsoé a un discours parmi tant d’autres, soumis
aux mémes contraintes et mémes intéréts que lessaliscours. Cette critique a par ailleurs
été adressée au philosophe dans de nombreux osymagé ce n'est pas le propos de ce
rapport que de s’engager sur cette voie critique.qQdi est a retenir des travaux de Kahn,
compte tenu du sujet traité dans cette partiedeésdians l'intérét porté aux acteurs. En
somme, ces travaux invitent a remettre au centréadeeflexion politique, non pas les
programmes d’action informés par des données #ujgms qui conduisent a des
modélisations ou a des constructions d’organisatiefficaces, mais les acteurs avec leurs

contraintes et leurs intéréts. Or c’est précisérteerile joué par ces acteurs opérationnels que
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sont les formateurs qu’il convient de tenter detraegn lumiére afin d’'observer et d’analyser
guelques-unes des différentes modalités de misewame des programmes d’action, de méme

gue les effets que ces modalités ont produits.

Quand les formateurs « traduisent »

Au méme titre que les enseignants, les formateams des acteurs opérationnels qui
doivent composer avec les injonctions de I'Etat #ont aussi amenés a opérer des
« traductions » de ces injonctions, qui sont aola €onformes aux exigences des nouveaux
cadres imposés par le « haut » et a leurs intde@tis valeurs et au sens qu'ils donnent a leur
travail. Or un certain nombre de « traductionsmident avoir contribué a produire des effets
qui n’étaient escomptés par les acteurs politiguétgateurs de la réforme.

Parmi les « traductions » opérées, quelques-umesgrd’elles ont conforté les tensions
nées de la réforme, notamment celles relatives rétessité de poursuivre dans le méme
temps trois objectifs difficiles — mais pas néceesaent impossibles - a concilier: la
formation professionnelle ; la préparation au cams ; la formation a la recherche. Sans
entrer dans une recherche exhaustive de toutestréghuctions mises en ceuvre,
'argumentation proposée reposera sur les travagages lors de I’ « Ecole de printemps »
du Pdle Nord-Est (2012), qui avait pour objet deerser les différentes manieres dont les
IUFM ont mis en oeuvre la réforme, en centranbleservations sur les stages, la recherche et
les évaluations proposés dans le cadre des niasfeesseront retenues et interprétées que

guelques-unes des modalités des mises en ceuvr@nguémergé, celles qui sont en

I'occurrence au service de l'intention de démortgtnaque je propose.

31 Depuis 1996, les IUFM d’Alsace, d’Amiens, de Bagge, de Franche-Comté, de Lorraine, du Nord Pas-de
Calais et de Champagne Ardenne se sont rassentblés gdle Nord-Est afin d’affirmer leur volonté digeer
ensemble pour développer des actions d'intérét aomr@’est un réseau créé a l'initiative des actedes
IUFM eux-mémes.
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Pour présenter d’abord globalement cette questiast possible de soutenir I'idée
selon laquelle une recherche (trop) scrupuleuserthdidoxie avec les modalités
traditionnelles de fonctionnement des composanted’uhiversité est aux origines d'un
certain nombre de « traductions » qui ont indud déets pervers. Il semblerait méme que
cette recherche de conformité n’ait pas pris enpterse qui existait de plus pertinent dans
les masters existants par ailleurs, notamment l@gnsasters professionnels, et qu’elle a fait
fi de bon nombre de travaux scientifiques qui petarent de ne pas sombrer dans certaines
dérives.

Une des critigues que I'on pourrait faire de cesnpéres traductions tient dans la
place accordée a la «recherche ». Celle-ci s’adbis développée dans certains masters
destinés a la formation des enseignants du predeigré, au point d’'occuper une place si
importante qu’elle laisse trées peu de temps auxlig@tts pour préparer les concours et
découvrir le métier dans ses dimensions les plusretes. La formation méthodologique
proposée en premiere année et la rédaction d'unomne€nconsidéré comme étant « de
recherche » - parfois déconnecté des préoccupatiogsntes dans lesquelles sont les
étudiants — en seconde année, laissent en effepéné¢ de temps et de disponibilité d’esprit
aux étudiants pour s’'approprier dans de bonnesitbomsl les autres dimensions de la
formation. Il faut probablement voir dans cettecplaaccordée a la recherche la volonté
d’entrer en conformité avec ce qui est censé se f&ins d’autres masters. Mais on peut aussi
interpréter ce choix — qui n’est cependant pas rtaja au niveau des IUFM du Péle Nord-
Est — comme relevant d’'un processus de reconquétéepanseignants chercheurs d'une
identité professionnelle, qui aurait été trop lemgps dissimulée derriere celle plus générique
de «formateur ». Probablement s’agissait-il, anstar de leurs collegues des autres
composantes de l'université, de diriger aussi désaires de « recherche » dont il n’était pas

question jusqu’alors dans les IUFM... Cette « traidumct témoigne, quoi qu’il en soit, d’'une
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absence de prise en compte de ce que les chercheussiences de I'éducation, depuis
guelques années déja, mettent en lumiére : en nmat& formation, les savoirs théoriques,
notamment ceux issus de la recherche, ne preneest qu’'a certaines conditions. Rayou
(2009) le rappelle dans ces termed_es praticiens débutants acceptent d’autant plusale
confronter aux savoirs de la formation et de lah@xhe que I'accompagnement dont ils
bénéficient part de la réalité de leur travail eut permet d’entrevoir collégialement des
manieres de faire a la fois partagées et specigiechacun ».

Une autre critique de ces traductions proposéeslgsaiformateurs pourrait tenir
également dans ce type de repli que I'on pourradlifigr d’identitaire. Les modalités
d’évaluation proposées dans les masters ont parémiduits a des dérives qu'il convient de
relever. Des EC (Eléments constitutifs) d’UE (UsitBenseignement) de quelques heures ont
fait I'objet d’évaluations ponctuelles qui se samtltipliées. Ainsi des UE d’une soixantaine
d’heures ont pu faire I'objet de cing évaluatiompmrfois méme sous forme de QCM
(Questionnaire a choix multiples). C’est dire coembchacun des formateurs considérait ses
propres enseignements comme incontournables dta¥tasoi porteurs d’une forte Iégitimité !
Au-dela de cette juxtaposition d’évaluations quiltiplie les procédures, ce qui est en cause
releve du sens donné aux contenus dans un procamsydexe de formation. Probablement
attachement des formateurs a la prise en comptea da reconnaissance de leurs
enseignements par les étudiants aura-t-il triongghka fonction formatrice — celle qui est lieée
a la dimension professionnelle de la formation —tdmes contenus devaient auparavant
témoigner. Pour autant, un certain nombre de tragaientifiques portant sur les formations
antérieures a la mastérisation, prévenaient dgpdmance du sens que les étudiants donnaient
aux contenus de formation. Avant la réforme, utabemombre de contenus dispensés dans
les IUFM n’étaient pas évalués aux concours, r & la seconde année de formation alors

gue les étudiants étaient devenus stagiaires. @i, guee les enseignants en formation s’y
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intéressent, ces contenus devaient au moins faire gour ces étudiants ou stagiaires dans
leur parcours de professionnalisation (Lapostdlebilon-Bonfils, Genelotpp.cit). A leurs
yeux, la |égitimité des ces contenus risque désisrm@ tenir davantage dans la nécessité
d’obtenir une bonne note dans ces épreuves d'@@iudu master que dans la recherche
d’'une complémentarité entre les différents contené@sessaire a I'entrée dans un processus
de professionnalisation (Lapostolle, Hoby,. cif).

En somme, force est de constater que les travaientsigues qui permettaient
d’éviter ces dérives n’'ont pas été entendus. Lautitions que les acteurs opérationnels ont
fait de la réforme ont été déterminées par lewdr@tdu moment : étre reconnu, survivre ou
exister dans un climat de réforme parfois tendws aductions n’ont cependant pas eu les
effets souhaitables quant a la formation des enaaig.

Ceci étant, le propos tenu entend ne pas s'insaaas une perspective de
dénonciation de telle ou telle traduction opérémicla. Il ne s’agit pas de s’aventurer dans
une analyse prescriptive de ce qu’il faudrait odanglrait pas faire. Il s’agit juste de tenter de
proposer des interprétations du rdle potentiellénj@mé par les acteurs opérationnels que
sont les formateurs dans les quelques dysfonctinants repérés, notamment ceux qui
impactent les curricula réels dans un sens que awass précédemment analysé comme
défavorable aux étudiants. Le propos tient davandaigscrire ces guelques analyses comme
une contribution potentielle a I'entrée des IUFMnslace que Robert et Terrabp(cit)
nomment une « culture de I'évaluation ».

Par ailleurs, quelques « traductions » ont doneé & des mises en ceuvre que I'on
peut envisager comme contribuant a offrir des d@rd optimales aux étudiants pour qu’ils
s’approprient les contenus proposés. Il ne s’guasd’effectuer un recensement exhaustif de
ces traductions. Il s’agira de proposer un exengdetraduction qui apparait comme

répondant a la création de ces conditions optimélesemple proposé par Alin (2012), au-
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dela de la description d’une traduction qui apparpérante dés lors qu’elle est soumise a une
approche critique, resitue de maniére claire oatrae traduction effectué par les formateurs
de I''UFM de l'université de Lyon 1, dans un cortexraversé de multiples tensions et
paradoxes.

Alin (op.cit) expligue comment une certaine « logique de mas@tént invitée a la
table de la masterisation » a balayé et remis esecane logique de formation des IUFM qui
prévalait avant la réforme. Cette logique principaént préoccupée par les dimensions
didactiques, pédagogiques et professionnelles te fmemation s’'est désintégrée au contact
de nouvelles logiques qui impliguent mesure, s&laciclassement et élimination. Avant la
« masterisation », les concours placés en amofd ftemation dégageaient les IUFM de ce
souci de la sélection. Qui plus est, le fait depas délivrer de master permettait de ne pas
avoir a contrbler les savoirs et connaissancesewsitaires et de se consacrer a une formation
évaluée dans sa globalité. Citant Ardoino et Be(d®86), I'auteur mentionne : « On est
passé du primat de I'évaluation au primat du coatsdlDésormais, il convient de conserver
dans ce contexte de tension exacerbée par desuémgigntagoniques, cette dimension
formatrice qui prévalait auparavant.

Alin (op.cit) montre comment un dispositif de formation appeldnalyse des
pratigues » a été évalué pour conserver de sa dmmerisrmatrice et répondre aux
injonctions introduites par la réforme.Cette analyse des pratiques, portée depuis leurs
débuts par les IUFM, est symboliqgue de la formatwofessionnelle. Elle se fonde sur
I'hypothése qu’une réflexion active, individuelkecellective sur I'expérience et sur I'action
didactique, pédagogique et professionnelle par dégdiants est efficace et efficiente.
Traditionnellement, elle avait pour ambition dep@s noter, de ne jamais donner prise a une

attribution de note. Elle participait seulementaplpréciation de la présence d’une réflexivité
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sur une expérience dans le dossier de I'évaluadi®ta formatior]...] L’analyse de pratique
et ses formateurs référents ont pris de pleintfbakligation de contréle... ».

Une UE a été construite a partir de stages et asiquirs enseignements/formations
dans lesquels des connaissances académiques,iglidacet pédagogiques, mais aussi
professionnelles. Pour autant, le choix a étédaitne pas tout évaluer, mais de proposer
I'élaboration d’un portfolio, dont « un extrait eldement serait évalué. Rassemblant de fagon
cohérente et personnelle tous les éléments acadésniglidactiques, pédagogiques et
professionnels, ce portfolio est considéré comwfeuctueux sur le plan identitaire et
professionnel. La cartographie des preuves de sapétence donne confiance au futur
professionnel, elle affermit les caractéristiquegpartes chez le personnel. Parce qu'ils
ciblent la compétence, les portfolios échafaudentdémeloppement professionnel a long
terme... lls peuvent s’harmoniser aux profils de oétempce nationaux et européens...
L’extrait de portfolio est un document d’une dizadepages qui a pourcbjectif d’'identifier
et d'extraire des artéfacts, des preuves quantéxolution des compétences et l'identité
professionnelle en construction du stagiaire, urecg témoignant d’un cheminement dans
'acquisition de compétences

Cet extrait est évalué selon une grille qui inv@teespecter un certain nombre de
principes (Etablir des liens entre la constructabone expérience et les connaissances
académiques ; Respecter une architecture de basexthait de portfolio autour de trois
pieces encadrées par une introduction...) et quiiggére sur quoi porte cette évaluation.
Dans le méme temps, un projet d’évaluation de I'tHE proposé aux étudiants, dans un
processus de concertation formateurs/étudiantsatieste de leur prise de conscience des
objectifs poursuivis, de leur appropriation desarjde I'UE... Sans aller plus loin dans la
description de ces modalités d’évaluation, il centide remarquer la maniére dont des

logiques antagoniques (savoirs universitaires/gagibnnalisation) ont été « traduites » pour
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donner naissance a un enseignement et des modiéiggduation qui permettent de ne pas
perdre la logiqgue qui prévalait avant la mastaosat celle de la formation du futur

professionnel.

En somme, les exemples de traduction présentésssissiane prétendent pas rendre
compte de la totalité des traductions opérées @mraktteurs opérationnels que sont les
formateurs. lls constituent simplement quelquessithtions de la maniére dont les formateurs
ont fait vivre les injonctions et instruments pre@s par les acteurs politiques. Le fait que ces
traductions peuvent aussi conduire a des effets plu moins positifs, notamment sur les
curricula, indique alors que certains dysfonctionaets peuvent aussi naitre au niveau de la
mise en ceuvre par les acteurs opérationnels désimrents et injonctions venus d'« en

haut ».

Retour sur I'étude des dysfonctionnements

L'objet de ce troisieme chapitre était de tenter cmmprendre comment des
programmes d’action et des instruments censés aepllrs efficace la formation des
enseignants ont conduit a des effets pervers, mogrnen induisant une dégradation des
conditions d’appropriation des contenus de formafan les étudiants et stagiaires. Cette
analyse repose sur I'étude des fondements desgmssiét des actions déployées par deux
types d’'acteurs : les acteurs politiques, en I'o@mce ceux qui élaborent les programmes
d’action et les instruments, et les acteurs op@ragls, les formateurs, qui sont censés mettre
en ceuvre ces instruments et injonctions élaborés lps acteurs politiques. Des
dysfonctionnements semblent alors caractériserdegssus de réforme a ces deux niveaux.

Au niveau des acteurs politiques, la place accoaléeidéologies dans I'élaboration

des programmes et des instruments a joué un rélecqavient de rappeler. Ces idéologies
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ont en effet tenu une grande place dans la cotistnudes instruments comparativement a ce
gue pouvaient livrer comme connaissances de nondgseaesherches scientifiques relatives
au travail et a la formation des enseignants. Gattee accordée aux idéologies a eu pour
conséguence de mettre en place des instrumentsotiegpi de la formation désaccordés. Le
cadrage des contenus de formation que devaieneérdisp les IUFM, notamment dans une
perspective professionnalisante, était en faitremiét par la définition méme des épreuves de
concours, qui faisait peu de place a cette dimangiofessionnalisante. Il fallait voir dans ce
mangue de cohérence le fait que les acteurs quiilmoaient a créer ces instruments — le
cadrage de la formation et le cadrage du recrutemeiétaient pas portés par les mémes
intéréts et les mémes idéologies. Pour autant, @riain nombre de connaissances
scientifiques — principalement celles relativesti@vail et a la formation des enseignants -
auraient probablement pu offrir les conditions didépassement de ces clivages idéologiques,
notamment en permettant de déplacer ou de refornesi@roblemes...

Concernant les acteurs opérationnels, il est a ngma qu'ils ont interprété des
injonctions venues d'« en haut » dans un sens Waih pas toujours au service d'une
formation qui placait les étudiants dans des cambtpropices a une bonne appropriation des
contenus dispensés. Des dysfonctionnements a @awiont été présentés qui ont été
envisagés comme étant liés a des opérations dectimaiudébouchant parfois sur la création
d'un « espace d'intéressement commun » aux acpalitgjues et aux acteurs opérationnels,
mais d’'un « espace d’intéressement commun » daigndtexclus les étudiants et stagiaires.

I demeure donc que les dysfonctionnements misienere a l'issue de cette analyse,
gu’ils concernent I'élaboration ou la mise en ceugless programmes d’action ciblant la
formation des enseignants, interrogent davantagi@dgoué par les acteurs que la pertinence
ou la cohérence des connaissances scientifiqueeides de guider leur activité. En

d’autres termes, alors que les sciences apporemtahnaissances relativement robustes et
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convergentes pour éclairer I'élaboration et les ritgdade mise en ceuvre des programmes
d’action, c’est principalement sur les acteurs st centrées les hypothéses proposées pour
comprendre les dysfonctionnements relevés.

Ce constat ne conduit pas a donner raison auxtsitjaes et a dénoncer les acteurs
ou encore moins a tenir ces derniers pour resptessdes dysfonctionnements. Il conduit
simplement a conforter une conviction énoncée eondottion de cet écrit selon laquelle des
recherches qui s’intéressent a ces acteurs coefrilawssi a éclairer le fonctionnement ou les
dysfonctionnements des politiques éducatives, @erclirrence les programmes d’action qui
ciblent la formation des enseignants.

Pour autant, cette étude relative a la politigue fdemation des enseignants,
notamment I'évaluation qu’elle propose des effets adtte politigue, s'inscrit dans un
paradigme qui envisage un modéle de professiomtiaisdonné priori, celui du « praticien
réflexif ». Comme, je I'avais mentionné dans lenpier chapitre de ce rapport, une des
raisons pour lesquelles j'ai choisi ce modele esil germet, entre autres, aux formateurs
d’obtenir des renseignements au sujet des effetsfatenations mises en ceuvre. En terme
d’évaluation formative, ce modéle m'a semblé &rplus adapté aux besoins des formateurs.
Pour autant, il semble que la référence a ce mauelsoit pas, pour tous ces acteurs, si
consensuelle qu'il n'y parait. C'est la raison pdaguelle je souhaiterais présenter une
collaboration de recherche que je viens d'initiee@ quelques collégues, a propos des
représentations que les différents acteurs de taditon des enseignants se font de la notion

de professionnalisation.
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I\V- Quelques orientations de recherches

Il sera question dans ce chapitre de présenteraoherche engagée sur les définitions
possibles de la professionnalisation, en foncties atteurs qui la portent et des usagers qui la
vivent. L'intention de cette recherche est de mamgue la professionnalisation telle qu’elle
est mise en ceuvre, résulte d’« arrangements »|l@u@st somme toute qu’'un compromis
entre des définitions concurrentes ou parfois cémphtaires de cette notion de
« professionnalisation » et que ce compromis peribigadonner lieu a des pratiques qui ne
s’inscrivent pas pleinement dans le paradigme graticien réflexif ». 1l s’agira également
d’introduire la thése de la « déprofessionnalisatiaevisitée, a partir des années 2000, par
Maroy et Cattonar (2002) pour tenter d’émettre ques hypotheses qui permettront

d’expliquer ces écarts au modele dominant du <qpeatréflexif ».

De la diversité des définitions de la professionnal isation

Des approches théoriques de la professionnalisation

Bourdoncle (1993), puis Lang (1999), apres avodalyse les différentes définitions
gue donnent les sociologues (fonctionnalistes,ract®nnistes et conflictualistes) de la
« professionnalisation », notent que la notion oémva des enjeux divers et que les
configurations qu’elle est susceptible d’épousensdée domaine de la formation des
enseignants sont, elles aussi, potentiellementrsbgeet fort incertaines. Wittorski (2008),
guant a lui, fait remarquer que la polysémie dumeempermet de lui préter des finalités

différentes et d’en faire des usages diverda professionnalisation-formation (sens utilisé
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par les formateurs : il s’agit de favoriser le déygpement des savoirs et des compétences) ;
la professionnalisation-profession (sens utilisé pes acteurs sociaux : il s'agit de se
constituer comme profession) ; la professionnalisatravail (sens utilisé par les
organisations : il s’agit de développer la « fleité » des personnes au travail et, au final,

leur plus grande efficacité).

De la professionnalisation comme compromis

Ce sont vraisemblablement, avant tout, les exigerdie quotidien, les obstacles
rencontrés par les enseignants en formation (éttedet stagiaires) et les traductions opérées
par les formateurs, qui donnent son sens et sesragt la notion de professionnalisation.
Pour le dire differemment, la définition de la msdionnalisation, si on peut la supposer
tendue vers le modele du « praticien réflexif »misle davantage résulter d’'un compromis
entre les représentations qu’en ont tous les acttunsagers impliqués dans la formation des
enseignants, y compris celles des acteurs qui teé ptus indirectement, comme les
enseignants, dont Maroy (2006) mentionne qu’ils $emus a I'écart dmain streamEn fait,
le sens de la professionnalisation se constrigrainéme temps qu’elle serait mise en ceuvre,
au fur et a mesure que se rencontrent, s’hybrigenhon) des définitions concurrentes. C'est
ce gu’un travail de recherche que jai initié, ibyun an, avec quelques colléegues de '"UFM
de Bourgogne, tente de mettre en lumiére.

Partant du fait que la professionnalisation pouxevétir différents sens, nous avons
tenté d’identifier les définitions qu’en donnaides différents protagonistes de la formation.
Chacun des enseignants chercheurs, avec les mgthoidsont propres a sa discipline, a tenté
d’identifier les représentations de la professidisation et les mises en ceuvre proposées par
ces protagonistes. Sont interrogées les fins mé&iéeette notion et les usages qui en sont

faits, de méme que les tensions ou dilemmes rer@opéar ces protagonistes.
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Loizon, Cartierre, Charvy, utilisant le cadre thgoe de la « didactique clinique »,
recourent a des entretiens avec des formateursnpetire en lumiere leur représentation de la
notion de professionnalisation et ce qu’ils met@mbteuvre, ou plus exactement, disent mettre
en ceuvre, pour la mener a bien. Quelques élémderiur conclusion établissent le fait que
le regard que les formateurs portent sur la pradesslisation est au coeur de multiples
déterminants : leur rapport aux exigences institutelles, la culture qu’ils ont construite au
contact de leurs pairs (histoire collectifept le « déja-la » faconné par leur histoire
professionnelle (histoire singuliere). Lang (200Bgntionnait qu’un certain« empirisme »
guidait leur activité, qu’ils n’avaient que peuaacs a « des savoirs formalisés comme outils
pour l'action ». Probablement cet empirisme estépendant de ce que Loizon nhomme le
« déja-la », I'histoire professionnelle des fornuaseétant déterminante dans leur maniere de
concevoir et de conduire leur activité.

Si ces formateurs, selon Langs’mscrivent dans une formation professionnalisante
rejetant le modéele traditionnel et les modélesatenftion prescripteurs, ils n'adhérent pas
pour autant entierement au modéle du praticieex#flL'« empirisme » et/ou le « déja-la »,
peuvent venir modérer cette intention déclarée’idscsire dans ce paradigme. De méme, le
fait que «rendre les résultats de la recherche accessildlez étudiantgne soit pas
systématiqguement class#gns leur priorité» ou qu'ils ne considérent pas l@ennaissance
du systéme éducatif et des « établissements mEpdacomme essentiels dans la formation
(Lang, op.cit), laisse a penser que, si une référence au ma@enant est déclarée, ce

modele est pour le moins interprété. Comment, &t,ahtroduire un changement dans la

%2 |e postulat de Lang (2005), qui mentionnait que feofil identitaire » du formateurs était encere
gestation dans les années 2000, semble devoia &meancer : I'existence d’'une culture commune kentifiée
chez Charvy, tendrait a conforter le fait queftesnateurs ne constituent pas un monde si « congoglLang,
op.cit). Il semble néanmoins que cette culture commuiieasmettre en correspondance avec le fait que les
formateurs interrogés dans le cadre de leur travatcent leur métier sur un site IUFM, dans ledigahe sont
pas trés nombreux et travaillent ensemble de lodgi®, de méme qu’avec le fait qu'ils forment ueiopent des

PE
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profession, qui tendrait vers le modele «idéal xes dimensions mentionnées par Lang
(op.cit) ne sont pas au rang de leurs priorités ? Langtiorme, par ailleurs, que les
formateurs issus du second degré ne privilégieattpajours le méme modéle et que leurs
revendications identitaires ne sont pas identigueslles-ci seraient dépendantes des
enseignants gu'ils ont a former, PE ou PLC.

On peut probablement trouver dans les recherchétotkeet Maurel, a 'occasion de
ce travail collectif, la raison de ces divergendesis la définition gu’ils donnent de la
professionnalisation. Hohl et Maurel, étudiant leprésentations des enseignants dans une
perspective historique, en prenant pour corpus iqgug les écrits des associations des
enseignants d’histoire géographie et de Lettres, tr@woin que c’est la spécialisation
disciplinaire» qui détermine prioritairement ce que doit étréotanation professionnelle. Ce
qui n’exclut pas une certaine réflexivité, maisteeéflexivité concerne surtout les pratiques
gui sont attachées aux disciplines gu'’ils enseigr@n pourrait envisager que les formateurs,
spécialistes de ces disciplines, qu’ils soient igms@ts chercheurs ou issus du second degré,
des lors qu’ils s’adressent essentiellement a degrsf enseignants du second degré,
demeurent fidéles a cette conception d'une formagesentiellement disciplinaire, plus
proche du paradigme du « magister ».

Probablement cet écart au modéle dominant estalegwent lié aux attentes des
étudiants ou stagiaires se préparant a étre ersgigans le second degré. Quand bien méme
les formateurs souhaiteraient entrer en conforantr le modele du « praticien réflexif », ils
ne sauraient ignorer les attentes de ces étudi@ntes attentes sont déja centrées sur les
concours, dont les épreuves sont jusqu’alors dsfientent disciplinaires. Qui plus est,
provenant la plupart temps de licences portéesdeasUFR disciplinaires, les étudiants
peinent a intégrer un certain nombre de savoirsé&senoncourir a la formation d’'un praticien

réflexif, notamment les savoirs transversaux. Lemiaires, quant a eux, sont plus en
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demande de « ficelles » du métier, et la modaktdodmation par compagnonnage semble a
leur yeux devoir étre privilégiée.

L’étude de Danner et Genelot concerne, quant aleBectudiants qui se destinent au
métier de professeur des écoles. Cette étude mguirées étudiants ont le « sentiment de se
professionnaliser » au cours des stages proposés ldacadre de leur formation. lls
n'’envisagent pas la recherche comme moyen de $espronnaliser. Pour autant, ils pensent
gue la formation a la recherche et les mémoirefepsmnnels sont des éléments de formation
susceptibles de les aider a résoudre certainsgmasl qu’ils peuvent rencontrer dans le cadre
de leur pratique.

Concernant mon propre travail au sein de cet owayradgfait le constat que la
« professionnalisation », portée par les repréaentaes IUFM (équipes de direction,
CDIUFM), sert aussi d’embleme afin de mettre enndva@xpérience des IUFM dans les
luttes qu’ils ont eu a mener, notamment face aureautomposantes des universités, pour
défendre leur place dans une université qui a déserla charge de mettre en ceuvre la
formation des enseignants. Si les contenus de f@mae sont transformés avec la réforme
de la masterisation, si les postures des étudismtsont également transformées assez
radicalement..., la « professionnalisation » es@&efembleme qui fondait le positionnement
des IUFM dans la quéte d’'un controle de la fornmatidans ce cas, la professionnalisation
prenait le sens d'un savoir-faire collectif, d’'uegpérience collective forgée pendant une
vingtaine années, qu'il fallait, en dehors de tord&rence a un quelconque paradigme —
référence qu'il était peut-étre souhaitable de as @xpliciter au risque d’étre incompris -

mettre en avant pour que les IUFM soient reconhpsiissent survire.

Au regard de ces analyses, plusieurs éléments delusion peuvent étre

provisoirement établis. Les représentants des IUfeMt référence a la professionnalisation,
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en en proposant une approche qui met en retraitelesions qui peuvent porter atteinte a
l'unité de la notion. Les formateurs, quant a eune, donnent pas tous, d'aprés leur
déclaration, le méme sens a la notion de profesal@mation et ne semblent pas la mettre en
ceuvre de maniere si uniforme et si conforme au teat@minant du « praticien réflexif ». lls
ont a faire avec les recommandations institutideseleur histoire collective et leur histoire
singuliere. lls ont aussi & prendre en compte cgu¥s forment, leurs attentes et les
représentations qu’ils ont de cette professionatitis. Quand bien méme ces formateurs se
laisseraient gagner par l'idéal du « praticienenéfl», la réalité de la professionnalisation,
dans son application de tous les jours, laisserafipabien des nuances... |l conviendrait par
ailleurs d’introduire la notion de « déprofessidisation ». Celle-ci pourrait contribuer a
expliquer quelques-unes des positions des actguirspnt ici étudiées dans la mise en ceuvre

de la masterisation.

De la « déprofessionnalisation »

Maroy ©Ep.cit) la définit en ces termes :La question de la professionnalisation ou
de la déprofessionnalisation du corps enseignaétéaassez largement discutée par nombre
de travaux (Bourdoncle, 1991 & 1993 ; Lessard & difr1996 ; Lang, 1999 ; Maroy &
Cattonar, 2002). Différentes théses s’opposentrsAlgue certains travaux — de nature
normative ou prescriptive — insistent sur la néitéssle développer la formation et le
développement professionnel des enseignants potorcer leur professionnalisme (Paquay
et al, 1998), d’autres, ancrés dans une tradition cugg affirment qu’on assiste a l'inverse a
une forme de « prolétarisation » des enseignantg& Lawn, 1981), ou a tout le moins de
réduction de leur fonction a un corps d’exécutabtstin, des positions intermédiaires et plus
nuancées sont tenues (Bourdoncle 1991 ; Lessardré&ifT 1996 ; Maroy & Cattonar, 2002).

Dans ces débats, il nous semble que le groupe gmiofenel enseignant voit sa position
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politique et symboligue de négociation se fragilidans de nombreux pays (Maroy, 2004), et
gue sa capacité a défendre son autonomie professilen est, a des degrés divers,
relativement effritée, de telle sorte qu’'on peuaraser que le risque, sinon la réalité de la
déprofessionnalisation n’est pas une illusion @srit[...]

Des rhétoriques politiques dites de professionadilim du métier d’enseignant, le
souci de forger une politique de “développemertdfgssionnel ” des enseignhants se sont
concrétisés de facon variable dans des politiquetfteme de la formation initialg..] Ces
réformes s’inspirent souvent du modéle du praticiéfiexif [...] Or ces politigues de
“professionnalisation” sont rarement soutenues ett@es par le milieu enseignant lui-méme
mais davantage par des experts en pédagogie eblegegements

Maroy et Cattonar (2002) mentionnent le peu d'i@téue les enseignants manifestent
a I'égard du modele du « praticien réflexif ». lason en est qu'il leur serait imposé de
I'extérieur. Ce n’est pas ce modéle en soi quitewaroy et Cattonaiop.cit) a évoquer une
« déprofessionnalisation » : Rrécisons bien la portée de cette thése : nousonérs pas
dire que le modéle du “praticien réflexif” est emidméme instrumental et n’a aucune
pertinence pratique pour les enseignant€iest plutot le fait qu’il soit imposeé de I'extédr
de la profession - notamment par les chercheusciemces de I'éducation, les experts et les
institutions de I'Etat - qui invite I'auteur a éwegr une « déprofessionnalisation ». Se référant
a Lang (2009), Maroy et Cattonar mentionnent cgge donditions d’acces au statut de
« profession » sont corrélées a l'autonomie qui astordée a - ou que s'accorde - la
profession en devenir. Cette autonomie se constasentiellement par la capacité de la
profession, en I'occurrence des enseignants, @étentoutes les dimensions de son activité :
«Non exécutant de procédures élaborées ailleurs ejets du processus de
professionnalisation, le groupe doit affirmer soertise, son propre contrdle de I'espace de

professionnalité. Or le constat fait par les auteurs est le suiva< [dans le processus de
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professionnalisation actuellement identifiéhy ne cherche pas a augmenter I'autonomie des
enseignants, leur contréle sur l'exercice professal. Si la pratique collégiale est fortement
valorisée, les themes de I'organisation autonome mlefessionnels sur le plan du contréle
mutuel entre pairs, sur le plan de la définition ldeformation initiale et continuée par les
enseignants eux-mémes, ou encore plus largemert quian de la défense collective des

intéréts de la profession auprés de I'Etat ou dfastprofessions sont pratiquement absents

Les positions des acteurs relues au prisme de tgeprofessionnalisation »

On peut alors comprendre les définitions de lagasibnnalisation que proposent les
associations de spécialistes, étudiées par HoMaeirel. C’est précisément parce qu’elles
sont étroitement liées a la spécialisation disegie, que ces définitions permettent aux
enseignants de s’affranchir d’'une forme de tutelercée par les sciences de I'éducation, ces
dernieres produisant des savoirs qui ne sont paprgs a la profession d’enseignant
d’histoire-géographie ou de Lettres. Envisager leofgssionnalisation comme une
spécialisation disciplinaire, c’est pour ces ansants du second degré conserver un contréle
sur les savoirs qui fondent leur Iégitimité profeaselle. Les analyses de Savoie (2009), dans
une perspective historique, vont dans ce sensa <rainte d’'une déqualification du
professorat— qui alimente depuis un siecle le sempiternel ‘arsd enseignant” — s’appuie
sur une conscience aigué de la hiérarchie symboldpsetaches et des fonctigi@hapoulie,
1987) qui fait de la surveillance ou du tutorat des bewsy de rang inférieur et des
spécialités disciplinaires le terrain privilégié affirmation de Iégitimité professorale, la
pédagogie relevant du domaine subalterne des taethesatives> (Savoie, 2012)

On peut aussi comprendre leur soutien apportél-absence de contestation notable -
a une modalité de formation successive, qui repgssur une formation disciplinaire qui

aurait eu lieu dans les UFR et laisserait ensaif@dce a une formation par compagnonnage,
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conduite par des enseignants expérimentés. Salasrs disciplinaires transmis a l'université
sont en quelque sorte extérieurs aux savoirs dedrence des praticiens que sont les
enseignants, ils sont plus recevables lorsqu’'désinent d’'une supposée méme profession, qui
compterait en son sein plusieurs groupes : lesigares@s chercheurs, les administrateurs et
les praticiens (Friedson, 1986). Le rejet d’épraugans les concours qui porteraient sur des
savoirs extérieurs a la profession — ainsi qu'emoi§ne le retrait de I'épreuve de
connaissance du systeme éducatif - est sans aocie@ a mettre au rang des arguments en
faveur de ce contrble que souhaite exercer toutkegsion ou profession en devenir sur les
savoirs susceptibles de fonder sa Iégitimité.

Les paradigmes du magister, du technicien ou dgdhieur semblent plus propices a
la constitution d’'une profession, au sens d’orgaios autonome, dans la mesure ou ils
permettent au corps enseignant de garder le cergudlla formation des « impétrants » et sur
les savoirs nécessaires a ce contréle. C'est preimaplt pour ces raisons aussi que les
républicains, opposés aux pédagogues, parmi lesgumetetrouve des syndicats du second
degré, dont le SNES, sont assez farouchement opossute réforme censée reléguer au
second plan les savoirs disciplinaires.

Pour autant, cette étude des représentations @a easeignant par Hohl et Maurel se
limite & deux associations de spécialistes quierabtent des enseignants du second degré.
Elle semble conforter I'hypothese de Maroy et Qato(p.cit), dans la mesure ou la
professionnalisation équivaut a la spécialisatigtiglinaire. Or il n'est pas certain que ce
sentiment soit partagé de maniére identique pagdesignants des premier et second degrés.
Les histoires respectives de ces enseignants dmmiger et second degrés ne sont pas
identiques, quand les premiers étaient formésailquelque temps dans des écoles normales
en marge de l'université, les seconds I'étaiensein de cette derniere. Pour le dire dans des

termes un peu caricaturaux, les premiers voiemtftaunation s’« universitariser » alors que
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les seconds la voient se « professionnaliser ». dBtetment cette différence peut-elle les
conduire a ne pas avoir les mémes attentes a dlégarn processus de professionnalisation.
Il serait par ailleurs instructif d’étudier les jtamns de leurs syndicats qui manifestent des
attentes bien différentes, au sein méme du preseigré, comme au sein du second degré...

Plus étrange pourrait étre a ce sujet le positioramd idéologique des ministres de
droite dont le soutien aux paradigmes cités préoéuknt est notable, notamment au moment
de la masterisation (promotion du modele succedsifnation disciplinaire, puis par
compagnonnage, concours fondés sur des épreuves fikesque exclusivement aux
disciplines enseignées, mépris a peine voilé peistiences de I'éducation, forte valorisation
du compagnonnage...) alors que la nécessité de daokier le métier d’enseignant est de
leur coté reconnue.

Concernant les travaux qui reposent sur des esmeticeux de Loizon, Carretiére,
Charvy, qui interrogent les formateurs, ils ne @nent que les personnels de 'lUFM de
Bourgogne et reposent essentiellement sur deswitéstdéclarées ». Leurs travaux et leurs
conclusions gagneraient a se confronter a desuxaphus propices a inscrire (ou non) les
représentations des formateurs dans des tendabsevables a grande échelle. lls pourraient
étre confrontés a des travaux antérieurs qui porsen des thémes identiques, ce qui
permettrait de mettre en lumiére d’éventuelles @wmhs des représentations des formateurs.
Il conviendrait également de distinguer les forraegeen fonction non seulement de leur
statut mais aussi des étudiants ou stagiaires alsxdsies’adressent, PE, PLC ou PLP. Les
définitions qu’ils donneraient de la professionsatiion pourraient peut-étre, comme I'étude
de Lang ¢p.cit) semble le laisser entendre, laisser appardkredes divergences quant a ce
gu’ils envisagent de la professionnalisation dessgmants.

Les enquétes auprés des étudiants se destinaneter me professeur des écoles,

guant a elles, pourraient étre prolongées en @irecte ceux qui se destinent aux métiers de
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professeurs des lycées et colleges et de profesdeurycées professionnels, pour envisager
ce que sont leurs attentes en termes de profesdigaion. Comme elles exercent une
certaine influence sur les représentations desdiuns, mais aussi sur les choix des instituts
guant aux contenus et aux dispositifs de formattles sont sans aucun doute a prendre en
compte pour faire émerger les hybridations desndigfins que les divers acteurs et usagers
donnent & la notion de la professionnalisation.

L’étude de la position portée par les représentaets IUFM, au moment de la
masterisation, laisse entendre que ceux-ci ong lies différences existant parmi les
formateurs, pour mettre en avant une cohérencessaice a la sauvegarde de l'institut au sein
d’'une université dont les composantes ont faroueimertutté pour contréler ou intervenir
dans la formation des enseignants. Cette étuderenanssi des limites. Elle ne donne pas a
voir une analyse suffisamment organisée des argsnogtosés par les autres composantes
de l'université pour maintenir leur contréle surfd@amation des enseignants. Or le recours a
la notion de « déprofessionnalisation » invite druige sous un autre angle la défense des
savoirs académiques gue ces composantes portémmment parce que cette notion met au
cceur du probleme la question du contréle des sawbigu’elle relativise la prégnance du
modéle dominant du praticien réflexif.

En somme, cette étude devrait permettre d'identifie position des acteurs en
présence au moment ou les ESPE (Ecoles supéridurpsfessorat et de I'éducation) vont
étre créées. Il ne fait aucun doute que cette ioréat permettre de prendre davantage en
considération les points de vue contrastés dedrdiffs acteurs et usagers de la formation des
enseignants, quant a ce que doit étre la profesalisation de ces derniers. Sont appelés a la
table des négociations, dans les comités de pédagag président a la création de ces ESPE,
au sein de chaque université : le président deviausité, quelques directeurs de composantes

dont ceux des IUFM, le recteur et quelques inspesteédagogiques régionaux. Ces derniers
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seront vraisemblablement plus sensibles aux remasens des enseignants du second degré,
ils conduiront sans doute a remodeler les configura a venir de la professionnalisation des
enseignants. Il reste a savoir comment ils vontooeg avec les représentants des
composantes et si la défense des savoirs disdiglinaju’ils portent chacun a leur maniéere,
pourra trouver un accord qui satisfera a leurs ésprtations de ce que doit un « bon
enseignant ». Quant aux représentants des ex-lUfeljes seront leurs postions dans ce
processus de formation initiale des enseignants %infiteront-ils a préserver le contrdle
gu'’ils exercent déja majoritairement sur la formatdes enseignants du premier degré et des
conseillers principaux d'éducation ? Feront-ilseswre dans cette négociation entre trois
parties — Etat employeur, composantes de l'uniteeti eux-mémes - les positions gqu'ils ont
jusqu’alors défendues pour élaborer et mettre evreaine certaine professionnalisation des
enseignants des premier et second degrés etaeEslprofessionnels ?

L’équilibre qui sera trouvé entre les définitionsoncurrentes de la
professionnalisation, portées par les différentaggonistes de la formation, conditionnera la
formation des enseignants, dans les futures ESR&Mntent les effets qu’elle produira. La
place accordée a chacun de ces protagonistes dan$uturs conseils de ces écoles
déterminera alors leur pouvoir d’'infléchir dansskns souhaité la définition de ce que doit

étre la formation des enseignants.
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Conclusion

Mon itinéraire de recherche s’est construit a paei ma these en histoire qui tentait
de comprendre comment se construisait le procedswdEmocratisation de I'enseignement
secondaire au cours des trente dernieres annéts. tiEése me permettait de m’approprier
une meéthode scientifique, celle de I'histoire piglie, pour conduire des recherches relatives
aux politigues éducatives. Cette méthode allait ®len méme temps que mes objets
d’étude se recentraient sur la formation des enaeig. Cette évolution était liee a une
démarche volontaire d’approfondissement des cosa@ai®s que j'avais commencé a
produire, mais elle était aussi nécessairemenianfiée par mon recrutement a '"UFM de
Bourgogne et par mon intégration a I'REDU (Indtitde recherche sur I'éducation :
sociologie et économie de I'éducation).

J'ai alors emprunté a diverses disciplines leumpaie vue et leur méthode. La
sociologie de l'action publique me conduisait d¢emle comprendre comment les politiques
de formation des enseignants étaient construitegraiut mises en ceuvre, mais aussi a cerner
les effets qu’elles produisaient. Dans le méme tempn intégration au sein de 'IREDU
m’avait conduit a dépasser I'étude des « grandeisidés », I'élaboration des « programmes
d’action » par les acteurs politiques. Je tentédbserver I'Etat en action, de comprendre
comment les politiques étaient «instrumentées »meéies en oeuvre par les acteurs
opérationnels. Je m’efforcais aussi de mieux celegreffets produits par cette mise en
ceuvre.

Le curricula réels — les contenus tels que lesignants en formation se les
appropriaient - me sont apparus comme étant l&&resiles plus pertinents pour évaluer ces
effets, cela d’autant plus que mes activités awmn s I'lUFM m’amenaient a me

professionnaliser moi aussi. Je devais aussi alenegtiestionner et fonder scientifiquement
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mon activité de formateur. C’est la raison pouwmklte 'inscription de mes recherches s’est
faite dans le cadre du paradigme du « praticietexiéf, qui me semblait propice a
renseigner le processus de formation des ensegyraants une perspective formative. C'est a
partir de ce présupposé que jai tenté de compeeodmment étaient élaborées et mises en
ceuvre les politigues ciblant la formation des amsaits, mais aussi que jai tenté
d’appréhender leurs effets.

Pour autant, mon adhésion récente au ROIP m’'a éngggendre quelque distance
par rapport a ce modele. Jenvisageais d'autres aremi d’instruire la notion de
professionnalisation. Les travaux, entre autredldeoy et Cattonargp.cit), de méme que
ceux de Savoie (2009), prenaient un autre senandlsconduisaient en gquelque sorte a
relativiser, tout au moins dans les analyses pols que je tentais de mener, la place
prépondérante accordée au modele. C’est parce’ajueplu comprendre les résistances a
'adhésion a ce modéle, en en recherchant les saastau niveau des acteurs politiques que
des acteurs opérationnels, que j'en suis venura@endre une recherche qui se donnait pour
but d’étudier comment dans les faits la professidieation s’était construite et était mise en
ceuvre dans les IUFM. Les définitions qu’en donnaies acteurs, qui influengaient la
configuration qu’elle prenait, devaient alors égmidiées. La mise en lumiere de ces
définitions permettrait de mesurer le décalageeelittéal de I'enseignant promu par — ou
servant de référence a — des recherches en scidad&slucation, dont les miennes, et les
modéles plus ou moins explicites qui, dans les fantribuent a faconner les représentations
gue se font les acteurs de cette professionnalisaiCes nouvelles acceptions de la
« (dé)professionnalisation » m’invitaient a prendrevirage qui affecterait quelgues-uns des
fondements de mes recherches en cours, notammeatielgui vient d’étre présentée.

Mes recherches a venir seront sans aucun doutalégs autour de questions relatives

a cette notion de « professionnalisation ». LesEE§Bi entreront en fonction a la rentrée
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2013 seront le théatre d’'une recomposition des rappi@ force entre les divers acteurs qui
contribuent & mettre ceuvre une nouvelle formaties @nseignants. Les choix de cadrage
opérés par les ministeres de I'Education natioedlde I'Enseignement supérieur et de la
Recherche, les négociations au sein des univeesités tous les protagonistes potentiels de la
formation des enseignants, les interventions demnas déconcentrés du ministere de
'Education nationale dans cette formation, sontamautd’éléments qu’il conviendra

d’observer et d'analyser pour comprendre non seaérre que seront les définitions que ces
acteurs proposent de la « professionnalisations»etiseignants, mais aussi la maniere dont
elle sera mise en ceuvre. Les effets de cette neupebfessionnalisation, quant a eux,

pourront vraisemblablement étre mis en lumierel’ptude des conditions qui seront offertes

aux enseignants en devenir pour s’approprier lageoois de formations proposés...
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[I-Résumés de mes articles et communications memtiés dans ce rapport

-relatifs aux effets de la formation

LAPOSTOLLE, G, GENELOT, S. (2007) « De la diffusim des savoirs universitaires
dans la formation des maitres. L’'exemple du mémodr professionnel des professeurs des
écoles »,Actes du Collogue d’Arras3, 4, 5 mai 2007.

En prenant appui sur une étude des bibliograplaesrmoires professionnels, cette enquéte
tente d'évaluer quelques aspects de la diffusignsdeoirs issus de la recherche universitaire
dans la formation des maitres du premier degrét i@anen évidence la part de ces savoirs au
regard d’autres savoirs mobilisés (pratiques, iseuthéories non scientifiques), de méme que
les médias par lesquels ces savoirs diffusentl@stde vulgarisation, manuels...)

LAPOSTOLLE, G., MAUREL, L., VERNEY-CARRON, N. (2007), «Le mémoire
professionnel dans la formation initiale des ensemgnts en France” [The professional
report in initial teacher training in France], European Journal of Teacher Educatigrvol
30, N°4, ATEE.

Alors que les IUFM (Instituts universitaires derf@tion des maitres) vont étre intégrés a
l'université, cet article questionne un des pilieles la validation de la formation des

enseignants qui semble étre remis en questioprelige du «mémoire professionnel». Cette
épreuve a pour but d'exercer les enseignants arpartregard critique sur leur pratique, car
sa finalité est de les préparer a s'adapter a Varsiié des publics scolaires qu'ils

rencontreront. C'est la raison pour laquelle I'Etalgré sa volonté de contrbler davantage la
formation des enseignants, ne peut que définirdiée de maniére sommaire. Pour la
préciser, il doit accorder sa confiance a une atmn effectuée par les formateurs, qu'il

n'‘encourage cependant que modestement. Cette éprralgré le regard positif que les

spécialistes portent sur elle, pourrait méme dadpar car I'Etat privilégie les modalités de

formation efficaces sur le court terme, en ignodaatanalyses qui intégreraient les besoins
sur le plus long terme.
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LAPOSTOLLE, G., MABILON-BONFILS, B., GENELOT, S. (2 009) “Transversal
training within secondary teachers' training in the face of current reforms in France”,
Journal of Education for Teaching, International reearch and pedagogyolume 35 Issue
3, August 2009.

Cet article tente de définir ce que représent@ilmation transversale dans la formation des
enseignants du second degré en France. Il tenteleanéme temps d’évaluer la place qui lui
est faite dans le cadre des deux années de formdg®ieunes enseignants dans les IUFM.
Constatant la moindre place occupée par cette tomal interroge le sort qui pourrait lui
étre réserve dans le cadre des réformes a venir.

LAPOSTOLLE, G (2010) « La connaissance du systemelécatif est-elle un supplément
d’ame pour les enseignants ? » in LAPOSTOLLE, G., MBILON-BONFILS, B.,
ROBBES, B. ,Les savoirs de la professionnalisation des persdarde I'éducation, entre
savoirs d'action et savoirs de la rechergteymposium, Congres international d’Actualité
de la Recherche en Education et formation, AREF 2@1 Geneve, Suisse, 13-16
septembre 2010.

Une formation des enseignants exigeante ne sag&iinder sur une approche restrictive des
compétences qu'ils doivent maitriser. Ne pas éteg®icompétences par une connaissance du
systeme éducatif risque de réduire celles-ci aataes techniques, dont seule l'efficacité
immédiate serait observable. Or le métier d'ens@ignécessite des adaptations fréquentes
aux différents contextes rencontrés, qui exigemnbplus que la maitrise de simples
techniques. La connaissance du systeme éducatde pm'elle permet aux enseignants de
resituer leurs pratigues dans différents contextesforte leur capacité d'adaptation. Elle
alimente également les processus de conceptualisati d'organisation des actions, qu'ils
doivent mettre en ouvre dans ces pratigues. Rest@ gehors de timides prescriptions de
'Etat, qu'en dépit des travaux scientifiques emed® d'une approche exigeante des
compétences, cette connaissance du systeme édusiagf a s'imposer comme un critére de
recrutement des maitres. Et pourtant, les idéddogie sa faveur ou en sa défaveur n'‘ont
jamais étéaussi proches l'une de l'autre.

LAPOSTOLLE, G., GENELOT, S. (2012) « Du bon usagées sciences humaines et
sociales dans la formation des enseignants », Lyoifiracés : ENS

La place des sciences humaines et sociales dafmsni@tion des maitres des premier et
second degrés semble étre devenue une nécessilié dep trentaine d’années, notamment
en raison des évolutions des conditions de I'egerdu métier. Ces sciences sont en tout cas
reconnues comme fondamentales par les scientifigg@écialistes de la formation
professionnelle. Elles n'ont cependant pas toujderna la place et joué le réle que I'on
attendait d’elles dans les cursus de formationeniseuvre au début des années 1990. Cette
place et ce r6le semblent avoir été maintenus €a de ce que souhaitaient, quels qu’ils
soient, les initiateurs de la rénovation de cettenfition. Aussi, compte tenu des éléments
dont nous disposons actuellement, pouvons-nousrieatpartir des cadrages et contextes
politiques que nous observons, de mesurer le sertagnouvelle réforme leur réservera dans
les années a venir.
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LAPOSTOLLE, G. (dir.) (2012), La formation des enseignants. Professionnalisatien
recherche Dijon : Editions universitaires de Dijon.

Les enseignants ont vu les conditions d'exercickeulemétier se modifier profondément au
cours des dernieres décennies. Confrontés a desséjei sont parfois peu en phase avec les
exigences et les codes de I'école, a des clasgesit® plus hétérogenes, a un élargissement
croissant des missions qui leur sont confiéesetesignants sont plus que jamais au coeur
des préoccupations de ceux qui, dans notre soa&térdent une importance fondamentale a
I'éducation. Cet ouvrage tente d'éclairer un mondéotsif dans la carriere des enseignants,
celui de leur formation initiale. Il recueille desntributions d'enseignants-chercheurs qui
interviennent dans la formation professionnellefudars enseignants, et qui présentent leurs
recherches ou celles qui se font dans leur domHlsn@onnent a voir l'usage qu'ils en font lors
de leur intervention auprés d'étudiants qui seirkast au métier d'enseignant. lls montrent
ainsi comment des apports scientifiques peuvemgitre de résoudre un certain nombre de
problémes professionnels ou de les reformuler @éirtrouver des solutions qui peinaient a
émerger dans les termes dans lesquels ces problétaent posés précédemment. lIs
montrent aussi comment, en permettant aux futursigmasnts de s'approprier les méthodes
utilisées pour conduire des recherches, ils peulentaider a mettre de l'ordre dans les
guestions qu'ils se posent ou encore a clarifiprailématiser les malaises qu'ils ressentent et
qui peuvent parfois les submerger.

LAPOSTOLLE, G. HOHL, T. (2012) «La réforme de la faomation des enseignants en
France met-elle en jeu des modalités d’évaluation ompatibles avec leur

professionnalisation ? » inCultures de I'évaluation et dérives évaluativeBes fondements
idéologiques de ['évaluation aux conceptions des lifmpues éducatives et de
'apprentissage, 11eme colloque international de 'AFDECE, Universié de Sherbrooke,

Canada, 24-26 octobre 2012.

L'objet de cette communication est de questionnerneent et dans quelle mesure la récente
réforme de la formation des enseignants en Frapgelée plus couramment "masterisation”,
a modifié les pratigues de formation de ces enseign notamment en transformant les
modalités, la fonction et la nature des évaluatiquisétaient mises en ouvre tout au long de
leur cursus de formation. Si I'on considere enteftéun processus de professionnalisation
peut s'entendre comme une forme de " déscolarisédtides jeunes étudiants qui vont
s'approprier un métier, un certain nombre dindiced semblent montrer que la
"masterisation " a eu pour effet de modifier en pnateur le processus de déscolarisation, tel
gu'il s'était progressivement construit depuis leutiéles années 1990.
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-relatifs a I'’élaboration et a la mise en oceuvre dagformes

LAPOSTOLLE, G. (2004) La démocratisation de I'enseignement secondaire Stes deux
septennats de Francois Mitterrandrhése de doctorat d’histoire contemporaine sous |
direction de Serge WOLIKOW, co-direction Georges SQAUX, Université de
Bourgogne.

La démocratisation de I'enseignement secondaireuesbbjectif qui a sous-tendu les
politiques éducatives des ministres de I'Educatitionale qui se sont succédeés lors des deux
septennats de Frangois Mitterrand. Cependant, chdeues ministres, en fonction de ses
convictions propres, des contextes qu'il a traweetéles forces qui se sont opposees a lui, a
contribué a donner une configuration singulieretiabjectif. Cette these tente de mettre en
lumiere les difféerentes configurations que la dématsation de I'enseignement secondaire a
prises au cours de cette période. Elle interrogaleément les effets de ces politiques
successives.Tout en tentant de s'intégrer dans ste \w@hamp disciplinaire qui propose
diverses hypothéses interprétatives des causes/slendtionnement du systeme éducatif,
cette histoire politique questionne aussi chacuneed hypothéses.

LAPOSTOLLE Guy (2005) « L’orientation des éleves atwcollege depuis les années 1980 :
un probléme de choix politique entre deux formes ddémocratisation », Paris, INETOP,
L’orientation scolaire et professionnelle

L’orientation des éléves au colléege questionngype de démocratisation de I'enseignement
secondaire que I'on essaie de mettre en oeuvrehldtare politique des vingt-cing dernieres
années montre que lorsqu’il s’agit d’élever glob@at le niveau de la formation des éleves
(démocratisation quantitative), un certain consensgse entre les différents acteurs qui
participent aux décisions relatives a cette origiaen partie parce que cet objectif peut étre
profitable aux individus. En revanche, des lors dimdividu passe au premier plan
(démocratisation qualitative) et qu’il risque dertpo atteinte a une certaine conception du
bien commun, les décisions font I'objet de luttassphpres. Lorsque les décisions relatives a
l'orientation des éléves entendent s’inscrire damse dynamique de démocratisation
gualitative, elles semblent plus difficiles a premdt sont souvent suivies d’effets discutables.
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LAPOSTOLLE, G. (2006) « Du bon usage de I'expertisdans les politiques éducatives »,
Politiques et management publi¥ol 24, N°1, Paris : Politiques et management puib.

Les experts sont des acteurs qui participent ariatouction des décisions politiques relatives
a l'école. lls permettent aux politigues de s’apier les connaissances scientifiques
susceptibles de guider leurs actions. lls contnbaessi, par les débats qu’ils organisent avec
un public nombreux et divers, a une certaine fordee validation des connaissances
scientifiques, tout en « complétant » le proces¥mmocratique qui conduit a la décision.
Néanmoins, leurs recommandations, de méme ques cdke scientifiques, sont peu prises en
considération. Vraisemblablement parce que lestigadis sont plus soucieux de l'impact
médiatigue des décisions qu'ils prennent que ddfidaeité qu’elles peuvent avoir.
Cependant, il serait abusif de conclure que lagmes de ces acteurs est vaine. Au contraire,
ils sont bien souvent instrumentalisés. Leurs wavservent de « ballons d’essai » et leurs
recommandations peuvent aussi conférer une castiemtifique a des arguments qui sont
originellement de nature idéologique. En somme, nimistre semble étre celui des
protagonistes de la décision qui peut tirer le leweil parti de la présence de I'expert, car au
final, ses choix peuvent se parer de tous les sigaedistinguent la science de I'idéologie.

LAPOSTOLLE Guy (2005) « Du bon usage de la démocraation, I'exemple des
politiques éducatives en France depuis le début desnées 1980, Paris, Presses des
sciences poVYingtieme siecle, revue d’histoire

Les débats actuels sur la « discrimination positivent tendance a opposer des partisans et
des adversaires pas toujours conscients des dppiicadéja effectives de ce principe. La
politique des « zones d’éducation prioritaires wdéte ici par Guy Lapostolle en est un
exemple parmi d’autres. La question est donc miénsavoir s’il faut ou non s’engager dans
cette voie que de pouvoir évaluer si les résultaldenus répondent aux objectifs
gouvernementaux. Et elle conduit & se demandéEtsitlest aujourd’hui capable d’amender
sa politique scolaire en tenant compte de I'expersicientifique plutdét qu’en se concentrant
sur la présentation et 'accompagnement médiatidaeses décisions.

LAPOSTOLLE, G., CHEVAILLIER, T. (2008) “The reform of teacher training in
France between necessity and constraints (1990-200[La réforme de la formation
des enseignants en France entre nécessité et comtas (1990-2007)],Higher
Education in Europe Abingdon, UK : UNESCO : CEPES, november 2008.

Creation of the Instituts Universitaires de Formatides Maitres (IUFMs) testifies to the
ambition to train new teachers who are in a beitesition to respond to the challenges of
democratisation of secondary education. It is anasof adding fresh impetus while taking
into account a number of the consequences. Howévky, and large, the IUFM seems to
have responded to the aims set, a certain numbehariges could be envisaged to still
increase performance. Their integration with ursitgr as laid down in the Fillon Law of
2005, could be one factor helping to increase iefiicy.
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LAPOSTOLLE, G. (2009) « Training the trainers of teachers in France : assessment
and outlook » [La formation des formateurs d’ensignants en France : bilan et
perspectives ],European journal of vocational training [Revue eupgenne de formation
professionnelle] vol 47, N°2, CEDEFOP, 2009.

With the creation of IUFMs (university institutesteficher training) in the 1990s, the training

of teacher trainers in France has become a fundahypsart of the renewal of teacher training.

It is seen as a fundamental lever for the IUFMsdhieve the tasks and goals entrusted to
them: training teachers who need to accomodatedihedemands of their profession. To do

this, the IUFMs have established 'trainer trainpmgpgrammes'. A closer look at these

programmes reveals that a professionalisation aihérs has begun which is giving the

IUFMs a stronger role in working towards achievihg goals set. However, some current
reforms seem to be questioning the future of thifgssionalisation and, beyond that, the

place and role that the IUFMs will play both initiag teachers as well as in the universities
in which they have just been integrated.

LAPOSTOLLE, G., CHEVAILLIER, T. (2011), «Training the teachers in France in the
early 2010s’ » Journal of education for teachingvol 37, Issue IV

The organisation of teacher training was thoroughiyisformed in France in 2010. This
transformation was the consequence of three imdéeck reforms: the requirement of a
Master's degree for all teachers, the new recrumtrmpeocess for teachers and the integration
of teacher training colleges (IUFM) into the unsiéies. Universities are now responsible for
providing initial training in programmes leadingadaster's degree. The state school system
then recruits graduates through a competitive emamnaon and newly recruited teachers are
offered 'deferred initial training', the exact cemit and duration of which have not yet been
fully specified. By looking at the former conditi®of training and at the new organisation, it
is, however, possible to outline the content angh@se of this further training.

LAPOSTOLLE, G., SOLOMON, R., GRISONI, P (2012), « Le pilotage par I'Etat de la
formation des enseignants du début des années 199Mos jours. Les incidences sur le
métier de formateur », Symposium sous la directionde LAPOSTOLLE, G.,
MAUBANT, P., GAGNON, C., La professionnalisation des métiers de I'éducatiende la
formation et ses acteurs : sens, fonctions et pyags du conseil et de 'accompagnement en
formation professionnelle XVIleme Congres de 'AMSE, Reims, 3 au 8 juin 20 MEN
(1989) Loi N° 89- 486, d’orientation, 10 juillet 189, JORF.

Cette communication étudie les transformations ohigies de Ila notion de

« professionnalisation », vue a travers la lentiéel'Etat, des années 1990 a nos jours. Son
objet est de présenter et d'analyser, a partiextes officiels en provenance de I'Etat et d'un
certain nombre de rapports d'experts concernanfotenation et le recrutement des
enseignants, ce que |'Etat attend des enseignaiitsaphaite voir travailler & son service. En
prenant appui sur les usages faits de la notiarlesdinalités plus ou moins explicites qui lui
sont conférées et sur les contenus de formatidesanodalités de recrutement proposes, les
auteurs tentent de mettre en lumiére les évolutittnta notion de "professionnalisation” du
point de vue de I'Etat.
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