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INTRODUCTION

L’objet de cette étude est lié a notre champ professionnel. Exercant depuis plusieurs
années les fonctions de conseiller pédagogique dans une circonscription de 1’est mosellan,
notre tche essentielle est constituée du suivi des professeurs des écoles débutants durant
les deux premieres années de leur insertion professionnelle.

En France, la question de I’entrée dans le métier d’enseignant, bien présente sur le terrain
et dans le vécu des personnes concernées, n’était guere appréhendée par les instituts ou les
acteurs de la formation. En 1992, une recherche relative a la prise de fonction des
instituteurs, menée par I’Institut National de Recherche Pédagogique, mettait en évidence
la grande difficulté des débuts dans I’enseignement, et affirmait que, pour la plupart des
praticiens novices, «l’expérience premiere est, en un mot, celle de la souffrance »
(Louvet, Baillauques, 1992, 87). Dans notre propre pratique professionnelle, il nous
arrive réguliecrement d’accompagner des maitres novices pour lesquels 1’exercice
quotidien du métier entraine d’importantes difficultés. Parfois, certains débutants ne
parviennent pas a surmonter les obstacles qui se dressent sur leur chemin. Ils sont alors
"sortis" de leur classe et poursuivent I’année scolaire sur des postes moins exposés.
Lorsqu’on prend connaissance des travaux antérieurs portant sur cette premiere phase de
la carriere, on trouve surtout des résultats de recherches assez anciennes. La plupart
d’entre elles abordent la question essentiellement sous 1’angle des difficultés rencontrées
par les enseignants novices. Plus récemment, des travaux ont porté sur I’ensemble du
parcours de formation initiale des maitres et sur les tout débuts de I’expérience
d’enseignement (Guillot, 1998, Gondrand, Pierrard, 2001, Wentzel, 2004).

Au Canada, Lamarre (2003) a étudié I’expérience de la premiere année d’enseignement
avec cinqg jeunes personnes. Mais nous n’avons trouvé aucune étude longitudinale récente

investiguant I’entrée dans le métier au-dela de la premiere année professionnelle.

Notre recherche tente, dans une premiere étape, d’établir et de comprendre ce qui est vécu

par les jeunes maitres' au cours des deux premieres années d’enseignement. Quelles sont
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A D’exception de certains passages ou nous privilégions les termes féminins d’enseignante ou de maitresse
d’école lorsqu’il est question directement de personnes ayant participé a cette recherche, nous utiliserons
toujours les termes d’enseignant ou de maitre dans un sens générique.



leurs satisfactions ? Leurs difficultés 7 Comment procedent-ils pour tenter de surmonter
les écueils qu’ils rencontrent dans 1’exercice de leur profession ?

Depuis quelques années maintenant, les réflexions portant sur 1’insertion professionnelle
des professeurs novices font apparaitre la nécessité de porter une attention toute
particuliere aux personnes qui débutent dans le métier d’enseignant. Fort de ce constat, le
ministere de I’Education Nationale envoyait, au mois de septembre 2001, une circulaire
(Bulletin Officiel de I’Education Nationale, 2001, 32) a tous les recteurs d’académie qui
institutionnalisait, en France, un plan d’accompagnement de I’entrée dans le métier
d’enseignant. Plus récemment, le nouveau « Cahier des charges de la formation des
maitres » (Bulletin Officiel de I’Education Nationale, 2007, 1) renforce le dispositif d’aide
a la prise de fonction en augmentant tres sensiblement le temps de formation accordé aux
praticiens débutants pendant les deux premieres années d’enseignement. A partir de la
rentrée scolaire 2007/08, le volume horaire attribué a 1’accompagnement professionnel
est quasiment doublé par rapport aux années précédentes.

Mais qu’en est-il des effets de ces actions de formation sur le développement
professionnel des jeunes maitres ? Peut-on identifier une réelle influence formative de ces
situations d’accompagnement sur la pratique de classe des enseignants débutants ?

La visée essentielle de notre réflexion est de rendre intelligible la maniere dont la
professionnalité des jeunes enseignants se constitue depuis la sortie de I'IUFM,
d’identifier les voies par lesquelles celle-ci se consolide progressivement. En quel sens et

jusqu’a quel point pouvons-nous parler d’autoconstruction professionnelle ?

L’exposé de notre travail comprend trois parties.

La premiere dresse le cadre de la recherche en proposant une syntheése des études menées
sur I’insertion professionnelle des enseignants (partie I, chap.1). Puis, nous présentons le
plan d’accompagnement de 1’entrée dans le métier en France et sa déclinaison mosellane
(partie I, chap.2). Le chapitre suivant illustre le cheminement intellectuel qui a prévalu a
la construction de 1’objet d’étude et pose les questions essentielles qui ont orienté la
recherche (partie I, chap.3).

Afin de pouvoir répondre a ce questionnement, nous avons privilégié une méthodologie
d’inspiration compréhensive en suivant, depuis leur prise de fonction jusqu’a la fin de leur

seconde année d’enseignement, huit professeurs des écoles débutants que nous avons



questionnés a deux ou trois reprises chacun. Le quatrieme chapitre présente les outils mis
en ceuvre pour le recueil et I’analyse des données.

La seconde partie de 1’étude décrit le rapport au métier et les dynamiques individuelles et
collectives que mobilisent les praticiens novices pour construire et faire évoluer leur
professionnalité.

La derniere partie de la réflexion met en lumiere certaines similitudes que nous avons
identifiées dans les expériences des maitres, dans leur maniere de vivre le métier et de
développer leurs compétences professionnelles. Nous présentons également certains
points d’articulation qui nous semblent essentiels dans le processus de développement
professionnel des enseignants débutants (partie III).

La conclusion de cette recherche, qui a nécessité trois années de travail et que nous avons
menée tout en exercant pleinement notre activité professionnelle, présente les enjeux
possibles de cette étude en termes de formation et d’accompagnement professionnel des

maitres novices.



PARTIE I

L’AUTOCONSTRUCTION PROFESSIONNELLE
DES PROFESSEURS DES ECOLES
DEBUTANTS : CADRE DE LA RECHERCHE

CHAPITRE 1

L’ENTREE DANS LE METIER DE PROFESSEUR DES
ECOLES ET L’ACCOMPAGNEMENT PROFESSIONNEL
INSTITUTIONNEL

Ce travail vise a décrire et a comprendre la maniere dont s’élabore la professionnalité des
maitres débutants durant leurs deux premieres années d’enseignement a 1’école primaire.
Ces limites temporelles que nous avons posées ne signifie nullement que tout s’élabore a
ce moment-1a. Simplement, dans la définition de notre objet de recherche, et pour des
raisons de faisabilité, nous avons limité notre étude a cette période précise.

Dans la premiere partie de ce chapitre, nous présenterons 1’état de la recherche concernant
I’entrée dans le métier des enseignants et les manieres dont se réalise leur insertion
professionnelle.

Dans une seconde partie, nous observerons le plan national d’accompagnement
professionnel a I’entrée dans le métier et nous analyserons le dispositif mis en ceuvre

dans le département de la Moselle a I’intention des maitres novices.

I L’entrée dans le métier et I'insertion professionnelle des enseignants

usque dans les années , peu de personnes ou d’institutions s’interrogeaient sur
J d 1 1980 d d’1institut ’int t



les conditions de I'insertion professionnelle des jeunes enseignants. Les difficultés que
pouvaient rencontrer ces débutants et les ressources qu’ils mobilisaient pour les surmonter
ne semblaient guere constituer un sujet d’intérét.

En 1985, est lancée en France la premiere recherche (Louvet, Baillauques, INRP, 1992)
relative a la prise de fonction des instituteurs. Cette étude avait deux objectifs essentiels.
Dans un premier temps, elle se proposait d’analyser le processus de prise de fonction afin
de comprendre comment se passait, pour les maitres débutants interrogés, la premicre
année d’enseignement. Cette recherche se voulait également pragmatique, ses auteurs
souhaitaient pouvoir proposer des éléments d’amélioration pour le début de carriere afin
de faciliter I’insertion professionnelle des professeurs débutants. Si cette recherche a
effectivement pu produire quelques recommandations, en terme notamment de formation,
les chercheurs se sont rendu compte qu’il n’était guere évident d’élaborer un canevas
pertinent, cohérent, d’initiatives et de modalités d’aide a mettre en ceuvre. La raison
premiere de cette situation réside dans le fait que chaque individu construit sa formation
et vit son entrée dans le métier de maniere singuliere et unique, si bien qu’il est difficile
d’aboutir a un schéma d’ensemble de propositions facilitant les débuts car « la prise de

fonction reste un acte individuel et en cela unique » (Louvet, 1992, 40-41).

Cette question relative au début de carriere et a I’insertion professionnelle des enseignants
est maintenant posée aux Etats-Unis, en Europe et au Québec ou elle intéresse les
chercheurs et les praticiens du monde de I’éducation et de la formation.

Elle est essentiellement appréhendée selon trois pistes principales, les difficultés
rencontrées par les enseignants débutants, le développement professionnel des maitres
entendu comme une succession d’étapes ou de stades et enfin les procédures

d’accompagnement et de soutien mises en ceuvre pour les professeurs novices.

Attardons-nous d’abord quelque peu sur cette notion d’insertion professionnelle.

1. L’insertion professionnelle

La plupart des chercheurs considérent 1’insertion professionnelle comme une étape

transitoire entre les formations initiale et continue (Zeichner et Gore, 1990, Desgagné,

1995). Apres avoir suivi une formation de base lui apportant les savoirs et les



compétences pour agir en totale responsabilité, le jeune maitre se voit confier la gestion
d’une classe. L’insertion professionnelle représente ce moment ou 1’individu change de
roles. D’étudiant, il devient enseignant.

C’est également une période ou il développe des savoir-faire dont il a besoin en début de
carriere et ol il intériorise la culture de ses pairs (Nault, 1993).

La durée de cette étape est variable, de quelques mois a plusieurs années. Elle difféere en
fonction de plusieurs facteurs propres a I'individu comme sa personnalité, son age, ses
expériences antérieures. Elle varie aussi selon les caractéristiques de 1’établissement, du
poste occupé, etc... Pour S. Baillauques, 'insertion professionnelle se termine quand
I’enseignant maitrise a minima sa pratique (1993, 146).

Ce processus est toujours percu dans une perspective diachronique. L’individu se trouve a
ce moment-la en situation d’apprentissage. L’évolution est progressive, singuliere et
concerne aussi bien le champ cognitif qu’affectif. L’insertion professionnelle constitue

«un processus de maturité professionnelle progressif et personnalisé » (Nault, 1993, 112).

2. Les difficultés

Les années initiales sont souvent dépeintes comme une période particulierement difficile
pour les professeurs débutants, jalonnée de nombreux écueils et d’ importantes difficultés
auxquels le novice doit faire face (Huberman, 1989, Vonk, 1989).

Si les lignes qui suivent témoignent des difficultés voire des crises que peuvent endurer
les professeurs novices, nous devons aussi affirmer que bien des enseignants débutent
sans probleme : « Cette crise des débuts n’est pas générale mais assez fréquente (...). Si
elle ne touche pas I’ensemble des nouveaux professeurs, elle a été en plusieurs lieux
reconnue sinon précisément en sa fréquence, au moins comme malaise profond, sentiment
de défaite du nouvel enseignant, angoisse du futur » (Baillauques, 1999, 23).

Différentes expressions qualifient ce moment particuliecrement difficile que vivent un
certain nombre d’enseignants novices. Huberman (1989) emploie le terme de « période de
survie », d’autres parlent « d’épreuve du feu et de rite initiatique » (Baillauques et Breuse,
1993), « d’expérience crisique » (Hétu, 1999, 12).

Veenman (1984) a recensé 83 enquétes menées dans différents pays afin de recenser les
principales difficultés rencontrées par les prenant-fonction. Elles sont présentées ci-

dessous par ordre décroissant de fréquence :
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. Conduite de la classe, discipline

. Motivation des éleves

. Gestion des spécificités des éleves

. Evaluation, notation des travaux

. Relations avec les parents

. Organisation de I’enseignement

. Manque ou insuffisance du matériel d’enseignement

. Gestion des problémes individuels des éleves

O 0 N N N B~ WD =

. Difficultés d’enseignement dues au manque de temps de préparation

10. Relation avec les collegues

Cette étude, et d’autres (Baillauques, 1992) mettent en lumiere quatre grandes catégories
de difficultés. La premiere concerne la gestion de la discipline. Il apparait notamment
qu’un certain nombre de jeunes maitres naviguent entre une directivité intransigeante et
un laisser-aller qui ne permettent guere d’établir un climat de classe propice aux
apprentissages. La seconde catégorie porte sur la gestion des éleves au comportement
difficile. Face aux enfants présentant des troubles du comportement, les enseignants
manquent de savoir-faire. Ils ne savent pas toujours non plus établir un diagnostic précis
afin de juger s’il est nécessaire ou non, de recourir a un spécialiste. La troisieme famille
de difficultés est liée a 1’évaluation et a la notation. Les praticiens déclarent ressentir des
difficultés a évaluer le niveau global de la classe, mais également le niveau des apprenants
pris isolément. Enfin, la derniere catégorie concerne le rapport au temps. Les activités
didactiques sont préparées et mises en ceuvre au jour le jour. Il n’y pas de pouvoir

d’anticipation ou de projection a moyen terme de 1’activité professionnelle.

En abordant le métier d’enseignant, les praticiens sont envahis par des incertitudes et des
doutes quant a leurs compétences professionnelles. Ils comptent sur leur confrontation
quotidienne au "terrain", a I’expérience naissante pour construire leurs savoirs pratiques.
Or, dans certains cas, les conditions d’insertion professionnelle imposées sont si difficiles,
si chaotiques, qu’elles entralnent davantage de tension, de malaise, de peur, voire de
détresses mentales, qu’elles ne conduisent a des débuts réussis.

Nous sommes en présence d’un paradoxe de la profession souligné par plusieurs études

(Veenman, 1984, Baillauques et Breuse, 1993, Nault,1993). La majorité des enseignants
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débutants sont nommés sur les postes les plus difficiles, classe d’intégration scolaire,
cours double ou triple, classe unique, laissés par les collegues plus expérimentés. Certains
sont obligés de gérer une situation scolaire dont les plus anciens se sont débarrassés, la
jugeant invivable malgré leur expérience, comme si on laissait aux chirurgiens débutants
les opérations les plus délicates, les plus dangereuses pour la vie des patients, ou aux
jeunes avocats les causes les plus difficiles a défendre.

Les premiers mois d’enseignement peuvent constituer une période «de tension et
d’ambivalence (...) qui se traduit par un vécu d’épreuves s’accompagnant d’un sentiment

de souffrance et d’incohérence a surmonter pour pouvoir survivre » (Hétu, 1999, 64).

Pour la plupart des enseignants débutants, la premieére année professionnelle constitue une
initiation au monde des adultes, incluant de nouvelles responsabilités et des conséquences
sur la vie personnelle qui peuvent étre difficilement vécues, comme par exemple devoir
quitter le domicile familiale, délaisser ses amis. Le prenant-fonction se situe « dans un
entre-deux. Il passe entre deux lieux (...), de I’établissement de formation a celui
d’exercice, du milieu d’origine au nouveau, inconnu (...) » (Baillauques, 1999, 25).

L’entrée dans la profession est un passage au sens d’espace comme nous venons de
I’évoquer, elle constitue également une période de transition relative au temps et aux
statuts : « Il était I’enseigné, il devient I’enseignant, mais il n’est pas toujours certain
d’étre le maitre ni méme de le vouloir, se proposant parfois a ses €leves « comme un
copain » ou s’érigeant a contrario en dure hiérarchie (...). Il s’est hissé jusqu’aux
collegues en parité... mais il est le nouveau pas encore intégré (...). On pense ici a ces
adolescents qui ne sont plus des enfants et pas encore des adultes et qui sont cependant les
deux a la fois. Mais au concret pourtant, pour I’administration, pour I’institution et les
collegues et les parents, le néo-titulaire est bien sur 1’autre rive : praticien désigné,

responsable » (Baillauques, 1999, 25).

Mosconi (1993) dégage trois dimensions dans cette rupture que constitue I’accession au
monde professionnel :
- la dimension institutionnelle implique la séparation d’avec I’institution de

formation et le changement de statut, I’étudiant devient enseignant,
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- la dimension psychosociale est celle du déplacement des investissements
relationnels, vers les éleves, les collegues, les parents, les responsables
hiérarchiques,

- la dimension intrapsychique enfin est ce passage « de la personne jeune » vers
«une position d’adulte face aux enfants ou aux adolescents qui lui sont confiés »

(Mosconi, dans Baillauques, Breuse, 1993, 142).

Pour Hétu (1999), le statut de 1’enseignant débutant correspond a cette situation de transit
dans laquelle s’esquisse I'unification des dimensions personnelles et professionnelles,
processus que de nombreuses personnes identifient sous le terme "d’identité
professionnelle”. La prise de fonction est vécue par certains comme I’abandon ou la perte
d’espoir, perdre « ses espérances premicres (d’étre tout puissant, tout sachant, tout aimé),
ses images d’éleves (faciles apprenants), la croyance en ses savoirs immédiats

(disciplinaires, didactiques, relationnels) » (Baillauques et Breuse, 1993, 139).

Face a cet environnement qu’ils ressentent comme hostile, certains débutants sont gagnés
par la maladie. Plusieurs études (Abraham, 1982, Breuse, 1984) ont mis en lumiere la
proportion non négligeable d’enseignants souffrant de légers troubles psychiques a
tonalité dépressive, entrainant notamment un taux d’absentéisme élevé, des demandes de
mutation et de congé.

Une recherche déja ancienne du docteur Chanoit (1983) sur les maladies mentales
montrait que les troubles névrotiques sont deux fois plus élevés chez les enseignants
débutants francais que dans d’autres professions. Avec 1’acquisition d’une certaine
ancienneté, cet écart diminuait.

Breuse signifie ainsi le malaise des professeurs novices : « (...) renoncement des jeunes
maitres a enseigner au sortir de 1’établissement de formation ou apres quelques semaines
de fonction ; demande de congé de longue durée non rétribuée par de jeunes enseignants
désireux d’élargir leur horizon; allergie brutale au métier; manifestations
psychosomatiques, difficultés caractérielles, comportements jugés anormaux ; maladies

nerveuses, troubles mentaux ; suicides » (1984, 145).

Aux Etats-Unis, ot 1’on utilise le terme de «burn-out» pour signifier 1’épuisement

psychique, Gold (1996) liste les motifs les plus fréquemment cités par les enquétés pour
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expliquer cette extréme fatigue mentale. Y figurent, entre autres, la violence et les
problemes liés a la discipline, 1’attitude négative des parents, les critiques de la société a
I’égard du systeme éducatif et de ses agents, la masse de travail et les taches
administratives, 1’absence de perspective d’avenir : « Quand I’insatisfaction conduit & une
certaine désillusion, I’épuisement survient et les enseignants choisissent souvent de quitter
la profession » (1996, 549, traduction libre).

Toute personne est confrontée, a un moment ou a un autre de sa vie, a des situations
nouvelles, inattendues, qui I’ameénent a vivre des moments de transformations
personnelles difficiles. En débutant un nouveau métier, chacun découvre des situations
inconnues qu’il doit maitriser. Le bouleversement que peut occasionner un nouvel
environnement professionnel n’est pas exclusif au monde enseignant.

Lorsqu’il est question de difficultés, d’épreuves, nous réagissons la plupart du temps
négativement en identifiant ces situations problématiques comme des éléments a
éradiquer. D’un point de vue différent, il est possible d’appréhender 1’expérience de la
difficulté selon une visée formatrice. L’obstacle peut alors représenter une source
d’apprentissage, et interroger les jeunes maitres sur la maniere dont ils ont dépassé leurs
difficultés peut nous révéler des pistes intéressantes quant a la maniere dont les praticiens
consolident et enrichissent leurs compétences.

Dans I’étude portant sur la prise de fonction des instituteurs (Louvet, Baillauques, 1992),
toutes les difficultés que nous venons d’évoquer apparaissent a travers les témoignages.
Les discours montrent aussi une réelle volonté de les résoudre, d’assumer cette étape
difficile qu’est I’entrée dans le métier pour pouvoir ensuite exercer le métier plus

sereinement.

3. La socialisation professionnelle et les étapes de la carriere enseignante

Plusieurs études portant sur le développement professionnel des maitres définissent la
carriere enseignante selon une suite de phases ou d’étapes.
Dans leur modele, Fuller et Brown (1975) proposent trois stades :
- Austade 1, « survival stage », le jeune maitre a pour but essentiel de tenir le coup.
Il est sa propre référence et ne peut se décentrer.
- Au stade 2, «mastery stage », le praticien vise a maitriser les séquences

d’enseignement. Ces dernieres constituent maintenant son point de réflexion.
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- Au stade 3, «routine stage », I’enseignant exerce sa responsabilité d’éducateur.

Les éleves sont devenus le centre de son action pédagogique.

Plus récemment, Huberman (1989) a défini quatre étapes dans le développement
professionnel dont les deux dernieres peuvent présenter plusieurs situations et des
déroulements différents. Lors des premieres années, deux périodes distinctes
apparaissent : la phase d’exploration et la phase de stabilisation.

La phase d’exploration se situe, selon les individus, de la premicre a la troisieme année
d’enseignement. L’entrée dans un monde professionnel nouveau amene le maitre novice a
expérimenter, a essayer et aussi a s’essayer. Il s’initie a la pratique pédagogique par les
essais, avec a la clé des réussites et des erreurs. Ainsi, presque deux tiers des jeunes
enseignants interrogés (63%) affirment avoir éprouvé «un sentiment de tatonnement
continuel » lors de leur premiere année d’enseignement (Huberman, 1989).

Prenant appui sur différentes recherches dont 1’objet était ’entrée dans le métier
d’enseignant (Fuller, 1969, Field, 1979, Watts, 1980), Huberman évoque les premiers
mois d’enseignement comme « un stade de survie et de découverte » (Huberman, 1989,
13). Le phénomene de « survie » renvoie a ce que d’aucuns ont appelé " le choc du réel”,
qui met en exergue le passage de la vie d’étudiant a celle d’un professionnel investi de
nouvelles responsabilités, moment vécu de maniere problématique par certains jeunes
adultes.

L’aspect «survie » traduit également les doutes qui assaillent le novice confronté a la
complexité de I’acte d’enseignement et le décalage qu’il éprouve entre ses représentations
initiales du métier et les réalités de la classe qu’il vit quotidiennement. Presque la moitié
(46%) des maitres interrogés parlent du sentiment de «ne pas étre a la hauteur » des
taches a accomplir et disent avoir vécu cette période en « survivant au jour le jour »
(Huberman, 1989).

Cet aspect du métier, difficile a vivre, s’accompagne d’un sentiment ou d’un état plus
agréable et serein. Le chercheur parle de D’aspect «découverte » de I’insertion
professionnelle

Ce processus de « découverte » de la vie de 1’école est alimenté par I’enthousiasme des
débuts, le fait de se voir investi de responsabilités et de se sentir membre d’un groupe

professionnel identifié.
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Pour le chercheur suisse, les deux situations que nous venons d’évoquer ne sont pas
nécessairement vécues par tous les enseignants débutants. Il existe des profils uniques
(I’'un ou I’autre aspect), mais aussi d’autres dominantes comme la sérénité, I’indifférence,
la frustration...

En revanche, ce qui caractérise 1’ensemble de ces profils peut étre circonscrit par le terme
« d’exploration », laquelle peut étre « systématique ou aléatoire, facile ou problématique,
concluante ou décevante » (Huberman, 1989, 14). Selon Gervais (1999), compte tenu des
habitudes professionnelles dominantes, le lieu d’exploration du maitre est souvent réduit a
sa seule classe. Cette situation d’isolement relatif peut constituer un frein au

développement professionnel des maitres débutants.

Lorsque « la période d’exploration » s’acheéve, le novice aborde une nouvelle étape, « la
phase de stabilisation » qui se situerait entre la troisieme et la septieme année de pratique.
Cette étape integre le choix d’une identité professionnelle, la personne s’engage
véritablement et pour un certain moment dans la voie qu’elle a choisie. Cette phase se
caractérise par une plus grande confiance en ses moyens, une meilleure maitrise
pédagogique, un certain confort psychologique et une préoccupation accrue concernant la

réussite des éleves.

L’espace temporel de la phase de survie est variable d’une personne a I’autre et différents
éléments y contribuent. S. Baillauques (1990, 230) trace, quant a elle, quatre portraits de

maitres d’école qu’elle a pu observer durant cette phase de I’insertion professionnelle :

celui du débutant qui ne pouvant faire face aux difficultés, se met en arrét de

travail, ou démissionne, ou se fragilise chaque jour davantage devant son

incapacité a améliorer une situation qu’il juge insupportable,

- celui du novice qui appréhende ces obstacles comme un défi personnel qu’il se
doit de relever, un pari pédagogique dont il va essayer de sortir “vainqueur” en
faisant des essais, en expérimentant, en innovant,

- D’enseignant « aussi incapable de régler les difficultés que de quitter le terrain »,

- le débutant qui évolue dans sa classe comme « un poisson dans 1’eau ».

Dans une étude plus récente portant sur le métier d’enseignant (Note d’information, 2001,

01.46, ministere de I’Education Nationale), lorsqu’il est demandé aux professeurs des
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écoles débutants de dresser un bilan de leur premieére année d’enseignement, les maitres
signifient leur satisfaction en méme temps qu’ils reconnaissent le caractere ardu de
I’année professionnelle écoulée. Ainsi, 62% d’entre eux évoquent une expérience a la fois
satisfaisante et difficile, et plus de neuf enseignants sur dix affirment ne pas regretter leur
choix professionnel et se déclarent trés ou assez satisfaits (respectivement 27% et 64%)

par rapport a leur idée initiale du métier.

Les observations menées soulignent que les cinq a sept premieres années d’enseignement
constituent un espace temporel critique pour ce qui concerne I’apprentissage du métier et
de la vie d’enseignant. C’est une étape fondamentale dans le processus de
professionnalisation des personnes qui s’y engagent (Abraham, 1982, Baillauques et
Breuse, 1993).

Huberman (1989), Veenman (1984), Vonk (1989) affirment que ces années initiales
d’insertion  professionnelle influencent de maniere déterminante [’évolution
professionnelle de 1’enseignant. Ainsi, la maniere dont le débutant va vivre ses premicres
expériences professionnelles déterminerait son futur profil pédagogique.

Les métiers de ’humain en général, ceux de I’éducation en particulier, appellent un
investissement personnel important et les difficultés rencontrées par les jeunes maitres, si
elles ne sont pas surmontées, peuvent avoir des conséquences néfastes sur la construction
de leur professionnalité : « Les 2-3 premieres années pourraient bien €tre cruciales ;
marquant le pas sur I’enfermement routinier, décidant d’une autre orientation ou
engageant le maitre dans une dynamique de progres professionnels et d’affirmation
personnelle » (Baillauques, Breuse, 1993, 146).

Chez les enseignants ayant des débuts "faciles", on observe un enthousiasme certain et un
investissement important dans le travail. En revanche, quand I’entrée dans le métier est
vécue de maniere critique, on assiste parfois a un repli sur soi peu propice au

développement professionnel (Huberman, 1989).

A la suite d’une analyse menée a partir de plusieurs dizaines d’études relatives a la
situation des débutants, Gold montre I’influence des expériences professionnelles vécues
durant la premiere année d’enseignement sur le développement personnel et professionnel
du novice: «Quand les premicres expériences sont agréables, l'impression est

principalement positive et le développement fécond ; quand les premieres expériences
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s’averent négatives, avec un sentiment de découragement, de malaise, I’impression est
mauvaise. Ces sentiments et ces comportements réapparaitront a nouveau dans le futur.
Dans de nombreux cas, vivre régulicrement des expériences désagréables peut entrainer la
décision d’arréter son métier d’enseignant » (1996, 548, traduction libre).

Durant cette période, il importe au prenant-fonction de se faire accepter par ses pairs et de
se voir reconnu comme un enseignant a part entiere en dépit de son manque d’expérience.
Différents auteurs (Hétu, Lavoie, Baillauques, 1999) soulignent les risques de voir les
novices imiter de maniere aveugle leurs collegues expérimentés et de se laisser ainsi
"couler dans le moule". Ce processus de modélisation freinerait le développement
professionnel des jeunes maitres car, comme le signifiait Bachelard, « celui qui ne sait
renoncer au modele, renonce au savoir car tout arrét sur le modele demeure aux marges de

la production de connaissances » (1938, 13).

Le nouvel enseignant vit souvent une tension entre deux pdles: se conformer aux
habitudes professionnelles existantes, a la réalité scolaire telle qu’il la vit de maniere
quotidienne, et mettre en ceuvre des démarches pédagogiques novatrices apprises le plus
souvent durant la formation initiale et susceptibles de faciliter les apprentissages des
éleves.

Le premier de ces podles est illustré par les travaux de Holborn, Wideen et Andrews
(1988), et par ceux de Zeichner et Tabachnick (1985) qui ont montré que les novices
faisaient preuve d’une certaine rigidité et d’un besoin de "faire comme" leurs pairs plus
anciens. Il semble qu’une telle suradaptation constitue une entrave a la créativité et a
I’autonomie des jeunes professeurs.

Le second pole est évoqué notamment par Boutin (1999, 43-56) qui souligne I’aspiration

des débutants a entreprendre, a innover afin de « secouer le cocotier ».

Se pose alors la question de ce qui est a I’ceuvre dans cette période de 1’insertion
professionnelle des maitres débutants. Est-ce un processus de socialisation professionnelle
dans lequel il s’agit essentiellement d’acquérir les attitudes, les connaissances, les
comportements, les pratiques, qui sont d’usage dans le milieu scolaire ? Est-ce un
processus de professionnalisation qui, dans le modele actuel, met I’accent sur une maitrise
de la pratique réflexive susceptible d’entrainer une (auto) formation et un développement

professionnel continus, mais qui suscite par ailleurs tensions et réserves aupres des

18



enseignants débutants ? Est-ce un processus de transformation des pratiques, des
représentations, de 1’identité personnelle et professionnelle de I’individu ?

Nous savons bien que ces questions posées de maniere aussi dichotomique et tranchée
permettent rarement d’appréhender un objet de réflexion, surtout s’il s’agit d’un objet
aussi complexe que le développement professionnel des jeunes enseignants : « L’analyse
du «trilemme : socialiser, professionnaliser, (se) transformer, décompose le réel et ce
faisant le fige, alors que le vivant (...) est tout d’abord poussée, mouvement de synthese,
production et produit dialectiques. Existe-t-il plus vivant processus que processus de

formation ? » (Baillauques, 1999, 22)

Dans sa recherche doctorale, Nault (1993) décrit en cinq phases le processus de
socialisation professionnelle a 1’enseignement. Il débute, selon cet auteur, par une
« socialisation informelle », antérieure a la prise de fonction et liée a I’histoire de vie de
I’individu.

La « socialisation formelle » constitue la seconde phase de ce processus. Elle recouvre la
formation initiale durant laquelle ce sont essentiellement des sources externes
(professeurs, tuteurs, maitres-formateurs...) qui alimentent la construction d’un soi
professionnel.

Puis survient « I’insertion professionnelle », troisieme étape, qui correspond a la prise de
fonction du novice dans une école.

Nault distingue a nouveau trois phases durant cette période ol le jeune maitre vit ses
premieres confrontations quotidiennes avec les éleves: une étape « d’euphorie
anticipatrice » (Nault, 1999, 146) ou les nouveaux professeurs se voit confier 1’enticre
responsabilité d’une classe. Ensuite, survient une seconde étape qualifiée précédemment
de « choc de la réalité ». Afin de faire face aux difficultés qui I’assaillent, le novice, selon
sa personnalité et sa situation d’insertion, se conformerait ou résisterait aux pressions
sociales de 1’école dans laquelle il travaille. Le chercheur préte un «conformisme
aveugle » aux débutants qui répetent inlassablement les modeles qu’ils ont pu observer a
I’TUFM ou durant leur propre scolarité.

D’autres novices tentent d’adapter ces modeles aux réalités du terrain. Ainsi, un
enseignant supprime les travaux de groupe car cette forme de travail lui semble entrainer

trop de bruit et d’instabilité dans le fonctionnement de la classe. Ce second mécanisme

d’adaptation est qualifié de « conformisme réfléchi ».

19



Enfin, d’autres novices, plus audacieux ou plus confiants en leurs moyens, mettent en
ceuvre des stratégies personnelles et originales afin de surmonter leurs problemes. Ce
dernier mécanisme d’adaptation est appelé « conformisme dynamique » (Nault, 1999,
149).

La troisieme étape de cette insertion professionnelle voit le novice construire des schémas
permanents, des routines au fur et 2 mesure de ses réussites et de ses échecs. Cette phase
est appelée « phase de consolidation des acquis ».

Progressivement, plus confiant en ses ressources et en ses compétences, le jeune maitre
acquiert une certaine autonomie professionnelle. Il devient créatif en concevant, a certains
moments, ses propres situations pédagogiques, Nault parle de « socialisation
personnalisée ». Cette quatrieme étape recouvre la « phase de stabilisation » évoquée par

Huberman (1989).

Les théories du développement et de la socialisation professionnels que nous avons
présentées constituent des points de reperes utiles pour notre étude. Cependant, ces
modeles généraux ne peuvent s’appliquer a tout enseignant débutant. Il parait intéressant
de focaliser le regard sur des situations singulieres afin de comprendre, selon une
perspective utilisant une granulométrie plus fine, les phénomenes a 1’ceuvre durant cette
période. Nous devons nous montrer prudents par rapport aux catégories qui ont été
définies et ne pas immédiatement y classer les sujets car cela nous empécherait
probablement de voir ce qui se joue chez les acteurs, a ce moment-1a de leur parcours de
formation. Enfin, le développement professionnel est tributaire de la personnalité de
I’enseignant et de son environnement (Baillauques, 1990, Boutin, 1999). Tous ces
€léments plaident pour une recherche qualitative, de terrain, visant a répondre a ces
questions : comment le jeune maitre affronte-t-il les difficultés qu’il rencontre ? Quelles
ressources mobilise-t-il pour tenter de les surmonter ?

D’une maniere plus générale, comment le professeur novice évolue-t-il dans sa pratique
professionnelle ? Que développe-t-il comme stratégies afin de diversifier et d’enrichir ses
gestes professionnels pour approcher cette expertise a laquelle la plupart des enseignants
aspirent 7 Quelles dynamiques individuelles et collectives participent a leur parcours de

formation ?

20



Nous venons d’observer que les premieres années d’enseignement sont souvent dépeintes
comme une période d’intense activité cognitive, étape essentielle au cours de laquelle le
maitre explore et s’adapte a ’environnement professionnelle qu’il découvre. Lortie
(1975), étudiant les modes de socialisation professionnelle, souligne le caractere solitaire
des apprentissages et déplore I’inexistence ou I’indigence des formes d’accompagnement
proposées aux praticiens novices.

Qu’en est-il aujourd’hui, en France et dans d’autres pays, des démarches d’aide, de

soutien, de conseil a I’intention des professeurs débutants ?

I L’accompagnement institutionnel de I’entrée dans le métier des

enseignants du premier degré

De maniere traditionnelle, la socialisation professionnelle était organisée en trois temps :
le recrutement des futurs professeurs, leur formation étalée sur une ou plusieurs années et
leur affectation dans un établissement scolaire. Aucune action n’était engagée pour
accompagner les jeunes professeurs apres leur formation initiale.

Comme le souligne Boutin, les maitres novices ont longtemps été livrés a eux-mémes lors
de leurs débuts professionnels : « La plupart du temps, les enseignants débutants sont
laissés a eux-mémes, a leurs hésitations, en facon avec plus ou moins de bonheur leur
propre expérience, parfois méme en adoptant des attitudes pédagogiques inefficaces, faute

d’encadrement pédagogique adéquat » (Boutin, 1999, 51).

En France, jusqu’a la rentrée scolaire 2000, les enseignants fraichement sortis de 1’ Institut
de Formation se voyaient considérés de la méme maniere que leurs collegues plus
expérimentés et ne faisaient 1’objet d’aucune attention spécifique durant leurs premiers
mois ou années d’enseignement.

Chacun devait faire face aux difficultés avec ses propres moyens. Ainsi, I’insertion
professionnelle se faisait sur le «tas », la personne devant trouver d’elle-méme les
conditions et les moyens d’évoluer. Cette solitude ne semble pas dénuée d’un certain
intérét pour I’enseignant car elle peut le conduire a faire émerger ses propres ressources, a
développer son autonomie. Cependant, il peut arriver que le praticien débutant se trouve

dans une situation si chaotique qu’il n’est plus a méme de se ressaisir et d’affronter les
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écueils qu’il rencontre. Dans ce cas, I’accompagnement qui lui est proposé peut 1’aider a
mobiliser ses ressources dont il est en fait séparé.

En outre, lorsqu’il enseigne, le maitre est responsable des vingt ou vingt-cing éléves qui
composent sa classe. Ainsi, s’il est naturel de commettre des erreurs, si certaines
expériences pédagogiques ne sont guere fructueuses, on ne peut en revanche prendre le
risque qu’un jeune praticien développe des pratiques qui iraient a I’encontre des besoins et
des intéréts des enfants dont il a la charge. Ce scénario nous conduit & penser qu’une aide
professionnelle est souhaitable afin de pouvoir pallier au mieux, et au plus vite, aux
maladresses bien compréhensibles des débuts. L’aide peut aussi consister a renforcer, a
consolider ce dont le jeune enseignant est déja capable.

Il n’est pas inutile non plus d’accompagner un jeune enseignant dont la pratique
pédagogique se révele déja bien affirmée. Souligner les réussites, tenter de les
comprendre, sont autant d’éléments qui apportent au maitre un sentiment de confiance, de
compétence et une certaine reconnaissance institutionnelle qui peuvent entrainer, chez ce

dernier, un développement et une consolidation du soi professionnel.

Le mouvement de professionnalisation des enseignants signifie, entre autres, I’'idée d’une
formation professionnelle qui dépasse la seule formation initiale de préparation au métier.
Cette professionnalisation ne saurait €tre atteinte au bout d’un ou deux ans de passage a
I’'TUFM, mais s’élabore et se consolide tout au long de la carriere. Nous pouvons
d’ailleurs penser que la complexité méme de ce métier implique une professionnalisation
de l’individu qui ne sera jamais achevée. Dans cette perspective, |’insertion
professionnelle ne repose plus seulement sur les capacités adaptatives des jeunes
enseignants, mais elle s’inscrit dans un processus formalisé visant a orienter, a aider les
maitres débutants « afin de maximiser aussitdt que possible, leurs satisfactions, leur
motivation au travail et leur rendement » (Weva, 1999, 189). Ainsi, comme le souligne
cet auteur, le concept d’insertion professionnelle s’articule étroitement a un programme
de formation «dans le but d’aider formellement et systématiquement les nouveaux

enseignants au début de leur carriere » (Weva, 1999, 189).

Dans ce champ de recherche sur I'insertion professionnelle, la situation des professeurs

débutants suscite de plus en plus d’intérét. S. Desgagné (1995) souligne que les travaux
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portant sur ce theme impriment une direction particuliere, celle d’établir les principes et
les modalités d’un encadrement soutenu pour les débutants.

Différents pays ont mis en place une démarche systématique d’accompagnement des
nouveaux professeurs. En Suisse, des 1975 a été publié le « Rapport LEMO » dans lequel
les experts définissaient quatre phases dans I’itinéraire professionnel des maitres : la
formation initiale, I’introduction a la profession, le perfectionnement et la formation
complémentaire. Ce rapport mettait fin a I’idée d’une formation initiale suffisante pour
toute une carriere et introduisait, pour les enseignants, la nécessité d’une formation
permanente. L’un des arguments essentiels plaidant pour une période d’accompagnement
affirmait, a partir d’études menées dans ce pays, que les pratiques et I’attitude
fondamentale acquises au cours de la formation initiale €taient abandonnées des les
premiers mois d’enseignement. Suite a ces travaux, une seconde commission produit en
1991, le «rapport LEFOMO » portant sur le perfectionnement des enseignants. Ce
document insiste particulierement sur la nécessité d’une collaboration entre 1’institution
oeuvrant a la formation de base et celle chargée du perfectionnement. La période
d’introduction a la profession est intégrée a la phase de perfectionnement. Elle doit
permettre 1’étude de certaines questions pédagogiques, didactiques, méthodologiques, que
la pratique naissante du métier rend plus significatives qu’elles ne pouvaient 1’étre durant
la formation initiale. Il s’agit également, selon le méme rapport, de valoriser les premicres

expériences et d’éviter que les jeunes praticiens ne s’approprient prématurément un style

personnel dont ils ne sauraient ensuite plus se détacher.

Aux Etats-Unis, des 1988, la plupart des Etats exigeaient une aide pour 1’enseignant dans
son premier poste (De Landsheere, 1990). Dans certaines écoles, les débutants listaient, a
partir d’un questionnaire, les difficultés qu’ils rencontraient dans leur pratique
professionnelle et renvoyaient ce document vers un service qui s’efforcait de leur
proposer des éléments de solution (conseils, listes bibliographiques). Parfois, les novices
bénéficiaient d’un encadrement réalisé par des conseillers ou des tuteurs.

Au Japon, toujours selon De Landsheere, cette période de soutien aux prenant-fonction
devait durer vingt jours et ces derniers participaient a cent vingt-cinq jours de
« développement professionnel » durant leur premiere année d’enseignement sous la

tutelle d’un ou plusieurs maitres expérimentés.
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La maniere dont les pays recrutent leurs enseignants differe. La France, I’Italie, I’Espagne
et le Portugal recrutent les professeurs par concours avec un numerus clausus. Dans
d’autres pays, le Canada et 1’ Allemagne notamment, les jeunes enseignants vivent la loi
du marché, de I’offre et de la demande. Souvent, ils débutent sans bénéficier d’un statut

de titulaire et ne sont engagés définitivement qu’a I’issue d’une période probatoire.

En Belgique, I’enseignant, au terme de sa formation initiale, effectue un stage d’un an se
terminant par une évaluation qui, si elle est positive, le titularise dans ses fonctions. Dans
le cas contraire, une seconde année de stage est organisée et sanctionnée par une
nomination définitive ou par un licenciement. On voit trés bien dans cet exemple
s’affronter deux logiques qui s’averent difficilement conciliables: une logique de
formation visant un développement professionnel et une logique de recrutement
davantage centrée sur I’efficacité pédagogique immédiate. Comme le souligne A. Louvet,
«les pays qui mettent en avant le fait que la période probatoire est un moment de
formation tout en procédant dans le méme temps a une €valuation des enseignants,
placent le débutant dans une situation plus difficile : doit-il d’abord se former, auquel cas
il doit avoir la possibilité de s’essayer ou doit-il d’abord étre évalué, auquel cas il lui faut
faire la démonstration de ses capacités, donner la meilleure image de lui-méme ; il est
alors placé dans des conditions telles qu’il est beaucoup moins disponible pour se former.
Evaluation et formation sont deux processus antinomiques, le dispositif d’évaluation

ayant toute chance d’obérer le processus de formation » ( Louvet, citée par Baillauques,

1993, 167).

Le ministere de 1’Education du Québec a proposé en 1996 une réforme” visant, entre
autres, ’amélioration de I’entrée dans le métier des nouveaux arrivants. Les étudiants
désirant devenir enseignants suivent quatre années d’études et de formation sanctionnées
par un brevet officiel d’enseignement. L’évaluation étant réalisée avant la prise de
fonction, il semble alors moins ardu d’organiser une période d’insertion professionnelle
centrée essentiellement sur le développement professionnel des nouveaux maitres

(Desgagné, 1995).

* Rapport final de la Commission des Etats généraux sur I'éducation, (1995-96), Rénover notre systeme
d’éducation : dix chantiers prioritaires, Québec, ministere de I’Education
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Différentes analyses portant sur ces programmes d’insertion soulignent les objectifs
essentiels de ces activités d’accompagnement a la prise de fonction :

- faciliter le passage du statut d’étudiant a celui d’enseignant compétent,

- offrir une continuité entre la formation initiale et la prise de fonction,

- permettre le développement des habiletés, des connaissances, des attitudes et des

valeurs nécessaires a I’accomplissement d’un enseignement efficace,
- augmenter le rendement et la satisfaction au travail des maitres débutants,
- préparer les novices au choc de la réalité et alléger I'isolement, 1’anxiété et le

manque de confiance en soi vécu généralement par les professeurs débutants.

Concernant cet accompagnement professionnel, trois principes pédagogiques essentiels
ont été relevés (Barrette, 2000, 19) :

- «I’enseignant se situe au centre de son apprentissage », il joue un role actif dans la
formation qu’il vit,

- «l’intégration au milieu (professionnel) par I’engagement personnel ». Le novice
doit s’impliquer dans la vie de 1’école en menant des projets, des activités
scolaires et extra-scolaires afin de s’intégrer progressivement dans son nouvel
environnement,

- «UI’insertion professionnelle doit étre menée a I’aide de pairs ». Il semble que des
travaux de groupe entre collegues et un encadrement professionnel dirigé par un
enseignant expérimenté offrent des conditions propices a une entrée dans le métier

réussie.

En France, depuis 1991 et la mise en place des IUFM, les futurs enseignants sont recrutés
a partir de la licence ou d’un dipldme équivalent. La premiere année de formation, qui
n’est suivie que par une partie des étudiants, prépare essentiellement ces derniers au
concours de recrutement des professeurs. La seconde année, obligatoire pour les étudiants
admis, reléve davantage d’une formation professionnelle initiale articulant cours
théoriques, analyses de pratiques, stages d’observation et en responsabilité. Au cours et a
I’issue de cette seconde année, les stagiaires sont évalués. Dans I’immense majorité des

cas, I’issue est positive et les étudiants sont titularisés a la rentrée scolaire suivante.
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Considérant qu’il fallait accompagner la prise de fonction des professeurs débutants, le
ministere de I’Education Nationale a publié en 2001, une circulaire (Bulletin Officiel de
I’Education Nationale, 2001, 32)° relative a I’entrée dans le métier d’enseignant.

Ce document précise les principes et la mise en ceuvre des mesures d’accompagnement

des nouveaux enseignants.

1. L’accompagnement institutionnel

Nous pouvons remarquer que le plan d’accompagnement de 1’entrée dans le métier est
articulé au plan de formation continue des enseignants des 1 et 2™ degrés et des
personnels d’éducation et de formation (/bid., 1787). Cette présentation n’est pas anodine,
elle signifie que I’insertion professionnelle des professeurs s’inscrit dans un processus de
développement professionnel qui dépasse 1’ici et maintenant des jeunes praticiens.

La formation initiale dont bénéficient les maitres est essentielle dans la construction de
leurs pratiques professionnelles, mais elle ne peut a elle seule répondre a tous les aspects
de I'insertion professionnelle. La circulaire citée ci-dessus stipule que tous les maitres
doivent pouvoir profiter d’une aide dont le but est de leur permettre de s’approprier dans
les meilleures conditions possibles leurs nouvelles taches. Une formation adaptée a la
prise de fonction devrait permettre aux professeurs novices de mieux exercer leur métier
et d’en appréhender les richesses et les difficultés.

L’objectif visé est de « faciliter la maitrise du métier en approfondissant les compétences
et les savoirs professionnels abordés a 'TUFM a la lumiere de 1’expérience acquise sur le
terrain » (Ibid., 1788).

Le texte précise les themes qui devront étre abordés avec les prenant-fonction :

- «adapter ses savoirs disciplinaires a la réalité du terrain, c’est-a-dire a la fois les
traduire en termes appropriés a un niveau d’éleves et les faire acquérir a un public
scolaire d’une grande diversité,

- gérer la classe : tenir compte des éleves tels qu’ils sont en concevant des stratégies
adaptées a leurs besoins, a leur niveau d’attention et a leur progression dans les
apprentissages ; gérer le temps (...),

- analyser I’activité de la classe (...),

- travailler en équipe (...),

3 Annexe 20
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- identifier et comprendre les caractéristiques du territoire de son environnement
professionnel (...),
- s’approprier une éthique professionnelle (...),

- prendre en compte 1’exigence d’actualisation des savoirs (...) » (Ibid., 1788).

Nous constatons que les themes de travail, particulierement nombreux, recouvrent
I’éventail des compétences de 1’enseignant professionnel. Cette diversité des points
souligne également la complexité a laquelle doivent pouvoir faire face, des la fin de la

formation initiale, les maitres débutants.

2. L’organisation du dispositif

Depuis la rentrée scolaire 2002/03, chaque enseignant novice bénéficie d’une formation
équivalente a deux semaines au cours de la premiere année d’exercice, et a une semaine
durant la seconde année. A terme, ce dispositif prévoit trois semaines de stage pendant la
premicre année et deux semaines durant I’année suivante.

Le texte de référence invite les formateurs a diversifier les formes de 1’accompagnement
et a proposer « toute forme susceptible de permettre a 1’enseignant débutant de prendre
une distance réflexive par rapport a sa pratique, de l’analyser et de disposer
d’interlocuteurs capables de 1’aider a rechercher des solutions » (Ibid., 1796). Au sein de
cette initiative valorisant la diversification des moyens pédagogiques d’accompagnement,
I’analyse de pratiques apparait comme « une démarche a privilégier » (Ibid., 1796).

En outre, le dispositif d’accompagnement précise que le nouvel arrivant peut compter sur
le soutien et I’appui d’un enseignant accompagnateur. L’objectif de cette mesure est
d’offrir au jeune professionnel « une personne ressource, en position de pair, qui peut étre
rapidement sollicitée » (Ibid., 1796). Cet enseignant expérimenté ne devrait pas constituer
un modele a imiter pour le novice, mais représenter un professionnel qui aide le nouveau-
venu a construire et a consolider ses compétences en I’écoutant, en 1’aidant a formuler ses
questions sur le métier, a analyser les incidents rencontrés et les réussites observées chez
les éleves.

Le profil de ces personnes ressources n’est pas défini explicitement, mais le texte précise
que ces dernieres doivent notamment :

-« développer des capacités d’écoute et d’analyse avant de conseiller ou d’évaluer,
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- étre capables d’aider a identifier les questions, a élaborer une demande et a
analyser les besoins,

’”

- jouer le role de ”“passeur” et “d’aiguilleur” en direction des bons interlocuteurs,

dans et hors I’école ou I’établissement » (Ibid., 1796).

3. La mise en ceuvre de ce plan d’accompagnement dans le département de la

Moselle

Suite a la parution de la circulaire relative a I’accompagnement de 1’entrée dans le métier
au Bulletin Officiel, s’est formé en Moselle, sous I’autorité de 1’inspecteur d’académie, un
groupe de travail “Entrée dans le métier”. Cette commission dirigée par un inspecteur de
I’Education Nationale comporte dix membres : cinq inspecteurs, deux professeurs
d’IUFM, deux conseillers pédagogiques, une directrice d’école d’application. Prenant
comme cadre de référence les directives nationales, ce groupe de réflexion a élaboré un
cahier des charges des formations® applicable dans toutes les circonscriptions 2 la rentrée

scolaire 2002/03.

3.1 L’objectif de ces actions

3.1.1 Les stages
Les stages “Prise de fonction” ont pour but d’accompagner les sortants de 1’Institut de
Formation dans leurs nouvelles responsabilités. Il s’agit d’une aide a la prise de fonction
« en répondant aux questions et besoins qu’ils parviendront a exprimer »,

3.2 Les modalités
Il est demandé que soit mise en ceuvre dans les stages une réflexion dialogique entre la

théorie et la pratique, « I’appui sur les éléments théoriques doit étre prolongé d’exemples

tirés des pratiques de maitres ».

* Cahier des charges des formations, 2001, Inspection Académique de la Moselle, annexe 21.2
5 Charte d’accueil et d "accompagnement des T1 et T2, 2001, Inspection Académique de la Moselle, annexe
21.1
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A la lecture de ce premier élément, nous pouvons percevoir le souci affiché par le groupe
de réflexion d’aborder la question épineuse et passionnante des relations entre la théorie et
la pratique avec I’intention de favoriser dans les stages une articulation entre les apports
théoriques et les pratiques des personnes en formation. Cependant, le terme « prolongé »
nous semble équivoque car le lecteur qui est aussi formateur pourrait étre amené a croire
que les savoir-faire des praticiens ne devraient étre évoqués, sollicités qu’en
prolongement d’un discours théorique qui serait premier. Il s’agirait en quelque sorte de
valider les connaissances théoriques par des exemples contextualisés. Nous croyons
souhaitable que la formation des enseignants propose des conditions d’analyse et
d’enrichissement des pratiques professionnelles et des situations pédagogiques dans
lesquelles s’articulent de maniere complémentaire les savoirs pratiques et les ressources
théoriques. Par une réflexion contextualisée, la logique des pratiques et celle des savoirs
théoriques s’éclairent mutuellement et permettent ainsi aux enseignants novices de donner

une intelligibilité aux situations vécues.

3.3 Les contenus

Le groupe de travail propose cinq axes de travail communs a toutes les circonscriptions :
-« I’aménagement du temps et de 1’espace et ses incidences pédagogiques,
- les traces écrites (...),
- la cohérence et la continuité des apprentissages: l’apport des nouveaux
programmes, des projets d’école, (...), le travail en équipe pédagogique (...),
- la gestion de I’hétérogénéité des éleves (...),

. R ‘ . 6
- la connaissance du systeme éducatif (...)" ».

4. L’accompagnement individuel

Conformément aux instructions nationales, 1’inspection académique exige la mise en
place d’une ressource de proximité pour le praticien débutant, des « maitres
accompagnateurs ou référents » qui permettraient « I’apport de réponses immédiates ou

d’aide ». Désigné par les inspecteurs oeuvrant dans les différentes circonscriptions, ce

® Annexe 21.2
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personnel bénéficierait d’une « formation courte ». Dans la réalité, aucune action n’a été
mise en ceuvre pour aider ces personnes a assurer ce nouveau role.

Fait rarissime dans l’institution, la commande émanant de I’inspecteur d’académie n’a
rencontré que tres peu d’écho. Ce processus d’accompagnement d’un enseignant novice
par un pair expérimenté n’a pas été mis en place de maniere institutionnelle dans les
écoles.

Nous expliquons I’avortement de cette mesure pour deux raisons majeures : la non-
formalisation des criteres de sélection de ces maitres référents et la relative imprécision
quant au rdle exact de ces personnes ressources. En outre, sur le terrain, plusieurs
enseignants expérimentés sollicit€s pour accomplir cette tiche d’accompagnement ont
décliné I’offre qui leur était faite car ils avaient le sentiment de ne pas étre a la hauteur de
I’exercice demandé.

Dans cette période particuliere que sont les débuts professionnels, il nous semble que ces
maitres ressources pourraient jouer un role important dans le processus d’insertion
professionnelle des jeunes enseignants. Cependant, il est souhaitable de définir avec
précision les tiches que les accompagnateurs seraient amenés a exercer aupres de leurs
pairs novices. Confrontés a cette absence d’information, les inspecteurs ont adopté une
attitude de prudence et d’attentisme en s’abstenant, la plupart du temps, de nommer des
maitres référents, empéchant la mise en ceuvre institutionnalisée de cette forme

d’accompagnement.

4.1 Le tutorat

Au Québec et aux FEtats-Unis notamment, ont été élaborés des programmes

accompagnement des enseignants novices afin de faciliter leur insertion professionnelle.
Différentes recherches (Nault, 1993, Gervais, 1999) encouragent cette pratique
d’accompagnement : « A 1’étape de D'insertion professionnelle, il faut le soutien
professionnel d’un maitre-associé pour permettre aux nouveaux enseignants de se
familiariser avec leurs nouvelles fonctions, de faire les liens entre les acquis de la
ormation initiale et la routine de classe, de s’intégrer a une équipe d’enseignants et de
traverser le plus harmonieusement possible cette « phase de survie » ol la réaction aux
premieres difficultés surmontées sera déterminante. C’est précisément dans une telle

modalité d’accompagnement que, d’une part, la transmission des savoirs d’expérience
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revét un caractere initiatique inestimable et que, d’autre part, elle peut servir a forger

I’identité professionnelle » (Bisaillon, 1993, 229).

Les individus nommés pour exercer ces fonctions se voient attribuer différentes
désignations. On parle ici et 1a d’accompagnateur, de tuteur, de mentor. Ce sont des
personnes d’expérience reconnues comme particulierement compétentes par leurs pairs et
par la hiérarchie scolaire. Leur role consiste a fournir aux nouveaux-venus 1’aide dont ils
ont besoin pour les épauler dans leurs nouvelles fonctions. Ces praticiens expérimentés
offrent aux jeunes professionnels un soutien a caracteére psychologique ainsi qu’une aide
pédagogique et didactique en prodiguant des conseils, des suggestions. Cet
accompagnement permet également [I’appropriation progressive des regles de
fonctionnement de I’école qui sont le plus souvent implicites et de la culture de

I’établissement en facilitant les relations avec les autres collegues et la direction.

4.1.1 Deux modeles de tutorat

Le tutorat peut €tre défini comme une relation entre deux personnes, un professionnel
expérimenté et un novice dans une situation de formation.

M. Paul (2002, 47-48) propose deux types de tutorat. Le modele traditionnel repose sur
une logique de transmission des savoirs dans le cadre d’une pédagogie du modele. Ce
processus d’apprentissage fondé essentiellement sur I’imitation peut engendrer un risque
de mimétisme et de dépersonnalisation car la part restant au nouvel enseignant pour
s’autoformer demeure extrémement ténue. Une telle démarche peut conduire a perpétuer
le conformisme, a empécher la créativité car I’influence éducative du maitre est si forte, si

puissante, que "I’apprenti" ne peut en réchapper.

Dans ce modele, deux aides spécifiques sont identifiées :
- un soutien psychologique, il s’agit alors d’encourager, de mettre en confiance le
débutant ;

- un soutien pédagogique, le tuteur montre, critique, évalue.

De ce bindme, l'auteur extrait les deux fonctions du tutorat, la socialisation et la

formation. La fonction de socialisation se retrouve dans le role exercé par les personnes
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expérimentées dans la construction des identités professionnelles des débutants. La
fonction de formation se concrétise par la transmission directe de savoir-faire
professionnels aux nouveaux-venus.

Dans la seconde conception du tutorat, le tuteur n’est plus un modele qu’il convient de
reproduire, mais un « facilitateur ». Ce changement de perspective modifie profondément
la relation entre 1’expert et le débutant. Le tuteur n’enseigne plus directement ses savoirs a
I’apprenant, mais aide le novice a se former par les activités de réflexion et d’analyse
d’expériences que ce dernier menera avec son accompagnateur, puis de maniere
autonome dans son habitus professionnel. Dans ce paradigme, I’essentiel de la formation
ne se trouve plus dans I’imitation de la pratique du tuteur, mais apparait dans une
dialectique entre I’expérience vécue par le débutant et la dimension réflexive qui suivra.
Ainsi, la qualité du tuteur se situe moins dans la mise en scéne ostentatoire de son
expertise que dans sa capacité a mettre cette derniere au service de I'autre. Un bon
enseignant n’est pas ipso facto un tuteur remarquable car ses compétences se situent dans
la classe, dans les situations pédagogiques qu’il met en ceuvre. Les savoirs requis dans la
fonction de tutorat se déplacent sur un autre plan, ils dépassent le cadre de 1’expertise

professionnelle enseignante.

Houde (1995) détermine trois ensembles de fonctions qu’un tuteur peut jouer :
- des fonctions sociales qui permettent au débutant d’étre accueilli, guidé et intégré
dans son nouveau milieu professionnel,
- des fonctions liées a la pratique professionnelle. Il s’agit ici de conseiller,
d’entrainer, de critiquer afin de consolider une pratique pédagogique naissante,
- des fonctions personnelles de soutien et de mise en confiance du nouvel

enseignant.
4.2 L’écriture professionnelle
A Tl’issue de sa premiere année d’enseignement, il est demandé a chaque enseignant de
rédiger un bilan de son expérience sur le terrain. Ce document écrit fait ensuite 1’objet

d’une discussion avec I’inspecteur de circonscription. L’objectif de cet écrit qui ne doit

pas dépasser six pages est I’auto-analyse par le jeune maitre de son action éducative et de
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ses pratiques d’enseignement. A cette fin, il lui est proposé un guide d’écriture
comportant sept axes :
- «le contexte local : situer I’environnement de 1’établissement, les caractéristiques
de I’équipe pédagogique et de la classe... ;
- les projets : les grandes lignes du projet d’école, du projet de classe... ;
- la conduite de la classe : le mode pédagogique dominant, les formes de travail
utilisées, la description synthétique d’une legon... ;
- DI’implication dans le fonctionnement de 1’école, dans les activités périscolaires... ;
- les relations avec les différents partenaires de 1’école ;
- l’accompagnement de I’entrée dans le métier : I’analyse des aides de I’équipe de
circonscription, des collegues, du tuteur... ;

~ . . N . 7
- les réussites et les points a travailler »".

Dans cette perspective, 1’acte d’écriture est appréhendé comme un outil pouvant
contribuer a I’élaboration d’une pensée enseignante. S’il existe de nombreux écrits relatifs
au champ pédagogique, il est remarquable de constater que les maitres n’écrivent
quasiment jamais sur leurs propres pratiques. L’écriture en premiere personne sur son
travail quotidien peut €tre utile et enrichissante pour son auteur.

Cependant, dans un travail d’écriture qui se donne a voir et s’offre ainsi aux jugements
d’autrui, il semble important de préciser le cadre de cette communication, de
« sanctuariser 1’espace d’expression, de contractualiser clairement 1’usage et la circulation
des matériaux » (Fath, 1993, 139). Or, cette commande que satisfait le jeune praticien en
présentant 1’écrit a son supérieur hiérarchique peut ne pas atteindre son objectif initial car
son auteur risque d’étre tenté par une logique d’exposition. Délaissant volontairement ses
pratiques, ce dernier écrit un discours "conforme" répondant aux attentes supposées de
son lecteur. Ainsi, tous les écrits relatifs a la description d’une situation d’apprentissage
que nous avons pu lire proposent une lecon modele, un idéal-type qui semblent
relativement éloignés des pratiques observées lors des visites de classe que nous avons
effectuées chez ces enseignants.

Nous croyons que le sens de I’écriture est partiellement détourné car les jeunes maitres
voient dans ce travail une sorte d’évaluation déguisée de leur activité professionnelle. Or,

ce type d’écriture dans lequel apparaissent essentiellement des savoirs d’origine externe

" Guide pour Iécrit bilan en T1, 2001, Inspection Académique de la Moselle, annexe 21.3
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ne semble guere propice a I’évocation, au questionnement du professionnel, a sa logique

d’apprentissage.

4.3 Une inspection repoussée

Depuis la rentrée scolaire 2001/02, I’inspection des prenant-fonction n’a plus lieu durant
la premicre année d’exercice, mais elle a été repoussée a la seconde année
d’enseignement. Ce décalage dans le temps a fait ’objet de nombreuses critiques. La
grande majorité des enseignants débutants attendaient certes avec quelque appréhension,
mais également avec impatience, la visite de I'inspecteur. Ce dernier représente 1’ autorité
de référence, I’unique personne qui détient le "pouvoir" de leur apporter une certification
a laquelle ils aspirent profondément car elle seule place les sortants d’ITUFM au rang de
pairs avec les autres collegues plus anciens de 1’école.

Or, le fait de repousser cette "épreuve initiatique" a la seconde année d’enseignement
prolonge cette posture équivoque dans laquelle se trouve le novice, qui n’est plus stagiaire
depuis qu’il a quitté I'Institut de Formation mais pas non plus encore officiellement
institué dans ses nouvelles responsabilités. Cette période d’entre-deux peut entrainer
quelques entraves dans 1’appropriation d’un rdle et d’un statut, dans la construction de
I’identité professionnelle.

Cependant, sur un autre plan et dans la perspective d’une formation continue qui
s’articule a la formation initiale, I’instauration de cette année "probatoire" semble
particulierement intéressante. En repoussant la question prégnante de 1’évaluation a
moyen terme, elle peut permettre la mise en ceuvre de conditions favorables a une

insertion professionnelle réussie.

4.4 Les visites de classe

En Moselle, dans le cadre de l’accompagnement individuel des sortants d’ITUFM,
I'inspecteur d’académie demande 2 chaque circonscription® d’effectuer plusieurs visites
de classe aupres des maitres débutants. Ces visites sont effectuées par les conseillers

pédagogiques. Leur fréquence varie selon les pratiques locales. Ainsi, il est des

¥ Une équipe de circonscription est constituée d’un inspecteur et de deux conseillers pédagogiques. Il y a 23
circonscriptions en Moselle.
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circonscriptions ou les novices ne vivent que deux visites durant leur premiére année
d’enseignement alors que certains de leurs collegues, dans d’autres circonscriptions, en
connaissent jusqu’a cinq durant la méme période.

Ces visites de classe revétent un caractere institutionnel et ne peuvent, en principe, étre
refusées par le praticien débutant. En revanche, le texte départemental indique que, pour
la seconde année d’enseignement, les visites de classe s’effectuent seulement a la
demande des enseignants. Sur ce dernier point également, les pratiques different. Certains
inspecteurs appliquent scrupuleusement cette consigne alors que d’autres imposent une,
voire deux visites aux professeurs qui effectuent leur seconde année d’enseignement.
Comme nous ’avons souligné précédemment, les maitres sont inspectés a la fin de cette
seconde année. Ainsi, de nombreux inspecteurs demandent a leurs conseillers
pédagogiques d’effectuer une visite chez les enseignants concernés afin de s’assurer que

les pratiques professionnelles mises en ceuvre correspondent a ce qui est attendu par

I’institution.

Quel que soit le formateur qui les effectue, une visite de classe comprend nécessairement
trois temps nodaux : I’observation de la pratique, I’entretien duel avec le jeune maitre et la
rédaction, par le conseiller pédagogique, d’un compte rendu de visite a destination du

professeur des écoles, qui sera inséré dans son dossier de suivi pédagogique.

4.4.1 L’observation

L’observation se déroule dans la classe du maitre qui met en ceuvre avec ses €leves les
séquences d’enseignement sous le regard du formateur. Elle constitue le moyen par lequel
le formateur analyse la séquence pédagogique de I’enseignant. « Observer, c’est choisir
dans une grande quantité d’informations, celles qui semblent significatives ou pertinentes
par rapport a certaines références » (Pelpel, 1991, 75). Dans cette perspective,
I’observation est en quelque sorte une forme de codage qui « permet de progresser dans
I’élucidation d’une pratique » (Ibid., 75). A ce niveau, I’observation profite d’abord au
formateur.

Dans une expérience qu’il a menée, G. Mialaret ( Pelpel, 1991, 82) proposait a douze
enseignants un court film relatif a une situation pédagogique avec la consigne de décrire

« tout ce qui s’est passé ». Sur les cinquante-deux éléments qu’il était possible de repérer,
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les sujets en ont retenus entre sept et vingt-cing. Ce résultat témoigne des écarts qui
peuvent exister selon les individus dans la prise et le traitement des informations relatifs a
une méme situation de référence. Chaque observateur mobilise ses connaissances, ses
idées, ses représentations au sein d’un cadre interprétatif, a travers lequel le formateur

percoit les séquences observées.

4.4.2 L’entretien

Dans la plupart des cas, un entretien entre le professeur et le formateur a lieu
immédiatement apres 1’observation. La encore, les pratiques d’entretien sont tres variées
selon les habitudes et la formation des conseillers a cet outil. Il porte essentiellement sur
la pratique professionnelle proposée par le maitre et vise a analyser les choix
pédagogiques et didactiques réalisés par le praticien dans les situations d’enseignement
qu'il a menées. Comme I’indique sa fonction, le conseiller pédagogique propose
généralement des conseils susceptibles d’aider le novice a enrichir ses gestes
professionnels. Ces conseils peuvent concerner tout un ensemble de domaines : le travail
de préparation, la relation pédagogique, le déroulement des activités, 1’organisation
spatiale de la classe, les travaux des éleves...

L’entretien de formation vise essentiellement a développer la construction d’une posture
réflexive chez les jeunes enseignants Il peut aussi, selon Foucault (1975), comporter un
aspect plus sombre. Pour cet auteur, « ces injonctions a 1’analyse par le sujet de ses actes
et de ses conséquences, qui, en cas de difficultés, le confronte devant témoins (pairs ou
formateurs) a ses propres limites, releveraient de procédures subtiles d’assujettissement

(avatar laicisé de techniques culpabilisantes de confession) » (Foucault, cité par Dubois,

Gasparini, Petit, 2006, 155, 77).

4.4.3 Le compte rendu

A I’issue de I’entretien, le formateur rédige un compte rendu de visite reprenant les points

importants qui ont été évoqués durant ’entretien. Le professeur est destinataire d’un

exemplaire, un autre est inséré dans son dossier de suivi pédagogique.
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5. Synthese

Le plan national d’accompagnement de I’entrée dans le métier et sa déclinaison
départementale posent un cadre de travail susceptible d’aider la prise de fonction et le
développement professionnel des maitres débutants. Les actions proposées aux jeunes
professeurs demandent beaucoup de temps et d’énergie aux équipes de circonscription
chargées de leur mise en ceuvre. Au cours des différentes réunions annuelles que nous
avons avec nos collegues mosellans, il nous arrive régulicrement d’étre étonné par les
certitudes affichées sur 'utilité et ’efficacité indéniables des activités de formation que
nous conduisons avec les jeunes praticiens.

A TI’opposé de cette illusion mécaniste, comment ne pas €tre pour le moins surpris par les
propos du ministre de ’Education Nationale’ qui, présentant le nouveau cahier des
charges de la formation des professeurs des écoles, des colleges et des lycées, affirme que
« cet accompagnement de 1’entrée progressive dans le métier a souvent été décrété dans le
principe mais jamais réellement mis en ceuvre. C’est maintenant un droit ! » (Lettre flash,
12/2006).

Il nous a alors paru intéressant d’aller & la rencontre des personnes directement visées par
ces actions, et de les écouter. Comment les maitres débutants ont-ils vécu les expériences
de formation qui leur ont été proposées dans cette démarche d’accompagnement ? En quoi

ces initiatives les ont-elles aidées, enrichies, éprouvées ?

% G. de Robien
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CHAPITRE 2

LE PROCESSUS DE PROFESSIONNALISATION DES
ENSEIGNANTS

I Eclairage théorique

La création des Instituts Universitaires de Formation des Maitres, elle-méme
accompagnée d’une exigence plus importante quant au niveau de sélection des étudiants,
a institué le mouvement de professionnalisation des enseignants du premier degré. Le
rapport Bancel présente le cahier des charges de la profession enseignante et
des compétences professionnelles a construire en formation. Evoquant une
« professionnalité globale » (Rapport Bancel, 1989, 4), ce document témoigne de la
volonté politique de passer d’'un modele de formation essentiellement centré sur une
logique d’enseignement et de maitrise des contenus disciplinaires a une logique davantage
orientée vers l’appropriation de savoirs professionnels devant conduire les maitres a
devenir des professionnels de I’apprentissage.

Comme le souligne V. Lang, les textes et les discours ne se limitent pas seulement a
préciser les compétences professionnelles requises dans les situations d’enseignement-
apprentissage. Le mouvement de professionnalisation déborde le seul cadre de la classe,
« professionnaliser, c’est aussi développer des compétences d’ordres méthodologique,

relationnel, communicationnel » (Lang, 1999, 21).

L’émergence des termes profession, professionnalisation, professionnalité et leur
fréquente utilisation correspondent a une prise en compte de 1’évolution des conditions
d’exercice du métier.

Divers auteurs (Meirieu, 1989, Altet, 1996) soulignent que cette évolution ne peut se
résumer a un simple toilettage de I’existant. Il s’agit véritablement de développer de
nouvelles compétences professionnelles pour un « nouveau métier » : « Il ne suffit pas

d’introduire quelques éléments de modernisme, il s’agit bien d’une transformation
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profonde du métier d’enseignant (...). La professionnalisation est ici transformation d’une
identité culturelle et professionnelle » (Lang, 1999, 25).

La pluralité d’interprétations qu’engendrent les termes liés a cette professionnalisation
nécessite que nous nous y attardions un peu. Ce chapitre tentera d’éclairer et de préciser
ces différents concepts. Une premiere partie analysera ceux-ci dans un cadre général. La

seconde partie développera ces mémes notions en les articulant a I’enseignement.

1. Le concept de profession

En France, jusqu’a la fin du Moyen-Age, une différence était faite entre les personnes qui
appartenaient a un corps de métier apres avoir effectué une profession de foi et celles
exercant un métier qui ne 1’exigeait pas. Ainsi, le concept de profession dériverait de cette
profession de foi a accomplir.

L’essor des universités a conduit a distinguer les métiers qui s’enseignaient dans ces lieux
des métiers manuels. Cette distinction entre métier et profession s’est articulée autour de
cette dichotomie manuel-intellectuel, « les professions relevant des septem artes liberales
qui s’enseignaient dans les universités et dont les productions appartiennent plus a I’esprit
qu’a la main (...), les métiers relevant des arts mécaniques ou les mains travaillent plus

que la téte (...) » (Dubar, 2000, 34).

Tentant de cerner la notion de professionnalisme, M. Lemosse (1989, 75-95) identifie les
criteres permettant de reconnaitre un professionnel et les stratégies mises en ceuvre par les
individus pour accéder au statut de professionnel. Selon cet auteur, une profession est
identifiée par les caractéristiques suivantes :
- I’exercice d’une profession nécessite une activité intellectuelle qui engage la
responsabilité individuelle de celui qui I’exerce,
- c’est une activité savante qui n’est pas de nature routiniere, mécanique ou
répétitive,
- elle est également pratique puisqu’elle se définit comme 1’exercice d’un art,
- satechnique s’apprend a I’aide d’une formation continue et étoffée,
- le groupe qui met en ceuvre cette activité est auto-organisé par ses membres,

- Tactivité est de nature altruiste par le service rendu a la société.
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Cette logique fonctionnaliste du concept de profession est critiquée par le courant des
sociologues interactionnistes pour qui ce n’est ni le haut niveau de savoir, ni I’altruisme
qui élevent une activité au rang de profession, mais la capacité des membres a se voir
reconnaitre une compétence utile a ’ensemble de la société. Pour les interactionnistes,
une profession est simplement une activité que la société reconnait comme telle, « ces
activités qui ont eu assez de chances dans le monde de la politique de I’emploi
d’aujourd’hui pour obtenir et maintenir la possession de ce titre honorifique » (Becker,
1962, cité par Dubar, 2000, 32).

Dans cette perspective, une profession n’a d’intérét que pour défendre les avantages ou
les revendications de ses membres. En signifiant son importance a la société, la profession
justifie sa logique de fonctionnement, « la visée de professionnalisation est (...) suspecte
d’un déficit démocratique, masquant des intéréts sociaux et corporatistes derriere une
idéologie de I'intérét général et du bien commun » (Lang, 1999, 13).

Aujourd’hui, dans son acception courante, le professionnel est considéré comme un expert
mettant en ceuvre des savoirs complexes afin de résoudre les problemes et disposant d’une
capacité d’improvisation qui lui est nécessaire dans I’exercice de son métier.

L’utilisation du terme "profession" est souvent accompagnée d’un mot dérivé, la
professionnalisation ou encore le processus de professionnalisation. Cette derniere

expression souligne davantage le caractere dynamique de cette évolution.

2. La professionnalisation

Selon le Dictionnaire Actuel de I’Education (Legendre, 1993, 1028-1029), cinq éléments

participent au processus de professionnalisation :

un groupe oeuvrant a résoudre une difficulté sociétale,

- la nature des connaissances et la nécessité d’une formation des compétences
reconnues officiellement,

- une reconnaissance sociale,

- un code de normes et d’éthique.

Bourdoncle (1993, 2000) considere que le concept de professionnalisation peut é&tre

appliqué a quatre groupes d’éléments :
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3.

« Le statut de I’activité elle-méme et du groupe de personnes qui la mettent
en ceuvre : ce n’est pas un métier mais une profession, c’est-a-dire un groupe de
personnes dotées d’un fort prestige social a cause du service essentiel qu’elles
rendent a la société en accomplissant leur activité et a cause de la nature élevée
des connaissances et capacités qu’elles mobilisent pour cela » (Bourdoncle, 1993,

16).

Les connaissances et capacités nécessaires a l'exercice de l'activité, « La
professionnalisation désigne alors le processus d'amélioration des capacités, de
rationalisation et de spécification des savoirs mis en ceuvre dans l'exercice de la
profession, ce qui entraine une plus grande maitrise et une plus grande efficacité

individuelle» (Ibid.,16).

« L'individu, dont on dit qu'il se professionnalise parce qu'il maitrise de mieux en
mieux l'activité et répond aux normes établies collectivement » (Bourdoncle,
1993, 16). La professionnalisation de l'individu se déroule par l'acquisition « de
savoirs, savoir-faire et savoir-étre professionnels en situation réelle et d'une
identité qui se construit progressivement par identification au role professionnel »

(Ibid., 16).
La formation. Dans ce processus de professionnalisation, la formation se
rapproche de l'activité professionnelle et doit permettre aux individus d'exercer

une activité bien déterminée (Ibid., 16).

La professionnalité

Ce concept serait né en Italie (professionalita) dans les années 1960 (Bourdoncle, Mathey-

Pierre, 1995). Selon ces mémes auteurs, dans les discours ou il est utilisé, le mot

professionnalité englobe les notions de savoirs et de compétences et renvoie a « la nature

plus ou moins élevée et rationalisée des savoirs et des capacités utilisés dans l'exercice

professionnel » (Bourdoncle, 1991, 76).
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IT La professionnalisation des enseignants

1. L’enseignement, une profession ?

Essayons de voir ce qui rapproche I’enseignement d’une profession telle qu’elle a été
définie précédemment.
Carbonneau (1993, 33-57) propose quatre criteres permettant de savoir si I’enseignement

constitue une profession a part entiere. Ils concernent:

I’acte professionnel (sa spécificité, son caractere intellectuel, sa logique altruiste),

la formation (sa durée, son caracteére universitaire et scientifique),

le contexte de la pratique (le degré d’autonomie et de responsabilité),

I’insertion sociale (garantie ou non par la corporation).

Selon cet auteur, 1’enseignement répond uniquement aux deux premiers criteres.
Huberman (1993, 187-200) met en exergue trois caractéristiques de 1’enseignement qui ne
concernent pas les professions libérales : une formation et une activité professionnelles
dominées par les savoir-faire, un controle de 1’activité mené par des supérieurs

hiérarchiques, des tiches codifiées (emploi du temps, programme).

R. Bourdoncle (1993, 83-119) affirme que I’enseignant est en voie de passer d’un statut
d’exécutant a un statut de professionnel. Le maitre professionnel est un praticien dont les
études et la formation lui ont donné le statut et les compétences pour réaliser en
autonomie et en toute responsabilité des actes intellectuels diversifiés visant a atteindre
des objectifs en situation complexe. Néanmoins, nous pouvons remarquer au moins pour
ce qui concerne 1’enseignement primaire, que le cadre institutionnel dans lequel s’inscrit
I’action des maitres, s’avere tres normé. Cette situation favorise-t-elle I’émancipation et

I’autonomie professionnelles des praticiens ?

Dans notre pays, I’ensemble du systeme éducatif est organisé par I’Etat. Dans les faits,
cela signifie que les enseignants ne disposent que d’une tres faible influence sur le cadre
professionnel dans lequel ils operent. L’autonomie des professeurs est au centre d’une
tension. D’un c6té, la loi d’orientation de 1989 définit une nouvelle conception du métier,

passant d’un modele individualiste vers une logique d’équipe, de collaboration, de
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partenariat, nécessitant la construction de projets, comme par exemple la mise en ceuvre
des projets d’école concus et rédigés par les enseignants d’un méme établissement, visant
a définir des priorités éducatives locales en fonction du contexte.

D’un autre coté, nous pouvons remarquer que le contrdle institutionnel des maitres est
fort, les programmes sont assez largement prescriptifs, les documents dits
« d’application » se multiplient, la fréquence des inspections se densifie, « L’observation
de I’enseignant laisse bien voir la mise en place d’une multitude de pratiques de controle,
parfois des plus tatillonnes, auxquelles les enseignants sont assujettis, qui proviennent du
ministere de I’Education, de leur commission scolaire et de la direction de leur école »
(Lenoir, Raymond, 1998, 61).

Le rapport des enseignants a cette question de leur autonomie professionnelle est lui-
méme ambigu car on constate des attitudes et des opinions qui apparaissent
contradictoires. Ainsi, la plupart des praticiens critiquent vigoureusement la pression
hiérarchique qu’ils estiment trop forte, mais dans le méme temps, ils utilisent assez peu
les espaces d’autonomie, les marges dont ils pourraient profiter et privilégient le statu quo

en incriminant les dysfonctionnements ou les lourdeurs du systeme.

Dans cet environnement professionnel, P. Perrenoud (1994, 50) souligne deux chemins
possibles d’évolution du métier d’enseignant. Dans un cas, les enseignants appliquent des
démarches, des outils congus et réalisés par d’autres. Dans cette perspective, les
enseignants se trouvent dépossédés de I’essence méme de leur métier. L auteur parle
d’une voie de « prolétarisation ». Ce terme n’est pas employé de maniere péjorative, il
souligne seulement la « dépossession de I’autonomie professionnelle » au profit d’experts
de I'ingénierie pédagogique et didactique.

L’autre chemin conduit les praticiens a élaborer et a mettre en ceuvre des stratégies, des
pratiques autonomes et réfléchies, qui sont souvent le fruit d’un travail collaboratif entre
pairs s’inscrivant dans un projet d’établissement congu ensemble pour tenter de répondre
individuellement et collectivement a la complexité des situations scolaires. Pour le

sociologue suisse, ce processus alimente la voie de la professionnalisation.
S’il semble avéré que I’enseignement ne répond pas totalement aux criteres significatifs

d’une profession, la question de la professionnalisation de ce métier et de ses acteurs n’en

demeure pas moins essentielle car il s’agit bien de permettre aux praticiens de mieux
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répondre au défi éducatif auquel I’Ecole a a faire face. Les enseignants doivent pouvoir
«mettre leur efficacité professionnelle au service de la mission de formation de la

jeunesse que la Nation confie au systeme éducatif » (Rapport Bancel, 1989).

La professionnalisation signifie selon Bourdoncle, d’adhérer a ces cinq affirmations : « Il
y a d’une part des savoirs et des savoir-faire spécifiques, propres a I’exercice de I’activité
professionnelle en question ; les agents (ou les acteurs) exercant ce métier vont d’autre
part devenir des « professionnels expérimentés », et plus encore acquérir au cours de ce
processus une expertise ; le but de cette professionnalisation est, en termes de résultats, de
rendre ces agents efficaces autant qu’il se peut, et, du point de vue de 1’économie des
moyens, efficients ; ensuite, elle concerne tout aussi bien le groupe professionnel que
I’individu : un individu trés expérimenté, au fait et au faite de son art, dont ’expertise
n’est pas fréquemment partagée dans 1’ensemble de la corporation, sera plutdt qualifié
d’artiste que de professionnel » (cité par Lang, 1999, 26).

Selon ce dernier (1999), la professionnalisation peut concerner trois domaines distincts :

- le développement des compétences professionnelles a 1’aide d’une formation
privilégiant une maitrise de savoirs scientifiques et 1’acquisition de compétences
de diverses natures (didactique, pédagogique, relationnelle, méthodologique...),

- l’adhésion des enseignants a une culture commune soulignant la responsabilité
individuelle et collective de la profession,

- I’élévation du statut social.

Dans ces tentatives de définir les espaces que la professionnalisation peut atteindre, nous
sommes plus particulierement attentif aux aspects concernant le développement
professionnel de I’individu et la maniére dont les jeunes maitres élaborent et
approfondissement des compétences et des savoirs nécessaire a 1’exercice efficace de leur
métier.

Dans notre recherche, c’est bien cette approche praxique que nous privilégions en
essayant de comprendre comment les enseignants débutants assoient, selon eux, leurs

savoirs et savoir-faire professionnels.
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2. Professionnalisation et complexification des taches

Dans une perspective pédagogique, la professionnalisation des enseignants concerne
essentiellement la professionnalité, c’est-a-dire l’identification et la construction de
savoirs et de compétences professionnelles, et les stratégies et modeles de formation
susceptibles de favoriser leur appropriation par les maitres. Si I’objectif de ces travaux
(Paquay, 1994, Altet, 1996) vise a définir des orientations voire des programmes de
formation, nous pouvons néanmoins affirmer qu’il n’existe pas de modele achevé de
I’enseignant professionnel.

Cependant, cette référence a un modele en construction de 1’enseignant professionnel
semble s’imposer par la complexité et les spécificités liées a I’acte d’enseignement. Ainsi,
Tochon (1993) compare la pratique des maitres a celle des médecins et des avocats car le
praticien doit faire face aux «impondérables d’une confrontation constante au terrain
professionnel sur lequel une erreur ne pardonne pas ».

Au caractere souvent imprévisible des situations pédagogiques s’ajoutent d’autres
éléments rendant ’action pédagogique plus complexe : une population d’apprenants
hétérogenes, 1’essor des technologies de I’information et de la communication, I’évolution
des savoirs...

L’ensemble de ces éléments montre que des réponses pédagogiques efficaces nécessitent,
de la part des enseignants, des compétences comparables & celles des professions
reconnues. Le professeur ne peut simplement appliquer des techniques, des recettes
venues d’ailleurs, mais il est amené a €laborer et mettre en ceuvre des « démarches
didactiques orientées globalement par les objectifs du cycle d’étude, adaptées a la
diversité des éleves, a leurs niveaux, aux conditions matérielles et morales du travail, au
mode de collaboration possible avec les parents, a la nature de 1’équipe pédagogique et de
la division du travail entre enseignants » (Perrenoud, 1993, 60).

Afin d’identifier les savoirs et les compétences mobilisés dans la pratique pédagogique,

différents typologies ont été élaborées.

2.1 Savoirs et compétences en enseignement : quelques typologies

E. Charlier (1998, 104) rappelle une typologie des savoirs élaborée par D. Raymond

(1993) qui différencie deux types de savoirs :
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«Des savoirs enseignants construits par 1’enseignant lui-méme, ou que
I’enseignant estime s’étre appropriés ; savoirs transformés et construits a partir de
sa pratique ou d’expériences vécues dans le cadre scolaire. Cet ensemble de
représentations et de théories personnelles servirait de fondement pour évaluer la

pertinence de savoirs provenant d’autres sources.

Des savoirs pour I’enseignant qui seraient élaborés par d’autres instances, dans
d’autres contextes que celui de 1’enseignement, qui devraient subir de multiples
transformations pour é&tre utilisés par les enseignants dans un contexte

particulier ».

M. Altet (1996, 35) propose une typologie plus élaborée dans laquelle elle différencie les

savoirs théoriques, déclaratifs, des savoirs pratiques extraits des expériences quotidiennes

du praticien.

Les savoirs théoriques comprennent :

les savoirs a enseigner, savoirs disciplinaires et savoirs didactisés a faire acquérir
aux éleves,
les savoirs pour enseigner, savoirs pédagogiques relatifs a la gestion du groupe,

savoirs didactiques dans les différentes disciplines.

Issus des expériences quotidiennes, les savoirs pratiques sont classés en deux catégories :

les savoirs sur la pratique qui représentent des savoirs formalisés sur le comment
faire,
les savoirs de la pratique qui correspondent aux savoirs d’expérience issus de

I’action pédagogique menée par 1’enseignant.

Gauthier et al. (1997) ont distingué six types de savoirs dont ’enseignant a besoin pour

réaliser son travail de manicre pertinente:

le savoir disciplinaire correspondant aux savoirs enseignés a 1’université,

le savoir curriculaire correspondant aux savoirs a enseigner aux apprenants,
le savoir des sciences de I’éducation, panel de savoirs multiréférentiels,

le savoir de la tradition pédagogique,

le savoir d’expérience résultant de la pratique professionnelle,
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- le savoir d’action pédagogique correspondant au savoir rationalisé et transmissible

a I’ensemble des enseignants.

Ces quelques typologies soulignent la richesse des réflexions menées sur cette question
des savoirs de I’enseignant. Elles montrent également les difficultés que rencontre le
champ scientifique pour circonscrire de maniere précise et consensuelle les ressources
mobilisées par les praticiens au cours de leur pratique professionnelle.

La lecture de ces différentes études renvoie a la problématique du rapport entre les savoirs
théoriques et les savoirs expérientiels.

G. Malglaive (1990) a réfléchi a une articulation possible entre la pratique et la théorie
dans une pratique de formation d’adultes qui systématiserait une démarche de type
inductif. L’induction est une opération mentale par laquelle un sujet confronte des
éléments pour en faire émerger le point commun. Le point de départ de la réflexion est
constitué par la pratique professionnelle a partir de laquelle s’élabore une démarche par
I’apprenant de production et/ou d’acces aux savoirs théoriques. Une typologie affirmant
quatre types de savoirs est proposée :

- Les savoirs théoriques font connaitre les lois d’existence, de constitution et de
fonctionnement du réel et permettent d’agir en toute clarté, c’est-a-dire d’ajuster
les interventions pratiques sur la réalité, de prévoir les effets, de fixer leurs
conditions et leurs limites de validité. Ils orientent I’action et ses procédures. Ces
savoirs entretiennent un rapport direct avec la pratique mais ils existent également
en dehors d’elle. Ce sont les problémes posés par la pratique qui déclenchent alors

un besoin de "théorie".

- Les savoirs procéduraux reglent 1’action, I’enchainement des opérations, les regles
et les conditions a respecter pour obtenir les effets voulus. Ils s’organisent en plans

d’action ou en procédures.

- Les savoirs pratiques résultent de 1’action, de ses réussites, de ses échecs, de ses
contraintes. Savoirs pragmatiques construits dans I’action en vue de son efficacité,
ils donnent du réel une connaissance contingente mais souvent efficace a
I’opérationnalité de I’acte. Ils passent du mode rhétorique au champ conceptuel

pour se faire connaitre et pour pouvoir étre transférable & d’autres contextes.
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- Les savoir-faire sont des conduites apprises et expérimentées, évolutives selon les
différentes phases d’apprentissage. Le novice titonne puis se constitue des
routines, des habitudes. Parfois, ce savoir-faire peut aller jusqu’a I’expertise

professionnelle.

Le savoir en usage constitue une entité structurée et ajustée a la situation qui rassemble
savoirs théoriques, savoirs procéduraux, savoirs pratiques et savoir-faire, « Une totalité
vicariante au sein de laquelle les différents types de savoirs se substituent les uns aux
autres au gré des modalités successives de D’activité, une totalité se déformant
éventuellement, sans toutefois modifier son architecture, mais en altérant parfois le mode

et la qualité de ses constituants » (Malglaive, 1990, 88).

Cette typologie des savoirs est intéressante quand il s’agit de mieux saisir I’essence des
compétences d’un enseignant professionnel. Elle nous aide & comprendre les interactions
entre les différents types de savoirs et I’action ; elle indique que « le savoir en usage », la
compétence, le savoir en acte, se construisent et se développent dans un rapport de
régulation entre la théorie et la pratique. Les travaux relatifs a 1’analyse du travail en
didactique professionnelle (Pastré, 1999) éclairent cette réflexion concernant les "savoirs"
professionnels en s’efforcant de dégager les structures conceptuelles (les opérations
mentales et les regles d’action) engagées dans les activités de travail et les compétences
multiples qui y sont requises, mises en ceuvre par 1’individu et qui sont transformées par
I’accomplissement des taches.
Reprenant Savoyant (1979), Pastré (2002, 10-17) distingue trois types d’opération
effectués par la personne dans les situations de travail qu’elle vit, les « opérations
d’exécution, de contrdle et d’orientation » (Ibid., 11). L’opération d’orientation, de nature
cognitive, est la plus importante car elle consiste a repérer certaines caractéristiques de la
situation professionnelle que le sujet va utiliser pour guider son action. L’individu
mobilise des « concepts pragmatiques » (Ibid., 12) qui constituent les éléments a partir de
quoi il effectue un diagnostic in vivo de la situation. Ces « concepts pragmatiques » ont
une double fonction :
- 1Ils constituent « I’élément central dans 1’organisation de 1’action efficace » (Ibid.,
12) et renvoient a des « connaissances d’action » (Boucheix, Chanteclair, 1999,

119), permettant d’établir des relations de signification entre ce qui apparait aux
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yeux de Il'individu dans la situation qu’il vit et des éléments abstraits

(interprétation des indices percus) en référence a la situation dans son ensemble.

- 1IIs revétent également une fonction de généralisation couvrant une classe de

situations plus ou moins étendue.

Ce qui semble important dans cette réflexion relative aux savoirs de 1’enseignant n’est pas
tant de les recenser que de comprendre la maniere dont ces savoirs sont mobilisés par le
maitre durant son travail pédagogique. En référence aux modeles du fonctionnement
cognitif, P. Perrenoud (2001) distingue les savoirs, immense base de données regroupant
les connaissances factuelles, conceptuelles et procédurales, des schemes de pensée et
d’action, c’est-a-dire les opérations qui mobilisent ces savoirs. Des schémes de
perception, d’évaluation et de décision permettent de mobiliser, d’activer les savoirs qui
se transforment alors en compétences pour agir en situation. Ils font le lien entre le maitre
et son environnement. Les schémes de perception rendent la situation compréhensible, les
schemes d’évaluation et de décision guident I’action de I’enseignant. Sans I’existence de

schemes, il ne peut y avoir de compétences mais seulement des connaissances.

Les travaux de St-Arnaud (1992) montrent que les différentes régulations effectuées par
un enseignant en cours d’action, résultent d’une prise d’indices et d’un traitement de
I'information que le maitre active sans méme s’en rendre compte. La pratique
pédagogique est la plupart du temps guidée par les éléments d’un systeme implicite, non
conscientisé. Nos gestes, nos actes intellectuels, sont commandés par cette structure, si
bien que, le plus souvent, les actions singuliéres que nous menons constituent « des
variations sur une trame assez stable » (Perrenoud, 2001, 37). Selon Piaget, « Nous
appellerons schemes d’action ce qui, dans une action, est ainsi transposable, généralisable
ou différenciable d’une situation a la suivante » (1973, 23). Les schémes cadrent 1’action
mais permettent la différenciation, 1’adaptation a la situation a partir de cette trame. La
notion d’habitus désigne, elle, I’intégration des schémes en un systeme plus vaste, une
« grammaire génératrice des pratiques (...), un systetme de dispositions durables et
transposables qui, intégrant toutes les perceptions passées, fonctionne a chaque moment

comme une matrice de perceptions, d’appréciations et d’actions, et rend possible
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I’accomplissement de taches infiniment différenciées, grace aux transferts analogiques de

schemes permettant de résoudre les problemes de méme forme » (Bourdieu, 1972, 178).

Englobant ’ensemble des schemes dont dispose un sujet a un moment déterminé de sa

vie, ’habitus constitue une entité dont on ne saisit les manifestations qu’a travers les

actes, les pratiques de I’individu. P. Perrenoud (2003, 181-207) affirme que la pratique

pédagogique est gouvernée par I’habitus du maitre selon au moins quatre mécanismes :

La pratique professionnelle qu’elle soit naissante ou consolidée entraine des gestes
automatiques, des routines qui ne nécessitent plus pour son auteur 1’activation
explicite de savoirs, de regles d’action. Lorsque l’enseignant a une certaine
ancienneté, ces habitudes prennent une part de plus en plus importante dans son
activité pédagogique quotidienne. En début de carriere, méme si ces routines ne
sont pas encore présentes et que le jeune enseignant a besoin d’un temps important
de préparation et de conception des séquences d’enseignement durant lequel il va
prévoir sa stratégie, les méthodes et les techniques qu’il va employer, leur mise en
ceuvre s’effectue sous le "contrdle” ou tout au moins sous l’influence de son
habitus car I’enseignant est un adulte ayant eu une enfance, un passé d’écolier, une
vie d’étudiant, ayant vécu toute une série d’expériences sociales et éducatives qui
ont forgé I’habitus présent. I est coutumier d’entendre que le maitre enseigne
autant avec ce qu’il sait qu’avec ce qu’il est, chose dont il n’a pas toujours

conscience.

L’application des régles se fait sous le filtre de notre « grammaire génératrice des
pratiques ». L’appel a des connaissances, la mise en oeuvre de techniques
convoquent des schemes de mobilisation des savoirs qui ne sont pas eux-mémes
des savoirs. Quand on demande a un enseignant les raisons qui I’ont amené a
utiliser tel outil ou tel exemple, il répond parfois qu’il ne sait pas, ou alors il parle
de sixieme sens, d’intuition, de flair. Comme le rappelle Bourdieu, « Toute
tentative pour fonder une pratique sur I’obéissance a une regle explicitement
formulée, que ce soit dans le domaine de I’art, de la morale (...), se heurte a la
question des regles définissant la maniere et le moment opportun — kairos, comme

disaient les Sophistes — d’appliquer les régles o, comme on dit si bien, de mettre
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en pratique un répertoire de recettes ou de techniques, bref de 1’art de I’exécution

par ou se réintroduit inévitablement 1’habitus » (Bourdieu, 1972, 199-200).

- L’action pédagogique ne peut jamais €tre totalement planifiée, elle exige un
nombre impressionnant de micro-régulations, le maitre doit composer avec une
multitude d’incidents qu’il doit gérer sur le champ. Si les schemes de 1’expert lui
permettent la plupart du temps de faire face avec pertinence a ces imprévus, il n’en
va pas de méme pour le jeune enseignant dont I’habitus peut I’amener a agir de
maniere inefficace ou contre-productive. P. Perrenoud (2003) donne I’exemple
d’un débutant qui s’étonne que sa conduite a 1’égard d’un enfant touche
I’ensemble des éleves et modifie leur rapport a ’activité qu’ils étaient en train de
mener. Dans cet exemple, la centration sur un seul enfant met en danger
I’équilibre général de la classe. L’habitus concerne également la dimension
affective du métier d’enseignant, « Parce qu’il est le principal vecteur de son
action didactique, I’enseignant est dépendant de tout ce qu’il est, de tout ce qu’il
aime ou déteste » (Perrenoud, 2003, 189). Ainsi, I’efficacité pédagogique dépend
autant du climat relationnel et affectif, des modes de relation et de communication

établis dans la classe que d’une maitrise rationnelle des savoirs a enseigner.

- Dans la gestion de l'urgence, quand il faut décider et agir dans l’instant,
interviennent les schémes de perception, de décision et d’action qui mobilisent peu
la pensée rationnelle et les savoirs explicites du maitre. Apres-coup, lorsque sont
évoquées de telles situations, le sujet pense qu’il a réagi de maniere instinctive,
qu’il a improvisé une conduite en fonction des éléments du moment. Bourdieu
parle d’une « illusion de I’improvisation » pour signifier que nos décisions, nos
actes, s’inscrivent en réalité dans une trame assez constante. Dans 1’urgence,
I’individu agit et ne se regarde pas agir, « ou alors c’est avec ce petit décalage qui
fait qu’il se mord les doigts, une seconde trop tard, d’avoir encore perdu son sang-

froid ou trahi ses doutes... » (Ibid., 190).
Dans une perspective rationnelle, 1’acteur, le praticien est supposé savoir ce qu’il fait, il

peut s’interroger sur les mobiles, les modalités et les effets de son action. Notre désir de

maitrise est grand et il n’est guere facile d’écouter, de reconnaitre, d’accepter que chacun
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d’entre nous est porté par son habitus, un cadre personnel qui est le plus souvent
inconscient et implicite. Ainsi, dans la pratique enseignante, les différentes régulations
qu’entreprend le maitre et qui constituent I’essentiel de cette pratique sont le fruit d’une
prise et d’un traitement de I’information que le maitre effectue sans s’en rendre compte et
surtout sans possibilité immédiate d’agir, de contrdler ce mécanisme. Autrement dit, « ces
savoirs en usage », ces connaissances en acte que I’enseignant met en ceuvre
appartiennent a un registre préréfléchi, non directement explicite auquel I’'individu n’a pas

directement acces.

Les nombreuses dénominations utilisées pour caractériser les savoirs de 1’enseignant
s’inscrivent dans des logiques différentes selon que les chercheurs ont une approche
cognitiviste, sociologique, psychanalytique (Paquay, Altet, Charlier, Perrenoud, 1996).
Cependant, nous pouvons remarquer que I’ensemble des travaux mettent 1’accent sur les
savoirs d’expérience du professionnel, afin de tenter de les formaliser et de faciliter leur

transmission.

En 1994, apparait le « Référentiel des compétences et capacités caractéristiques du
professeur des écoles » (Bulletin Officiel de I’Education Nationale, 1994, 43). Ce texte
essentiellement prescriptif, (I’occurrence «il doit » survient a quinze reprises), précise
les savoirs et les savoir-faire nécessaires a la pratique enseignante. Ces derniers sont
déclinés au sein de trois sous-ensembles :

- «Le professeur des écoles doit étre capable d’enseigner a tous les éleves de

I’école primaire ».
-« Le professeur des écoles doit étre capable d’enseigner dans une classe ».

-« Le professeur des écoles doit étre capable d’enseigner dans une école ».

Selon ce modele qui sert toujours de référence pour 1’évaluation du personnel enseignant
du premier degré lors des inspections, enseigner est considéré comme un acte
professionnel.

Plus récemment, le « Cahier de charges de la formation des enseignants » (Bulletin
Officiel de I’Education Nationale, 2007, 1) entériné par le ministre de Robien, a redéfini
dix compétences attendues des jeunes professeurs a 1’issue de leur formation initiale. Elles

se déclinent en trois ensembles.
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Le premier énonce deux compétences regroupant « ce qui est requis de tout enseignant,
quels que soient sa discipline et son niveau d’enseignement, & savoir :
- agir en fonctionnaire de I’Etat et de fagon éthique et responsable,

- maitriser la langue frangaise pour enseigner et communiquer ».

Le second ensemble décline six compétences concernant 1’enseignement de la discipline
dans le contexte de la classe. « Il faut que le jeune professeur sache :

- maitriser les disciplines et avoir une bonne culture générale,

- concevoir et mettre en ceuvre son enseignement,

- organiser le travail de la classe,

- prendre en compte la diversité des éleves,

- évaluer les éleves,

- maitriser les technologies de 1’information et de la communication ».

Le dernier ensemble comporte deux compétences concernant le rapport du professeur
avec le contexte plus général de son enseignement. « Celui-ci doit :

- travailler en équipe et coopérer avec les parents et les partenaires de 1’école (...),

- se former et innover tout au long de son parcours professionnel » (Lettre flash,

12/2006).

Si ces différents cadres sont utiles pour définir les programmes de formation des
professeurs, ils semblent néanmoins sous-estimer deux €léments essentiels du travail
enseignant que sont le caractere imprévisible de la relation pédagogique avec les
apprenants et le role de I’affectivité dans les conduites du maitre. L’enseignant ceuvre
avec des éleves qui agissent, réagissent, et ce parfois de maniere inattendue. Dans la
classe, les interactions sont nombreuses et le maitre régule ces échanges afin qu’ils soient
les plus constructifs possible en fonction des objectifs d’apprentissage qu’il a fixés pour
les apprenants. Ainsi, M. Altet (1994) considere 1’enseignant comme un professionnel de
I’interaction ayant a la fois une fonction didactique de structuration et de gestion des
contenus, et une fonction pédagogique de régulation interactive des éveénements dans la
classe. Selon cet auteur, la mise en ceuvre des compétences enseignantes se fait dans des
situations contextualisées et particulieres. La difficulté de cette profession se caractérise

par 'imprévisibilité, la multiplicité des prises de décision, la simultanéité des tiches.
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Dans cette situation, le modele de I’enseignant rationnel qui planifie, gére a I’avance ses
actes pédagogiques est utile, mais il ne peut pleinement fonctionner. Les compétences de
I’enseignant sont également d’ordre critique et leur apprentissage ne releve pas seulement
de I’application de regles d’action édictées par d’autres.

Concernant la non-prise en compte de I’affect, M. Cifali souligne la nécessité de ne pas
appréhender ce métier de ’humain sous le seul angle des savoirs a maitriser et d’aborder
la dualité savoir et affect, « méme si je connais "tout" de 1’apprendre et de I’enseigner, il
me faudra, dans I’instant inventer, faire surgir des gestes et des paroles qui ne sont pas
dans les livres » (Cifali, 2003, 120). Cette perspective de la professionnalité implique

d’accepter a la fois les savoirs théoriques constitués, comme «reperes pour un

questionnement constant du vivant des situations », et les savoirs d’expérience.

La professionnalité ne peut étre totalement saisie au travers de propos génériques mettant
en exergue certaines compétences jugées essentielles pour 1’exercice d’une profession. Ce
processus nécessite d’appréhender le sujet en tant qu’étre social oeuvrant dans un systéme
interrelationnel ou se mélent et s’entremélent de multiples influences.

Dans ce champ de réflexion que constitue le processus de professionnalisation des
enseignants, émerge un modele : le praticien réfléchi. Les recherches sur 1’éducation
conduisent a reconnaitre la complexité du métier d’enseignant et 1’impossibilité, pour le
maitre, de se préparer a toutes les situations possibles, par I’apprentissage de recettes ou le
simple recours a des références théoriques. L’enseignement est une profession
"impossible", selon les mots de Freud, I’échec y est régulier, son projet rencontre des
résistances, voire des refus de la part des éleves. Enseigner est un phénomeéne complexe,
multidimensionnel et souvent imprévisible. Dans ’acte d’enseigner, interviennent les
contenus didactiques, les relations interpersonnelles, les motivations des différents
acteurs. Comme tout enseignant I’a vécu, méme une séquence minutieusement préparée
peut prendre un tour surprenant et imprévu deés que 1’action pédagogique est lancée. De
facon plutdt agréable, le maitre s’apercoit que la lecon suscite un intérét réel chez les
éleves alors que c’est une matiere a laquelle ils ne s’intéressaient guére auparavant, ou
alors le praticien s’apercoit que s’est instaurée avec la classe une relation positive qu’il ne
connaissait pas jusqu’alors. Parfois, I’impression est plus négative, I’enseignant a le

sentiment qu’il n’est pas efficace, que la séance "n’accroche" pas.
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La réflexion est un outil puissant pour tenter de saisir et de gérer cette complexité. En
existe-t-il d’autres susceptibles de pouvoir appréhender la situation éducative ? Perrenoud
affirme qu’il est préférable de préparer les enseignants a se poser des questions, a
identifier et résoudre des problemes, plutdot que de diffuser des solutions et des réponses
toutes faites. La formation doit donner des compétences méthodologiques pour enseigner,
«mais avant tout pour réfléchir sur sa pratique (...). Elle formera un praticien capable

d’auto-analyse, d’autoévaluation, d’autorégulation » (Perrenoud, 1994, 218).

Selon B. Charlot (1991), I’enseignant professionnel est admiré pour ses capacités
d’adaptation aux situations nouvelles et complexes, son aptitude & ajuster ses actes
pédagogiques selon les besoins des apprenants. De plus, il est capable d’expliciter de
maniere rationnelle les savoirs et les gestes qu’il met en ceuvre dans sa pratique

enseignante.

Le modele actuel de I’enseignant professionnel valorise la réalisation en autonomie
d’actes intellectuels non routiniers qui engagent la responsabilit¢é de [I’individu.
L’autonomie se réalise par une capacité d’autorégulation dans la pratique, et le recours a
une analyse critique de ses gestes professionnels qui permettent de modifier, d’enrichir
I’enseignement. Apprenant permanent, se laissant interpeller par la réalité, il expérimente
de nouvelles démarches afin d’améliorer I’efficacité de sa pratique.

Nous pouvons remarquer que le «Référentiel des compétences et capacités
caractéristiques du professeur des écoles » conclut sa liste exhaustive des savoirs et
compétences par la phrase suivante : « Quelles que soient les situations d’exercice de ce
métier, il convient que le professeur des écoles ( ...) développe une attitude réflexive sur

sa pratique » (Ibid., 43).

3. Le paradigme réflexif
Un professionnel conduit en autonomie des actes intellectuels qui engagent sa
responsabilité. En outre, il est capable de s’autoformer par une réflexion, une analyse

critique des actions qu’il a menées et de leurs effets. Etymologiquement, réfléchir est

composé du préfixe ré- signifiant le mouvement en arriere et de fléchir qui signifie se
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courber. Le professionnel est celui qui est capable de reconsidérer son expérience, d’y

réfléchir, et d’en construire une sorte de grammaire.

D. Schén (1994, 68) a recours a la métaphore des « hautes terres et des basses terres »
pour souligner la tension que peuvent éprouver les professionnels. « Dans le paysage
varié de la pratique professionnelle, écrit Schon, on trouve des hautes terres au sous-sol
solide, ou les praticiens peuvent faire un usage efficace des théories et des techniques
issues de la recherche ; mais on rencontre aussi des basses terres marécageuses, ou les
situations sont des « chaos » techniquement insolubles. Ce qui complique tout, dit Schon,
c’est que les problémes situés en hautes terres, bien que présentant un grand intérét sur le
plan technique, sont souvent d’une importance toute relative pour le monde en général,
alors que les problemes qui préoccupent le plus le genre humain poussent en terrains
marécageux. Que doit faire le praticien ? Rester en hautes terres ou il pourra pratiquer
tranquillement en donnant au mot rigueur tout le poids qu’il lui plaira, mais en traitant
uniquement des problémes sans grande portée sociale ? Ou bien, descendre jusqu’aux
marécages ol il traitera de problemes épineux de grande importance, mais ou il devra
tenir compte de facteurs qui ne figurent généralement pas dans 1’élaboration des savoirs
techniques des « hautes terres ».

L’auteur considere le professionnel comme un praticien réfléchi. Reprenant un concept
déja étudié par Dewey en 1933, il bat en bréche 1’idée d’une science toute puissante qui
offrirait un socle de savoirs suffisant pour une action raisonnable en situation. La pratique
réflexive ne rejette nullement les théories, mais réfute ’idée d’une démarche de formation
dans laquelle le savoir théorique serait totalement enseigné hors du contexte d’action. Le
paradigme réflexif utilise les savoirs déclaratifs ou procéduraux comme des éléments
d’une grille de lecture des situations éducatives ou comme lignes d’orientation de I’action.
Quotidiennement, le professionnel doit résoudre des problemes auxquels il n’est pas
préparé et qu’il ne peut traiter par simple application de connaissances acquises dans des
livres ou en formation. La notion de réflexivité peut s’avérer un appui de premier ordre
pour les personnes qui s’engagent a emprunter les « marécages », et pour aborder les

difficultés de la pratique professionnelle.

Schon distingue deux modalités d’apprentissage par la réflexion : la réflexion dans

I’action et la réflexion sur I’action.
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3.1 La réflexion dans ’action

Dans sa classe, le maitre s’appuie sur des routines pour mener ses activités
d’enseignement. Parfois, comme un grain de sable qui vient enrayer une mécanique bien
huilée, I’'imprévu surgit et brouille la planification du praticien. Confronté a un doute ou a
un probléme, ce dernier ne peut suspendre le temps, et sans interrompre le flux des
événements, il doit réfléchir en cours d’action afin de prendre la décision qui lui semble la
plus pertinente. Ce travail mental s’élabore dans une quasi-simultanéité de I’action et de
la pensée. Il s’agit de réfléchir a ce qu’on fait pendant qu’on le fait, la réflexion s’élabore
véritablement dans le feu de l’action. Cette réflexion dans I’action s’appuie sur des
savoirs qui sont souvent tacites, immanents a I’agir, des savoirs d’expérience.

Lors de séquences pédagogiques qu’il propose a ses éleves, le praticien est parfois surpris
par des réactions ou des comportements auxquels il ne s’attendait pas. Cette surprise
entraine de la part du maitre une réflexion immédiate, une tentative d’explication, de
compréhension du phénomene. Ce processus intellectuel conduit le professionnel a
adapter, a réorganiser son action, afin de faciliter les apprentissages de ses éleves.

Cette réflexion dans I’instant peut aussi faire ’objet a posteriori d’une analyse a téte
reposée dans une atmosphere plus calme et sereine. Loin du tourbillon de la classe,

I’accompagnement professionnel de I’entrée dans le métier peut, par exemple, offrir aux

maitres un espace d’expression et de reconstruction de leurs pratiques.

3.2 La réflexion sur I’action

Cette démarche permet au praticien d’apprendre a partir de I’expérience passée. Il
réfléchit sur une situation passée, s’interroge sur ce qu’il a fait ou essayé de faire, évalue
les résultats de son action ou en reconsidere le sens. Elle a également une visée
anticipatrice. Par cette activité, 1’enseignant cherche aussi a réajuster ses gestes
professionnels, a améliorer ses pratiques pédagogiques. Ainsi, la réflexion sur I’action est
la plupart du temps « rétrospective et prospective » (Perrenoud, 2001, 35).

E. Charlier'” établit une différenciation entre les niveaux réflexifs d’intervention et les

types de contenu sur lesquels porte cette démarche réflexive.

19 E. Charlier, www.fundp.ac.be/universite/personnes/page_view/01001354/cv.html
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3.3 Les niveaux réflexifs d’intervention

Trois niveaux sont identifiés :
- Le niveau de l’action: la réflexion se déroule lorsque I’enseignant est en

interaction avec les éleves, ce que Schon appelle la réflexion dans 1’action.
q pp

- Le niveau de réflexion : I’enseignant réfléchit et analyse ses gestes professionnels
pour trouver des solutions optimales dans des situations particulieres. Nous

sommes ici plus proches de la réflexion sur ’action.

- Le niveau de réflexivité : I’enseignant réfléchit, analyse la situation, la compare a
d’autres de facon a en tirer des lecons transférables a d’autres situations. C’est une

réflexion a partir de 1’action.

Les travaux de Donnay et Charlier (1990) s’inscrivent dans ce courant. Selon ces auteurs,
I’enseignant professionnel est un formateur qui :
- tient compte du plus grand nombre de parametres possibles dans la situation
éducative qu’il mene,
- envisage plusieurs possibilités d’agir, puis décide des stratégies qu’il va conduire,
- s’appuie sur des routines pour assurer 1’efficacité de son action,
- régule son action s’il I’estime nécessaire par une réflexion dans 1’action,

- tire des lecons de sa pratique par une réflexion sur I’action.

Pourtant, cette liste de compétences établies ne parvient sans doute pas a restituer de
maniere totalement fidele le fonctionnement des maitres dans leur classe. Certes,
I’enseignant professionnel est d’abord un praticien "efficace" qui met son expertise au
service des apprentissages des €leves, qui actualise et consolide ses savoirs par un
« habitus réflexif ». Mais se référer essentiellement a ce seul paradigme n’entraine-t-il
pas des conceptions trop orientées du métier, oubliant par la méme d’autres qualités
personnelles, d’autres capacités, d’autres savoirs, d’autres postures nécessaires et utiles a

la pratique du métier ?
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3.4 Différents modeles de professionnalité

Cette réflexion nous conduit a survoler d’autres paradigmes pour situer cette vision du
praticien réfléchi parmi d’autres. A cette fin, nous nous référons aux travaux de Paquay
(Paquay, 1994) dans lesquels l'auteur a dégagé six modeles de professionnalité
enseignante, chacun d’entre eux mettant ’accent sur un certain type de compétences

jugées prioritaires et fondamentales.

La premiere conception du métier que propose Paquay est celle du « maitre instruit »
possédant une maitrise affirmée des contenus disciplinaires a enseigner. Ce modele
souligne également I’importance des savoirs théoriques interdisciplinaires, notamment en
psychologie, en sociologie, en pédagogie. Une certaine connaissance de ces champs est
considérée comme indispensable pour que le maitre puisse conduire les éleves vers la

découverte et la compréhension du monde.

Une autre approche du métier concerne « [’enseignant technicien ». Ce dernier met en
ceuvre des savoir-faire techniques définis a partir d’une analyse de 1’activité enseignante,
elle-méme découpée en taches élémentaires. Cette parcellisation du métier appelle des

réponses pédagogiques de type mécaniste.

L’ « enseignant artisan » fait confiance a son intuition et aux routines qu’il a su
progressivement (se) construire. Ce modele véhicule I’image du maitre bricoleur qui n’a
pas besoin d’une démarche pré-définie pour enseigner. L’expérience accumulée et
associée a des capacités d’improvisation, de créativité, lui permettent d’agir selon les

évenements de classe qui se présentent a lui.

Le maitre considéré comme un « praticien réflexif » sait réguler son activité tout en la
menant et enrichit sa pratique par une analyse critique de ses gestes professionnels. Cet
habitus réflexif conduit le professeur a se constituer un savoir d’expérience voire

d’expertise.

Si le métier d’enseignant représente avant tout une activité menée de maniere solitaire, le

maitre avec "sa" classe et "ses" éleves, la loi d’orientation de 1989 a introduit les notions
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d’équipe pédagogique, de partenariat éducatif, de projet collectif, appelant un travail
collaboratif au sein des établissements scolaires entre les collegues mais également avec
des personnes oeuvrant hors du systeme scolaire (personnel d’association, éducateurs
sportifs, artistes régionaux). Ainsi, I’enseignant « acteur social » s’engage dans des
démarches collectives, collabore avec ses pairs et avec des intervenants extérieurs, congoit
et met en ceuvre des dispositifs pédagogiques dépassant le cadre de la classe pour
concerner les éleves de tout un cycle voire de toute I’école. S’investissant au-dela du
faire, le maitre « acteur social » a conscience de la nécessité d’une réflexion axiologique

sur son action, sur ses missions, sur celles que la société exige de 1’école.

Enfin, le dernier paradigme développé par Paquay montre que le maitre est aussi une
personne, en relation avec d’autres individus (éleves, collegues, parents) et en recherche
vers un «devenir soi ». Cette derniere remarque n’est pas sans importance quand on
évoque le malaise ou la souffrance de certains enseignants, car dans une période ou les
conditions d’exercice se font toujours plus difficiles, ou les exigences de la société envers
I’école croissent, certains professeurs éprouvent des difficultés a développer une image

positive d’eux.

Ces différentes conceptions de 1’enseignant mettent chacune en valeur des compétences
nodales selon I’angle qui est privilégié. Il apparait qu’aucune de ces conceptions ne peut
étre rejetée. Enseigner nécessite la maitrise des savoirs disciplinaires et I’application de
savoir-faire techniques. Enseigner requiert aussi I’engagement du maitre dans des projets
collectifs et une indispensable réflexion dans et sur 1’action. Enfin, I’enseignant est
d’abord une personne, il enseigne autant avec ce qu’il est qu’avec ce qu’il sait. Ainsi,
plutdt que de privilégier de maniere radicale ’'une ou I’autre de ces conceptions, nous
pensons comme Paquay, que chacune des facettes déclinées alimente les compétences

professionnelles requises pour le métier d’enseignant.

Cette réflexion est consolidée par une étude de M. Altet (1993) dans laquelle sont
dégagées les qualités essentielles pour enseigner.
Sont ainsi cités :

- connaissance des matieres a enseigner et savoirs psychologiques et sociologiques,

- savoir-faire classe, savoir construire et mener des situations pédagogiques,
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- savoir s’adapter au contexte et aux spécificités de la classe,

- savoir analyser sa pratique,

- aimer son métier,

- savoir s’ouvrir et communiquer avec les autres acteurs de 1’éducation (éleves,

collegues, partenaires, parents).

Ces éléments soulignent les multiples dimensions qu’investit 1’acte d’enseigner,
«I’enseignant apparait étre (devoir étre) un « homme orchestre a multiples facettes »
(Paquay, 1994, 30). Comme nous I’avons déja affirmé, il ne s’agit pas d’établir un listing
des compétences de I’enseignant professionnel, mais plutdt d’utiliser ces différentes
facettes du métier dans une visée intégrative, « reconnaitre I’intérét des compétences et
des stratégies privilégiées selon chaque paradigme; mettre en évidence leurs

complémentarités et leurs interactions, reconnaitre les tensions entre poles » (Paquay,

1994, 33).

La professionnalité d’un enseignant ne peut se définir uniquement par les caractéristiques
de son poste de travail. S’appuyant sur les savoirs et les compétences mis en ceuvre dans
la pratique professionnelle, elle sollicite aussi des attitudes comme la croyance en
I’éducabilité des éleves, le respect, la collaboration avec les pairs, I’engagement
professionnel... La professionnalit¢ se nourrit d’éléments d’ordre cognitif, affectif,
conatif et pratique. Elle se réfere continuellement aux valeurs de I'individu, a ses
représentations, elle est intimement liée a I’identité professionnelle de la personne. Ainsi,
cette professionnalité ne peut étre que singuliere, chaque enseignant développant sa

professionnalité qui ne peut étre identique a celle de ses pairs.

3.5 Professionnalisation, professionnalité et développement professionnel

Le terme de «développement professionnel » comprend comme celui de
professionnalisation, 1’idée d’un processus s’inscrivant dans le temps. Le développement
professionnel porte sur les savoirs en acte mais aussi sur la construction et les
remaniements identitaires de I’individu. Professionnalisation et développement
professionnel recouvrent des champs identiques qui sont des compétences de plus en plus

maitrisées et des représentations sur le métier, sur ses missions, en constante évolution.
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Comme le souligne Perrenoud, «si la professionnalisation se définit en partie par des
caractéristiques objectives, c’est aussi par une facon de se représenter son métier, ses
responsabilités, sa formation continue » (Perrenoud, 1993, 72). De la méme maniere, Blin
affirme que les dimensions praxiques et axiologiques ne peuvent étre dissociées, «la
question des multiples compétences mises en jeu dans le travail ne peut étre séparée de la
question du sens que les professionnels accordent a leurs pratiques et a leurs interactions
professionnelles » (Blin, 1997, 15).

Dans notre réflexion, le développement professionnel des maitres débutants est
appréhendé en termes d’évolution des savoir-faire pratiques, mais également en portant

notre attention sur les aspects identitaires des individus.

4. Synthese

Etudier la professionnalité des maitres d’école débutants ne pouvait se faire sans aborder
les questions relatives au processus de professionnalisation des enseignants. Toutes les
études montrent que les compétences nécessaires a I’exercice du métier sont plurielles.
Dans I’accomplissement de son travail, les praticiens mobilisent des savoirs
professionnels multiples : des connaissances, des savoir-faire, des savoir-€tre.

La recherche inscrit ces différents éléments dans une dimension temporelle : comment ces
savoirs se construisent et se développent-ils durant les deux premieres années
d’enseignement ?

Le prochain chapitre présente la construction de 1’objet d’étude et pose les questions

essentielles qui ont guidé notre travail.
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CHAPITRE 3

PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE

Cette recherche vise a relever et a comprendre les principales caractéristiques du parcours
de formation des professeurs des écoles débutants, qui aprés leur formation initiale,
entrent de plain-pied dans I’exercice du métier.

L’activité enseignante est souvent décrite en termes de savoir-faire professionnels mis en
ceuvre avec les éleves a partir d’observations menées in situ. Plus rarement sont visées la
description et la compréhension de cette pratique a partir de ce qui est dit et compris par
les maitres eux-mémes. L’enseignant est une personne, et, dans une démarche
compréhensive, on ne peut séparer 1’acte de la personne.

Cette étude veut écouter puis comprendre ce qui est vécu par les jeunes maitres au cours
de leur expérience des deux premicres années d’enseignement a 1’école primaire. Que
révelent les discours des personnes au sujet de 1’expérience qu’ils vivent ?

Notre questionnement a cherché essentiellement a élucider la fagcon dont une expérience
de vie a été ressentie et comprise par celui ou celle qui 1’a éprouvée.

Comment les maitres débutants ont-ils vécu I’expérience des deux premieres années de
leur parcours professionnel ? Quel sens les personnes interrogées donnent-elles a leur
entrée dans le métier de professeur des écoles ?

Selon R. Malet (1998), les recherches portant sur les compétences enseignantes
empruntent généralement deux voies, sensiblement différentes. La plupart d’entre elles
suivent une orientation rationaliste et/ou cognitiviste et questionnent avant tout les savoirs
et les processus intellectuels qui contribuent a une pratique experte. Ces études visent a
décrypter le "savoir enseignant”, essentiellement dans un souci de transfert a la formation
des maitres. L’expérience enseignante est considérée dans sa rationalité et son
exemplarité.

Une autre voie, d’orientation anthropologique et phénoménologique, inscrit le
questionnement de ces compétences dans une problématique développementale. En quoi
ces savoirs sont-ils significatifs de la construction de I’identité professionnelle des

professeurs ? Il ne s’agit plus de catégoriser ces compétences selon leur mode de
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fonctionnement, mais de leur donner un sens par rapport a 1’élaboration identitaire de

I’individu.

I La construction identitaire

Comme le fait remarquer S. Baillauques, le processus d’élaboration de I’identité
professionnelle s’avere plus fragile, souvent plus tourmenté, pour les métiers touchant a
I’éducation ou a I’enseignement, qui ont pour finalit¢t méme de participer au
développement personnel et social des enfants et des adolescents. Nous assistons 1a a une
sorte de double contrainte ressentie par les jeunes maitres lors de leur entrée dans le
métier : « Relativement a eux (les éleéves), le maitre va étre plus qu’aucun autre
professionnel, interpellé dans sa propre dynamique puisque volontairement ou non,
consciemment ou pas, il va se proposer aux éleves pour et par le savoir et les valeurs qu’il
promeut, comme figure de médiations et donc d’identifications. En somme, s’il est engagé
comme tout autre travailleur débutant dans une démarche d’affirmation identitaire, il est
plus que quiconque confronté a cette démarche en tant que fondatrice et signifiante de son
role » (Baillauques, 1993, 16).
La notion d’identité présente deux significations opposées. D’une part, elle représente le
fait d’étre semblable a d’autres ; d’autre part, 1’identité est le caractere de ce qui est
unique et donc, de fait, différent des autres. Blin évoque le « caractere paradoxal de
I’identité qui se construit par la confrontation de la similitude et de la différence » (Blin,
1997, 178). 11 lui attribue ainsi deux poles :
- le pdle individuel, signifié par Soi, qui comprend les caractéristiques individuelles
que s’attribue un individu pour se définir,
- le podle social, compris comme un systtme de normes, comprenant les roles
conformes qu’une personne doit s’approprier pour répondre aux attentes des

individus, des collégues, d’un groupe, d’une situation.
L’identité professionnelle n’est pas seulement individuelle, elle est aussi sociale. Elle

constitue le fruit des interactions entre 1’individu et son métier et entre 1’individu et son

groupe professionnel.
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P. Tap (1980) définit I'identité professionnelle comme le résultat d’une relation
dialectique entre une identité professionnelle collective et une identité personnelle, c’est-
a-dire qu’elle se construit dans un double processus d’identification et de singularisation.
Il apparait clairement que cette identité ne s’élabore pas seulement par I’appropriation
d’un role et d’un statut. Elle est la conséquence d’une tension entre une identité pour soi
et une identité pour autrui qui s’effectue dans I’intimité du sujet. Dubet affirme que
« I’identité n’est pas un &tre mais un travail » (1994, 16). L’entrée dans le métier entraine
une construction identitaire qui est autant une quéte active de soi qu’une affirmation de
soi.

Selon Dubar, I’identité sociale renvoie a des « définitions de soi autant qu’a des
étiquetages par autrui », parfois en tension (Dubar, 2000, 111). Il résulte de ces tensions
des stratégies identitaires visant a réduire 1’écart entre les deux poles. Elles peuvent
prendre deux formes :

-« des transactions externes » entre la personne et les autres afin d’essayer
d’accommoder l’identité pour soi a I’identité & autrui (transaction appelée
objective),

- «des transactions internes a 1’individu, entre la nécessité de sauvegarder une part
de ses identifications antérieures (identités héritées) et le désir de construire de

nouvelles identités dans 1’avenir (identités visées) visant a tenter d’assimiler

I’identité pour autrui a I’identité pour soi » (Ibid., 114).

L’identité professionnelle ne revét pas une forme stable, elle est sans cesse en mouvance
dans un jeu de déconstruction-reconstruction.

En portant notre attention sur la construction identitaire des maitres, nous voulons
identifier et comprendre comment ces personnes développent et enrichissent leurs
pratiques, leurs compétences, leurs attitudes durant les deux premieres années

d’enseignement.

IT Une professionnalité en construction

Aujourd’hui, la conception d’une formation initiale suffisante pour toute une vie
professionnelle est obsolete. La formation de base nécessite un enrichissement continu

permettant la consolidation des savoirs déja acquis et le développement de nouvelles
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compétences. Cette idée de formation permanente est soulignée dans le texte officiel sur
I’accompagnement de I’entrée dans le métier, « (...) faciliter I’articulation des plans de
formation initiale et continue et inscrire la formation des enseignants dans une dynamique
de professionnalisation progressive et durable, dans le respect du principe d’une
formation tout au long de la vie » (Bulletin Officiel de I’Education Nationale, 2001, 32,
1794). Elle constitue également la dixieme compétence du « Cahier des charges de la
formation des professeurs », «se former et innover tout au long de son parcours
professionnel » (Bulletin Officiel de I’ Education Nationale, 2007, 1).

La formation a I'TUFM permet aux futurs maitres de s’approprier des connaissances et des
savoir-faire qui leur permettent d’enseigner en toute responsabilité des le premier jour de
la rentrée. Cette situation ne signifie pas nécessairement une efficacité pleine et

immédiate de leurs gestes professionnels.

Berliner (1986) distingue cinq niveaux d’efficacité professionnelle :

- le novice qui apprend et applique des procédures,

- le débutant avancé qui commence a tenir compte des contextes de son action et
qui utilise son expérience naissante en fonction des analogies, des similitudes qu’il
peut déceler

- le compétent, plus avancé dans la possibilité d’opérer des choix pédagogiques
pertinents,

- Dexpérimenté, qui a accumulé de I’expérience et qui opere une réflexion dans
I’action afin d’ajuster ses activités au contexte de la classe a ce moment-1a,

- Dexpert, enseignant expérimenté dont les capacités de réflexion et d’action sont

particulierement élevées.

Nous avons déja exprimé quelques réserves sur ces modeles qui, figeant la réalité, ne
permettent pas d’appréhender la complexité du réel. Cependant, ils nous sont utiles car ils
révelent un itinéraire professionnel dynamique constitué d’adaptations, de déséquilibres,
d’accommodations, de progres...

, _ . . N N
Qu’en est-il de ce parcours de formation des jeunes maitres durant les deux premieres
années d’enseignement ?

S. Alava affirme que «le métier d’enseignant est nécessairement une autoconstruction

indissolublement praxéologique » (1995, 79).
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La maniere dont nous souhaitons appréhender le parcours de formation des jeunes maitres
nous conduit a porter notre attention sur le préfixe « auto », et a prendre appui sur le

concept d’autoformation.

1. L’autoformation

1.1 Le préfixe « auto »

Comme I'indique P. Carré, ce préfixe suggere « la prééminence d’un sujet percevant et
agissant (...). L’ « autos », ou le «soi » devient alors le centre de gravité du phénomene
de formation » (Carré, 2002, 30).
Le préfixe grec « auto » peut se traduire par « soi ». G. Pineau différencie trois niveaux
d’intégration du soi dans les discours et les pratiques sur I’autoformation : « le soi au
singulier, au carré, ou au cube » (1995, 24) :
- une formation par soi: I’individu est acteur de sa propre formation, il en est
également responsable,
- une formation de soi par soi : il s’agit 1a d’une autoformation existentielle, qui se
comprend selon des dimensions philosophiques, psychologiques, thérapeutiques,
- une formation de soi et du soi au cube : cette autoformation est « formation de soi

par soi et pour soi » (Ibid., 25).

La notion d’autoformation est aujourd’hui fréquemment évoquée dans le champ de la
formation et de I’éducation, et les pratiques qui affirment s’y référer sont nombreuses.
Comme c’est souvent le cas avec les expressions a la mode, elles ont une apparente
validité de facade tout en pouvant treés bien faire allusion a des phénomenes et des
processus tres différents dans I’esprit de leurs utilisateurs. Assurément, cette notion est
complexe, et la réduire a un apprentissage isolé, réalis€é en complete autarcie, montre
qu’elle est méconnue ou incomprise par de nombreux acteurs sociaux.

P. Carré affirme qu’un «flou conceptuel (...) semble caractériser le terme
d’autoformation » car il renvoie a la multiréférentialité de I’acte éducatif et interroge

« plusieurs approches disciplinaires ou positionnements idéologiques » (1997, 6).
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L’un des principaux penseurs de cette notion, J. Dumazedier, définit I’autoformation
comme «un mode d’autodéveloppement des connaissances et des compétences par le
sujet social lui-méme, selon son rythme, avec ’aide de ressources éducatives et de
médiations les plus choisies possibles » (1995, 256).

En premiere analyse, 1’autoformation semble se situer essentiellement par opposition avec
le modele scolaire dominant, I’hétéroformation, ou les objectifs, les contenus et les
moyens d’apprentissage sont déterminés par I’enseignant ou le formateur.

Selon Dumazedier (1994), c’est a Condorcet qu’il convient d’attribuer 1’idée méme
d’autoformation. En 1792, dans son Rapport et projet de décret sur [’organisation
générale de l'instruction publique qu’il présente devant la Convention Nationale, il
évoquait déja «l’art de s’instruire soi-m&€me » qu’il souhaitait rendre possible a
chacun : « Ne suffit-il pas de mettre les éleves en état de lire les livres vraiment utiles
écrits dans cette langue, et de pouvoir, sans maitre, faire de nouveaux progres ? »
(Dumazedier, 1994, 144)

Plus proche de nous, le Livre blanc de la Commission Européenne (1995) souligne
I'importance de I’apprentissage autonome dans 1’éducation permanente des
adultes : « L’individu devrait aussi pouvoir avoir acceés en permanence a une gamme de
biens d’éducation et de formation plus ciblés et bien identifiés, complémentaires a un
savoir général, de fagon a pouvoir les acquérir lui-méme en dehors de tout systeme

formel ».

1.2 Une galaxie, cinq planétes

Selon P. Galvani (1991), I’autoformation est traversée par cinq courants essentiels :

a) L’autoformation «intégrale » renvoie au courant ancien de 1’autodidaxie. Cette
perspective renvoie aux adultes qui, n’ayant pas ou peu fréquenté 1’école, ont
réussi a se construire des savoirs et des compétences de maniere indépendante
sans 1’aide d’un formateur ou d’une institution éducative. N. Tremblay définit
I’autodidaxie comme une « situation d’apprentissage au cours de laquelle
I’apprenant est responsable de toutes les dimensions de son activité éducative ou

de formation » (1995, 149).
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b)

c)

d)

€)

L’autoformation « existentielle » concerne tous les milieux de vie de I’individu et
s’étale sur toute la durée de son existence. Comme nous I’avons évoqué
précédemment, G. Pineau (1989) la définit comme un processus de « formation de
soi par soi ». Cette approche se centre sur le processus qui amene le sujet a « se
donner sa propre forme » et a produire du sens par la réflexion sur sa propre

existence, son récit de vie et/ou son propre imaginaire.

L’autoformation « éducative » traduit le fait d’apprendre par soi-méme dans des
dispositifs ouverts favorisant 1’autonomie des adultes par une centration sur
I’apprenant. Ce courant examine [’autoformation dans sa relation avec les
organisations pédagogiques dans le but de développer et de faciliter les

apprentissages autonomes dans le cadre d’institutions spécifiquement éducatives.

L’autoformation « sociale » présente des similitudes avec le courant précédent.
Elle s’en distingue par son lieu de pratique. En effet, ce type d’apprentissage se
déroule dans un espace extérieur au champ éducatif. Il peut s’agir du milieu
associatif, professionnel... En outre, 1’autoformation n’est pas ici structurée
comme peut I’étre un dispositif pédagogique, elle revét un caractére spontané ou
semi-organisé. Elle se différencie également de 1’autoformation « intégrale » par

son aspect collectif ou coopératif.

L’autoformation « cognitive » renvoie quant a elle a ’expression « apprendre a
apprendre ». Dans ce courant, les pratiques autoformatives sont analysées a travers
les mécanismes mentaux a 1’ceuvre dans I’acte d’apprendre quand il est placé sous
le contrdle du sujet. Selon M. Sorel (citée par Carré, 1992, 73), la démarche
métacognitive insiste sur « la prise de conscience, sur 1’analyse, la réflexion, la
formalisation que 1’apprenant doit avoir de sa démarche mentale ». Dans cette
perspective, « apprendre a apprendre » constitue un objectif de formation visant a
outiller I’individu sur le plan cognitif. Ainsi "armé", le sujet sera autonome pour
décider des connaissances qu’il souhaite étudier et des moyens d’y parvenir. Face
a d’éventuelles difficultés, il pourra dans la plupart des situations les surmonter
seul. Sinon, une aide extérieure ponctuelle lui sera apportée. La formation

métacognitive, par les compétences méthodologiques et intellectuelles qu’elle
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entraine, participe au mouvement d’autoformation du sujet car elle peut faciliter

I’autonomisation des conduites d’apprentissage.

L’existence de ces différents courants de I’autoformation traduit la difficulté a
circonscrire avec précision cette notion, mais souligne également sa richesse. Ceci
entraine une importante diversité des représentations liées a cette idée et explique
également le large panel des pratiques d’éducation d’inspiration autoformative.

Cependant, bien que ces différentes perspectives d’autoformation empruntent des voies
qui leur sont propres, nous pouvons affirmer que ce vaste champ notionnel se cristallise
autour d’un noyau de sens qui est "d’apprendre par soi-méme", c’est-a-dire apprendre,
voire apprendre a apprendre a partir de sa propre activité, dans des dispositifs plus ou
moins ouverts et plus ou moins accompagnés. La démarche autoformative s’inscrit dans

un projet d’autonomisation du sujet. Mais que recouvre ce terme d’autonomie ?

R. Legendre (1993, 35) définit trois significations de 1’autonomie éducative. Au niveau
général, elle signifie la « liberté relative d’agir d’un individu ou d’une collectivité sans
intervention de I’environnement ». Il s’agit pour la personne de pouvoir vivre des
expériences formatives dont elle est I’initiatrice dans un contexte social donné.

Au niveau pédagogique, 1’autonomie signifie « la liberté relative d’un sujet de déterminer
ses objectifs, de choisir les moyens de les atteindre et d’évaluer ses apprentissages ».
Enfin, au niveau psychologique, ’auteur définit cette notion comme « I’aptitude d’une
personne a fonctionner et a décider par elle-méme sans recours a autrui ; ou la capacité
d’une personne a satisfaire par elle-mé&me ses besoins particuliers ». Sont précisés ici des
éléments d’ordres affectif, conatif, cognitif, permettant a I’'individu de s’engager dans un

projet individuel de formation.

2. Le retour de I’acteur!’

L’autoformation signifie, dans les champs de I’éducation et de la formation, un
renversement de paradigme. Alors que le systeme éducatif "traditionnel” s’appuie sur
I’hétéronomie et la transmission-réception de connaissances, |’autoformation donne a

I’apprenant un rdle actif, y compris dans les initiatives qu’il peut prendre. Cette

' Expression que 1’on doit 2 un ouvrage d’ A. Touraine (1984) publié¢ chez Fayard
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focalisation sur le sujet apprenant est commune a plusieurs sciences humaines dont la

psychologie, les sciences de I’éducation et la sociologie.

2.1 En psychologie

Le début du 20°™ sizcle est marqué par I’essor du behaviorisme, fondé sur la prévalence
de la relation stimulus-réponse et sur la notion d’adaptation. Selon cette perspective, le
fait psychique le plus élémentaire constitue le réflexe, et certains behavioristes
considerent que le comportement le plus complexe n’est que la somme des réflexes
simples, innés ou conditionnés que I'individu manifeste en réaction a des stimulations
provenant de son environnement. Dans la théorie du conditionnement, I’apprentissage est
pensé comme une réponse de l’individu & un stimulus. Ce signal déclenche un
comportement, la réponse est conditionnée. Les renforcements extérieurs (encouragement,
récompense, sanction...) consolident 1’apparition du comportement désiré, entrainent des
modifications, ou conduisent a sa disparition. Dans cette approche, le sujet ne tient qu’un
role tout a fait mineur dans la construction de sa formation puisque ce modele
comportementaliste affirme que I’individu "apprend" sous I’influence directe de 1’action
des autres sur lui. Cette conception de I’apprentissage a montré ses limites sur le champ
des acquisitions cognitives du sujet : « Nous pouvons créer des réflexes conditionnés,
nous acharner sur le couple stimulus-réponse, faire lever, asseoir, marcher, courir, réciter
(...) ; nous ne pouvons jamais savoir avec certitude ce qui se passe dans la boite noire a
I’instant ol nous croyons maitriser - ol nous maitrisons parfaitement - leur
comportement. Nous ne savons méme jamais ce que les mots qu’ils emploient signifient
véritablement pour eux » (Meirieu, 1999, 36). Reboul souligne que I’individu qui est
conditionné ne peut rien apprendre mais seulement acquérir quelque chose, « étre

conditionné, c’est avoir acquis un lien rigide et arbitraire entre un signal et une réaction »

(1988, 46).

En contraste avec ce courant, des psychologues comme Piaget, Vygotsky ou Bruner ont
développé des recherches qui donnent un statut au sujet dans son processus
d’apprentissage. Le constructivisme et le socio-constructivisme postulent que
I’acquisition de connaissances nécessite une activité personnelle de construction d’un

savoir élaboré dans un cadre social. Les constructivistes insistent sur la capacité d’auto-
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organisation de I’individu et affirment que tout développement constitue le résultat d’une
construction par le sujet. Cette dernicre est constituée d’organisations et de
réorganisations successives a des niveaux de complexité plus élevée. L’approche
cognitiviste tente d’éclairer la construction de la pensée individuelle en portant son
attention sur les mécanismes endogenes comme la mémoire, les représentations, les

conflits cognitifs, le traitement de 1’information.

2.2 En sciences de I’éducation

Ce cadre constructiviste représente aujourd’hui le paradigme de pensée dominant dans les
champs de [I’apprentissage et de I’éducation: « Au crédit des pédagogies de
«I’endogene », il faut verser cette évidence incontestable qu’il n’est de savoir que par le
chemin qui y mene, et de connaissance que dans I’appropriation qui en est faite par le
sujet. Je peux faire a autrui quelques économies de temps et de moyens, mais je ne peux
rien apprendre a sa place » (Meirieu, 1999, 46).

Les apports de la psychologie constructiviste ont aidé & modifier peu ou prou les pratiques
pédagogiques des enseignants, des formateurs, qui passent progressivement d’un modele
d’enseignement "transmissif" a une stratégie qui place les initiatives, les découvertes et
les élaborations des individus au centre du processus d’apprentissage. La forme
organisationnelle des situations d’enseignement privilégie I’activité du sujet ainsi qu’une
action pédagogique fondée sur I'apprenant et ses acquis antérieurs. Ces pratiques
d’inspiration constructiviste traduisent le souci et la volonté des éducateurs de donner a

I’apprenant un statut d’agent actif de sa formation, aidé des ressources de la médiation

pédagogique.

2.3 En sociologie

La perte d’influence des institutions sociales traditionnelles a entrainé une émancipation
de l'individu et I’émergence d’un sujet social. Selon J. Dumazedier (1985), cette
acquisition de nouveaux droits pour la personne, accompagnée d’une marge de
manoeuvre plus importante, participe a 1’avenement d’un « sujet social apprenant » qui

détermine de maniere autonome ses propres moyens de formation.
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Dans le champ sociologique, la fin des années 1970 voit 1’émergence de
I’ethnométhodologie, qui porte son intérét sur les pratiques situées quotidiennes se
réalisant dans des contextes sociaux particuliers. Ce courant analyse les facons de faire
ordinaires, les méthodes, les procédures que les individus mettent en ceuvre pour mener a
bien les différentes opérations qu’ils accomplissent dans leur vie quotidienne. L’idée
directrice est que les personnes, les acteurs, prennent une part active a la définition des
situations dans lesquelles ils sont impliqués. Dans cet esprit, le fait social ne constitue pas
un objet stable mais apparait comme le produit des "débats ouverts" (Canguilhem) entre

activités et situations.

P. Carré évoque le passage, dans I’ensemble des sciences humaines, d’un paradigme
« rationaliste informationnel a des modeles existentiels et incarnés de la connaissance et
de I’action humaine » (1997, 31). Comme I’indique I’ethnométhodologie, I’accent est
porté sur D’appréhension et la compréhension du sujet social et de ses actions
intentionnelles.

Dans le champ de ’éducation, 1’autoformation participe a ce mouvement qui met en

exergue le statut du sujet apprenant et acteur de son processus de formation.

3. Des approches théoriques et de niveaux différents

P. Galvani (1991) propose une étude théorique de I’autoformation dans laquelle il
distingue trois types de conception. Il présente ainsi les courants « bio-épistémologique »,
« socio-pédagogique » et «technico-pédagogique » qu’il précise par leur finalité

respective : « créer sa propre forme », « s’éduquer soi-méme » et « apprendre seul ».

3.1 Le courant bio-épistémologique

Cette perspective, essentiellement représentée par E. Morin, M. Finger et G. Pineau,
inscrit 1’autoformation dans une dimension existentielle comme un processus
d’appropriation par le sujet de son "pouvoir" de formation. L’autoformation désigne ici
«’acte par lequel le sujet (auto) prend conscience et influence son propre processus de
formation » (Galvani, 1991, 24). Elle consiste, pour une personne, en une « action de

formation au sens le plus strict de se donner une forme, de mettre ensemble des éléments
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dispersés » (Pineau, 1983, 22). Cette mise en forme permanente est nécessairement reliée
aux effets de D’environnement physique et social: «entre D’action des autres
(hétéroformation) et celle de I’environnement (écoformation) semble exister, liée a ces
dernieres, dépendante de ces dernieres, mais a sa fagon, une troisieme force de formation,
celle du soi (autoformation) » (Pineau, 1985, 25).

L’autoformation apparait comme un double processus réflexif de prise de conscience de
soi comme étant formé par les autres et les choses et d’appropriation du pouvoir de
formation par la personne.

Le courant bio-épistémologique considere I’autoformation comme un processus
dynamique et réflexif qui amene le sujet a agir a la fois sur lui-mé&me et sur les sources
d’influences qui lui sont exogenes. Ce régime consiste pour l'individu a étre
simultanément acteur et "terrain" de son action. S’autoformer, c’est « opérer une double
appropriation du pouvoir de formation ; c’est prendre en main ce pouvoir - devenir sujet —
mais c’est aussi se ’appliquer a soi-méme, devenir objet de formation pour soi-méme »
(Ibid., 28).

La finalité de 1’approche bio-épistémologique est de nature émancipatrice. C’est par la
connaissance de soi, qui a des répercussions sur le rapport aux autres et le rapport au

monde que la personne va pouvoir s’émanciper.

3.2 Le courant socio-pédagogique

Cette conception dont le principal artisan est J. Dumazedier s’inscrit dans le prolongement
de la philosophie des Lumieres et de I’idéal républicain. Le Rapport et projet de décret
sur ’organisation générale de !'instruction publique (1792) précise : « On pourra enfin
lui (Ie peuple) montrer I’art de s’instruire par soi-méme, comme a chercher des mots dans
un dictionnaire, a se servir de la table d’un livre, a suivre sur une carte, sur un plan, sur un
dessin, des narrations ou des descriptions, des notes ou des extraits ». Dans cette
perspective, 1’autoformation représente moins un processus personnel vital qu’un fait
social né de ’adaptation inventive des personnes aux transformations de la société
moderne. Elle est ici la gestion par chacun de son processus d’éducation, définie comme
« prise de conscience des changements sociaux et la capacité accrue a les dominer »

(Dumazedier, 1978, 8).
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P. Galvani avance deux raisons essentielles du développement des pratiques
autoformatives. D’une part, les possibilités et les moyens de formation s’accroissent par
I’accélération des progres techniques, la multiplication des possibilités d’information et de
communication et surtout le développement du temps libre. D’autre part, les progres
scientifiques et techniques entrainent de véritables bouleversements dans les champs
personnel et professionnel et nécessitent une démarche d’adaptation perpétuelle par une
formation permanente. Cette derniere ne peut se dérouler uniquement dans le cadre
scolaire car I'individu ne peut passer toute son existence sur les bancs de ’école. Ce
processus d’adaptation ne peut « plus étre réglé seulement par I'institution scolaire, ni
méme par les autres institutions, mais par I’individu lui-m&me qui doit devenir toujours
plus apte a une nouvelle formation personnelle et sociale » (Galvani, 1991, 8). Ainsi, la
voie de l'autoformation dans laquelle s’engage le sujet lui permet d’assurer cette
adaptation permanente qui reste toutefois également alimentée par « 1’hétéroformation
périodique dispensée par les organisations éducatives, et d’abord 1’école obligatoire »

(Ibid., 8).

3.3 Le courant technico-pédagogique

Cette tendance définit 1’autoformation comme une technique pédagogique rendue
accessible grace aux nouvelles technologies de I’information et de la communication. Son
objectif est de permettre aux individus de s’adapter aux évolutions de 1’emploi et des
outils technologiques du travail. La rapidité de ces changements est telle qu’on ne peut
plus se contenter d’adapter une personne a son travail, mais qu’il convient de viser une
auto-adaptation du sujet aux évolutions de I’emploi. Ce courant s’inscrit dans une
perspective d’individualisation de la formation. L’autoformation désigne ici un dispositif
individualisé que le formateur aura congu, dans lequel le "formé" est amené a acquérir
seul des connaissances. Cette formation se veut entierement centrée sur I’apprenant. Selon
G. Pineau, ce courant se focalise sur les moyens pédagogiques au détriment d’une
réflexion axiologique sur la formation du sujet. L’auteur affirme également que dans ce
type de formation individualisée, c’est essentiellement la forme qui évolue alors que « le

fond reste le méme » (Pineau, cité par Carré, 1992, 66).
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N. Tremblay a identifi€ «des compétences nouvelles nécessaires a l’exercice de
I’autoformation et pour lesquelles aucune préparation académique n’existe actuellement »

(1995, 35). Les individus doivent pouvoir :

- Tolérer I’incertitude : I’autoformant doit accepter de s’aventurer dans des chemins non
balisés, incertains, en étant attentif a son environnement afin qu’il progresse « a partir
d’intentions qui s’organisent et se redéfinissent a mesure qu’évolue son projet » (Ibid.,
157). Toute situation comporte une part d’aléas ol peut s’immiscer I’autoformation. B.

Schwartz évoque une « pédagogie du dysfonctionnement » (2001, 184).

- Collaborer de maniere intentionnelle et intense : ’individu s’autoformant sait « créer des
alliances avec différentes ressources et procede a divers échanges pour assurer lui-méme

sa formation » (Ibid., 158).

- Réfléchir dans et sur I’action : I’autoformant alterne les temps d’action et de réflexion. Il
est capable de réfléchir dans I’action et de la réguler si nécessaire. La pratique constitue

pour la personne une ressource d’apprentissage.

- Adopter une attitude d’apprenant permanent : I’acteur s’autoformant a toujours envie de
progresser et d’en savoir plus. Il développe des capacités métacognitives qui lui

permettent d’adapter ses stratégies d’apprentissage selon la situation.

4. Synthese

L’autoformation de I’individu repose sur la transaction entre trois éléments : soi, les
autres, les choses, et le « je », le « foyer organisateur » (Poisson, 1997, 212). Le « soi »,
constitutif de 1’auto, entretient lui aussi une transaction avec le « je », dont il se
différencie. Cette transaction renvoie au processus réflexif, a la mise a distance de sa
pratique par la personne. Elle peut étre liée aussi a la facon dont le « je » « s’autorise »

(Ardoino, 1996).
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LES AUTRES LES CHOSES

Le « je » et les trois transactions (d’apres Poisson, 1997, 213)

P. Galvani voit dans I’autoformation un triple processus réflexif, « rétroaction de soi sur
soi (subjectivation), rétroaction sur 1’environnement social (socialisation) et rétroaction
sur I’environnement physique (écologisation) » (Galvani, 2002, 322). L’individu doit &tre
conscient de la qualité de ses expériences, de sa maniere de les appréhender et des effets
qu’elles entrainent sur son existence. Il convient donc pour le sujet d’adopter une attitude
méta en prenant soin d’analyser ce qui se passe en lui et pour lui lorsqu’une situation est

vécue, analysée et interprétée.

E. Morin développe la notion d’autoréférence qu’il définit ainsi : « (...) C’est I’aptitude a
s’autocomputer a la fois comme sujet et objet. L autoréférence ne se résume nullement
dans I’acte de se référer a soi. Elle est la capacité de se référer a soi, tout en se référant a
ce qui n’est pas soi» (cité par Pineau, 1989, 27). Ce dernier donne I’exemple de la
solitude qui permet au sujet de revenir a lui-méme. Cette expérience amene la personne au
plus pres de soi, dans ses intimités les plus profondes, au « contact direct avec ses
mouvements internes, mouvements physiologiques, affectifs, intellectuels, relationnels

.» (Ibid., 26). Des souvenirs émergent, des moments chargés émotionnellement
ressurgissent, des inquiétudes voire des angoisses apparaissent. Cette situation
autoréférentielle de solitude dans laquelle la personne peut s’expérimenter constitue le

début du régime d’autoformation.

L’ utilisation des préfixes auto-, éco- et co- accolés au terme « formation » témoigne de la

complexité du phénomene et « s’inscrit dans ce mouvement transdisciplinaire d’essai de
plexité du ph t«s’ td t transdiscipl d d
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traitement de la multicausalité. Elle ne veut pas prendre option a priori sur 1’influence
prépondérante de 1’individuel ou du social, de la nature ou de la culture dans 1’exercice de
la fonction formation. Elle les pose a I’ceuvre et veut étudier la complexité de leur jeu au
cours de toute la vie » (Pineau, 2000, 129). L’auteur évoque une formation permanente
«en deux temps trois mouvements » (Ibid., 126). Le temps « diurne » recouvre la
formation officielle et reconnue, le temps « nocturne » relevant de 1’autoformation. Cette
approche temporelle est croisée avec trois mouvements, «les mouvements de

personnalisation, de socialisation et d’écologisation » (Ibid., 129).

Essayons maintenant de contextualiser ce processus d’autoformation en appréhendant les
voies par lesquelles le nouvel enseignant s’engage au quotidien dans sa formation

professionnelle.

III' L’autoconstruction professionnelle des enseignants débutants

Durant la formation initiale, les sources d’information du stagiaire proviennent
principalement des enseignements dispensés et d’éventuelles lectures d’ouvrages
pédagogiques. Le futur professeur apprend des contenus disciplinaires, des concepts et
démarches didactiques, regoit des apports relatifs a la psychologie de I’enfant, aux
théories de I’apprentissage. Seule une petite partie de ces informations prend ses racines
dans la pratique professionnelle effective, concrete, et ce a I’occasion des stages effectués
dans les écoles. Si, depuis la rentrée scolaire 2006/07, le temps d’apprentissage passé sur
le "terrain" a augmenté puisque les personnes en seconde année de formation initiale
enseignent dorénavant une journée hebdomadaire en responsabilité dans une classe, il
n’en demeure pas moins que 1’essentiel des compétences professionnelles se construisent
sous I’influence de forces exogenes au sujet, lesquelles proviennent essentiellement des
professeurs de I’Institut et des formateurs de terrain.

Or, comme le montre S. Alava (1995), le passage de la formation instituée a I’entrée dans
le métier marque une rupture en termes de prise et de traitement d’informations, car si les
années passées a 'IUFM encouragent et développent des informations professionnelles
appréhendées principalement sur le mode de la transmission de connaissances, la pratique
concrete, la confrontation avec le réel qui caractérisent I’entrée dans le métier

d’enseignant modifient la situation. Les informations professionnelles sont alors
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principalement celles que le débutant extrait des situations qu’il vit et découvre dans son
établissement d’exercice et elles sont indissociables des significations qu’il leur donne. Le
nouveau-venu est « au charbon », inlassablement confronté a de nouvelles situations,
souvent complexes, auxquelles il tente de faire face avec pertinence et efficacité. L’auteur
ajoute que les jeunes maitres doivent effectuer le passage d’une attitude défensive ancrée
dans le présent des événements vécus, a une véritable stratégie professionnelle, qui « est
au centre de la constitution, chez le sujet, d’'un pouvoir a s’auto-informer et a

autoconstruire son métier » (Ibid., 85).

En quoi le concept d’autoformation aide-t-il & comprendre la maniere dont les professeurs

des écoles débutants vivent et construisent leur propre parcours de formation ?

Dans notre appréhension de 1’objet de recherche, nous comprenons 1I’autoformation des
maitres selon le modele tripolaire de G. Pineau (1989) :

- une formation par soi : I’individu s’empare de son pouvoir de formation par une
activité réflexive qui s’appuie sur la conscientisation des effets de I'influence des
autres et du monde,

- une formation par les autres : cela concerne les apports formatifs venant d’autres
personnes dans des cadres institués ou non,

- une formation par les choses: ce poOle concerne I’action de la nature, mais
également les effets de I’expérience directe des situations dans lesquelles le sujet

est impliqué.

Deux siecles auparavant, Rousseau (1762, 1966) posait déja les jalons de ce cadre ternaire
de la formation. Le « développement interne » préfigurait le role de I’auto, « 1I’éducation
des hommes » annoncait le podle de I’hétéroformation, «1’éducation des choses »

recouvrait la notion d’écoformation par la confrontation du sujet avec son environnement.
1. La coformation
L’autoformation ne constitue pas une démarche d’apprentissage menée en solitaire.

Dumazedier indique que «le sujet s’autoformant choisit (...) de nombreux médiateurs

pour s’approprier des savoirs » (1995, 243). La coformation constitue un processus qui
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permet d’apprendre par la confrontation ou la coopération, « I’altérité des expériences

pouvant faire sens dans une dynamique de mutualisation des savoirs (Leray, 2002, 254). 1l

convient néanmoins d’étre attentif a I’intensité de 1’influence formative car I’individu ne

doit pas se trouver "sous influence". Tout repose sur I’équilibre de la relation qui doit étre

dialogique et non unidirectionnelle. Pineau propose un tableau des différentes relations

interpersonnelles pouvant constituer un réseau de formation d’une personne au cours de

sa vie. Il croise I’axe du statut social (qui trouve son origine dans la parité sociale pour

aller vers une disparité fonctionnelle ou hiérarchique) et 1’axe de 1’apport bio-cognitif,

segmenté en cinq éléments (connaissance, savoir-étre, savoir-faire, savoir-dire et

information).
L”AUTRE gourou
maitre professeur
enseignant
Axe Zone maieuticien mentor guide
Disparité accoucheur initiateur | entraineur
hiérarchique parrain tuteur moniteur  instructeur
modele
du d’hétéroformation accompagnateur
Disparité
fonctionnelle médiateur
parent conseiller traducteur
statut | Parité Zone échangeur
frere sceur
conjoint
aimant
social de coformation confident collegue informateur
amant ami
L’ UN Connaissance  Savoir-étre | Sayoir-faire Savoir- Information
dire
Axe de I’apport bio-cognitif

Noms et indicateurs de relations interpersonnelles de formation selon leur statut social et leur

apport bio-cognitif (d’apres Pineau, 2001, 155)

Le tableau montre une zone de coformation possible caractérisée par une €galité statutaire

entre les personnes concernées. Cela signifie une équivalence des positions sociales des
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individus, mais la coformation « peut étre aussi donnée par une relation si forte qu’elle

gomme les différences de position sociale » (Pineau, 2001, 157).

Dans notre étude, nous cherchons notamment a savoir si les actions proposées dans le
cadre de I’accompagnement de I’entrée dans le métier participent a 1’autoconstruction
professionnelle des maitres. Pineau situe 1’accompagnateur dans une sorte de zone-
frontiere entre hétéro- et co-formation.

Mais que signifie le terme « d’accompagnement » ?

2. L’idée d’accompagnement

Depuis une vingtaine d’années, il est fréquemment fait référence au terme
d’« accompagnement » dans de nombreux champs de notre existence : accompagnement
spirituel des enfants préparant leur sacrement religieux, accompagnement des personnes
en détresse dans le monde social, accompagnement des malades en fin de vie dans le
domaine de la santé. Les pratiques sociales relatives au monde de I’éducation et de la
formation des adultes n’échappent pas a ce phénomene. Dans ce domaine, la pratique
d’accompagnement ne constitue pas une des étapes du processus de formation comme le
sont I’analyse des besoins et des ressources, la définition des objectifs, I’élaboration et la
mise en ceuvre d’activités formatrices ou 1’évaluation. Elle releve plutdt d’une conception
globale de la formation, d’une maniere d’organiser ses différentes phases dans un
parcours de formation.

G. Pineau écrit qu’ «étymologiquement, le mot source compagnon, d’ou dérive
accompagnement, est irrigué par au moins trois filets de sens : une relation de partage,
d’échange, de communication (...), un mouvement vers une parité de relation, méme avec
une disparité de position, de place (...), une durée » (Pineau, cité par Roberge, 2002, 101).
Accompagner une personne, c’est d’abord s’ouvrir a elle pour mieux la recevoir, lui
permettre de s’exprimer en prenant soin de [’écouter. Il ne s’agit pas, pour
I’accompagnateur, de commenter, voire de critiquer ce qui est dit, mais d’adopter une
attitude compréhensive dans laquelle il convient de « s’ajuster pour recevoir ’autre tel

qu’il est » (Le Bou&dec, 2001, 18).
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Dans les démarches d’accompagnement, il est trés fréquent d’observer que la mise en
mouvement du processus émane du professionnel qui sollicite I’'individu a accompagner,
car ce dernier semble devoir faire 1’objet d’une aide ou d’une protection particulieres. Le
méme auteur explique que 1’accompagnement s’inscrit presque toujours dans le cadre
d’activités officielles liées a un statut. Cette situation conduit a une inégalité des positions
entre les personnes impliquées, et entraine de fait une dissymétrie dans la relation. Par
exemple, le tuteur accompagne le débutant ou I’enseignant accompagne 1’étudiant dans
I’élaboration de son mémoire au sein d’une institution, selon des regles définies par cette
derniere. Cependant, cette disparité des statuts s’allie a une posture humble, modeste de
I’expert.

Lorsque, dans les tiches liées a sa fonction, un professionnel est amené a marcher au coté
d’un autre, il peut choisir d’adopter une position relationnelle "horizontale" dans laquelle
son expertise ne sera pas affichée de maniere ostentatoire mais utilisée au service de
I’autre. L’accompagnement se caractérise comme une situation dans laquelle il y a un
acteur principal qu’il convient momentanément de soutenir, mais « en aucun cas, il ne
s’agit de le supplanter en prenant sa place ou le devant de la scene » (Le Bouédec, 2002,
15).

Nous nous situons ici au cceur d’une théorie du sujet et des relations que chacun peut
entretenir avec autrui. Le processus d’accompagnement se situe dans une perspective
d’inspiration rogérienne, ou a la centration sur la personne est associée I’'idée qu’elle seule
est 2 méme de pouvoir dépasser les difficultés qu’elle rencontre. Ce principe ne signifie
pas que toute action soit inutile ou vouée a I’échec. Dans la phase d’accompagnement, le
professionnel propose des outils, des pistes. Cependant, le sujet est compris comme étant
seul a pouvoir se mettre en mouvement et dépasser son stade présent. Dans ce contexte, le
paradigme dominant n’est plus celui de la transmission de savoirs ou de la conformation
a un modele, mais il s’inscrit dans «une pédagogie de la voie » (Lhotellier, cité par

Roberge, 2002, 102) qui conduit la personne a tracer son propre chemin.

Cette réflexion sur la notion d’accompagnement entraine une interrogation sur la mise en
acte d’une telle démarche aupres de jeunes maitres. Selon Le Bouédec, les situations dans
lesquelles un individu, de par sa fonction, formule un conseil a une autre personne,
n’entrent pas dans cette logique d’accompagnement. Pour cet auteur, le conseil, la

guidance, « relevent d’une posture qu’on peut désigner de maniere générique par le verbe
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diriger » (2001, 18). Nous sommes a ce moment-la en pleine zone d’hétéroformation
diurne. Mais Boutinet (2001, 12) propose une lecture typologique élargissant le champ
d’application des pratiques d’accompagnement. S appuyant sur la notion d’autonomie, il
distingue trois manicres essentielles d’accompagner un sujet :

- La guidance pour laquelle I’influence de I’accompagnateur est forte. L’individu

dispose de peu d’autonomie car I’expert impose ses idées.

- Une situation d’accompagnement dans laquelle les deux personnes cohabitent
dans une relation équilibrée, horizontale, qui laisse davantage d’autonomie a

I’accompagné.

- Un accompagnement non directif dans lequel le sujet bénéficie d’un degré

d’autonomie tres élevé.

Dans les entretiens de formation qui font suite aux visites de classe, nous comprenons
I’accompagnement comme un espace de parole et de dialogue ou le maitre novice dit et
explicite sa pratique pour pouvoir s’en détacher plus facilement. Ce temps d’écoute et de
relecture d’une séquence pédagogique peut permettre un premier mouvement de
distanciation par rapport a I’immédiateté des actes. Mais se limiter a ce temps d’échanges
n’apparait pas suffisant aux yeux des praticiens. En prise a des difficultés, ces derniers
souhaitent pouvoir bénéficier de propositions susceptibles de les aider a dépasser leurs
problemes. Ils attendent alors de 1’accompagnateur qu’il propose sinon des solutions, du
moins des perspectives et des hypotheses d’actions. Se référant au principe d’autonomie
qui postule que chaque personne est la seule a pouvoir se déterminer, I’expert permet au
débutant de choisir et de trouver I’itinéraire qui lui semble le plus pertinent pour délier la
situation dans laquelle il est engagé. Comme le souligne J.N. Demol, « adopter
I’autonomie comme principe éthique revient a considérer chaque personne comme
singulicrement capable d’entrer en relation avec son environnement; grice a cette
relation, elle pourra s’auto-organiser et construire sa cohérence interne et ses finalités »

(2002, 140).

Dans la démarche d’accompagnement, il ne s’agit pas de suivre une ligne que d’autres

auront tracée, mais bien de définir son propre cheminement. Accompagner revient a faire
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un bout de chemin avec une personne sur un parcours qui lui appartient. Et comme sur
toute route, survient a un moment un changement de direction, la séparation, la fin de

I’accompagnement.

3. L’écoformation ou la formation par les choses, par I’environnement

Il est établi que de nos jours, une personne ne peut plus apprendre a travers les formations
initiale et continue, toutes les connaissances et compétences qui lui sont nécessaires pour
exercer son travail avec pertinence et efficacité. Cet apprentissage doit également trouver
son origine dans la pratique professionnelle quotidienne. Cette démarche releve d’une
autoformation dans 1’exercice méme de sa profession.

A. Pain (1990) définit les situations informelles d’étude comme des espaces de formation
issus des rapports de I’individu avec son environnement, dans sa vie quotidienne, c’est-a-
dire dans son travail, dans ses loisirs, dans sa vie sociale. Ces situations formatives sont
fortuites et ne relevent d’aucun enseignement. Quels que soient les métiers, mais plus
encore pour ceux qui présentent une certaine imprévisibilité, chacun doit apprendre en
permanence par lui-méme et a travers ses expériences : « Afin de comprendre et de mener
a bien des tiches constamment renouvelées et de compléter leurs savoirs théoriques et
pratiques déja acquis, les employés doivent faire appel a 1’apprentissage informel ou non
structuré et compter sur leurs propres stratégies pour le faire. Il n’est pas étonnant alors
que ceux-ci doivent essentiellement compter sur eux-mémes, sur leurs propres habiletés et
stratégies d’autoformation pour apprendre de nouvelles connaissances, maitriser des
habiletés inédites et développer des compétences et des attitudes jamais enseignées ni
apprises » (Hrimech, 2002, 172).

L’écoformation est un processus personnel et intentionnel qui transforme certaines
situations de la vie quotidienne en ressources d’apprentissage. Il s’agit avant tout d’une

formation par les expériences de la vie.

Que recouvre la notion d’expérience ? Comment s’effectue le lien entre expérience et

apprentissage ?
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3.1 La formation expérientielle

3.1.1 La notion d’expérience

On dit d’un ouvrier qu’il a de I’expérience car cette personne travaille depuis de
nombreuses années dans un méme champ professionnel. Nous dirons qu’un tel maitre a
I’expérience des cours multiples pour y avoir enseigné durant de nombreuses années.
Cette expérience acquise représente dans sa dimension professionnelle une propriété du
sujet. Selon G. Mialaret, elle constitue un « ensemble d’informations, de connaissances,
d’attitudes acquises par I'individu au cours de son existence par I’observation spontanée
de la réalité et de ses pratiques, le tout intégré progressivement a sa personnalité » (1996,
165).

Dans cette perspective, I’expérience représente un acquis et une qualité, elle est un
élément d’une compétence professionnelle générale. Mais, pour que celui qui a de
I’expérience soit considéré comme un expert, il faut qu’il dispose d’un vécu auquel il a
réfléchi, c’est-a-dire d’une pratique établie et pensée.

Pour G. Jobert, «I’expérience c’est ce qui s’est constitué, au fil du temps,
individuellement et collectivement, dans I’intimité des personnes, dans leur corps, leur
intelligence, leur imaginaire, leur sensibilité, dans la confrontation quotidienne avec le
réel et la nécessité de résoudre des problemes de toute nature » (Jobert, 1991, 75).

Ainsi, ’homme expérimenté est « celui qui justement ne connait pas seulement le monde
par oui-dire, mais parce qu’il a été la, a vécu, souffert, agi avec les autres (...), a
rassemblé dans son propre corps des connaissances par 1’essai, I’épreuve, ’erreur et la
confirmation » (Mieth, cité par Nadeau, 1989, 98).

Dans cette premiere acception, donc, I’expérience est surtout tournée vers le passé, « déja
constituée, stabilisée voire immobilisée, déja structurée comme cadre de pensée et

d’actions » (Roelens, 1995, 68).

Appréhendée sous un angle différent, I’expérience constitue aussi une réserve de
potentialités nouvelles. Ici, I’expérience est pensée « comme une confrontation a quelque
chose de nouveau pour la personne, comme rupture du cours habituel des choses » (Ibid.,

68). La situation expérientielle crée une cassure dans les positionnements et les
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représentations antérieures car le sujet ne dispose pas des ressources qui lui permettraient
de s’adapter immédiatement au fait vécu.

L’expérience renvoie a une rencontre d’un individu et d’un donné et a la relation qui
s’établit entre eux. Il peut s’agir d’une rencontre avec le monde physique ou
d’expériences de travail avec le monde social, par exemple quand I’individu accede a un
nouvel emploi ou découvre la paternité, ou encore d’expériences subjectives de joie, de
souffrance, de solitude, de deuil.

Une véritable rencontre comporte toujours une part d’ imprévisible. Cette partie inconnue
peut constituer un élément attractif de I’expérience en ce sens que la personne en attend
quelque chose de nouveau. C’est aussi ce qui est craint car I’'imprévisible peut étre
synonyme de menaces, de dangers.

Dans cette confrontation, il y a toujours quelque chose qui s’impose au sujet, le donné.
Cela peut-étre un événement qui interroge, le sentiment de devoir agir d’une certaine
maniere, une situation qui nécessite une réponse immédiate. L’individu ne maitrise pas ce
donné, mais il se doit de le prendre en compte. S’il ne le fait pas et se contente de prendre
acte de la situation sans que cette derniere entraine une réaction de sa part, 1’expérience
n’en est pas une car elle implique ici que la personne non seulement appréhende le donné
mais soit mise en question, en déséquilibre par cette rencontre. Ce n’est que dans la
mesure ou le sujet fait quelque chose de cette différence a laquelle il est confronté que

I’expérience a des effets sur lui.
Cette approche de la notion d’expérience nous a permis de circonscrire deux sens de ce
terme, I’un plutdt dirigé vers le passé, et I’autre plutdt par son orientation vers 1’avenir :
I’individu va vivre une expérience. Il va a la fois éprouver quelque chose et s’éprouver
lui-méme.

3.2 L’apprentissage expérientiel

3.2.1 Essai de définition
Selon B. Courtois (1995, 7-12) cette notion remonte aux années 1930 quand deux termes

ont été accolés a travers I’ «experiental learning ». Au siecle dernier, plusieurs

philosophes de I’éducation, parmi lesquels J. Dewey, ont mené une réflexion et proposé
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des méthodes pédagogiques s’appuyant sur I’expérience des sujets, en opposition avec les
stratégies éducatives habituelles privilégiant 1’acquisition des contenus et 1’assimilation
des connaissances sans établir de rapport, de lien entre 1’élaboration des connaissances et
le vécu des apprenants. Mais Dewey va plus loin: il privilégie 1’apprentissage par
I’expérience et la découverte active. Selon lui (1975), I’apprentissage s’opere dans une
dialectique expérience-théorie, action-observation-découverte. Pour lui, «on ne peut
comprendre la nature de I’expérience que si I’on note qu’elle comporte un élément actif et
un élément passif combinés d’une maniere particuliere. Du c6té actif, I’expérience
éprouve — signification que le terme expérimentation explicite plus nettement. Du coté
passif, elle subit. Quand nous faisons I’expérience d’une chose, nous agissons sur elle,
nous faisons quelque chose avec elle ; puis nous en subissons les conséquences. Nous
faisons quelque chose a la chose qui, a son tour, nous fait ensuite quelque chose : c’est en
cela que consiste cette combinaison particuliere » (1975, 175).

L’expérience formative comporte donc la conjonction d’une passivité et d’une activité,
deux éléments de I’expérience qui se conjuguent et aboutissent a I’établissement d’une
transaction entre le sujet et son environnement d’une part, entre le sujet et lui-méme

d’autre part.

L’apprentissage expérientiel correspond ainsi a un processus durant lequel les individus
construisent leurs connaissances et leurs conceptions en relation avec des milieux. Nous
pouvons effectuer un rapprochement entre cet apprentissage et celui décrit par la théorie
socio-constructiviste selon laquelle les connaissances s’élaborent a partir de 1’activité du
sujet et de ses interactions avec 1’environnement. Dans ces deux démarches, 1’apprenant
vit des expériences singulieres, personnelles, qui ont du sens pour lui, et les connaissances
élaborées ou acquises enrichissent cet univers expérientiel. Mais dans le domaine

professionnel, la place spécifique des "pratiques” se marque de fagon particuliere.

3.2.2 La pratique et I’expérience
Pour Yinger (cité par Charlier, 1998, 107), I’apprentissage des gestes professionnels n’est
possible que dans la pratique. Cette derniere entraine 1’acquisition de savoirs d’actions

que le débutant ne peut s’approprier ailleurs. La confrontation directe avec les éleves

permet I’élaboration de conduites en situation. Elle donne également la possibilité d’en
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évaluer les résultats. Cependant, cet apprentissage nécessite quelques attitudes spécifiques
de la part du novice, telles que :

- accepter de commettre des erreurs,

- les utiliser comme outils d’apprentissage,

- prendre des risques,

- gérer des incertitudes.

Les liens étroits tissés entre la pratique et I’expérience nous amenent parfois a les
confondre. Pourtant, selon Bonvalot (1995), ces deux termes ne sont pas synonymes car si
la pratique construit I’expérience, on ne saurait conclure que cette derniere n’offre qu’un
savoir pratique. Pour lui, « si I’expérience donne acces a une pratique, elle permet aussi
d’accéder a un savoir des que le sujet réfléchit aux raisons pour lesquelles les choses se
passent de telle ou telle maniere au cours de I’expérience et cherche a établir des regles et

des principes qui serviront de guide & son comportement ultérieur » (Ibid., 323).

3.2.3 Les limites de ’apprentissage expérientiel

L’expérience professionnelle est donc en relation étroite avec une pratique qu’elle peut
conduire 2 interroger, a questionner. Cependant, ce qu’elle permet d’apprendre comporte
les limites inhérentes a la facon dont elle est circonscrite. Si la relation entre la pratique et
I’expérience s’effectue sur un mode trop étroit, presque fusionnel, I’enseignant risque,
selon B. Courtois un « enlisement technico-pédagogique rapide » (1989, 8).

Chacun peut s’interroger sur la qualité des apprentissages réalisés « sur le tas ». Ils ne
sont pas suffisants pour mettre en ceuvre une pédagogie facilitant les acquisitions pour
tous les éleves.

P. Perrenoud (1994, 140) affirme que les "adaptations sauvages" permettent aux
nouveaux maitres de « survivre », mais elles se révelent peu efficaces dans I’organisation
pédagogique de la classe et la gestion des éleves en difficultés. Il soutient que
I’expérience entraine une meilleure efficacité professionnelle si le praticien est capable
d’analyser sa pratique, de comprendre les raisons de ses réussites, de ses échecs, afin de
pouvoir y remédier.

S. Baillauqueés se demande elle aussi si I’on peut qualifier de formation une action de

simple «adaptation a I’emploi ». En prise avec la complexité de la réalité qu’ils
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découvrent, les débutants entament un processus de formation ancré dans le contexte
immédiat de la classe. L’auteur qualifie ces apprentissages de « minimum de la maitrise
professionnelle, constitué d’emplatres pédagogiques » (1993, 53), et Huberman (1989)
montre que certaines difficultés premieres que les enseignants rencontrent dans cette
phase initiale de I’insertion professionnelle ne sont pas dépassées ultérieurement par un
certain nombre d’entre eux.

Nous pouvons donc dire avec P. Dominicé que le savoir issu de 1’expérience est « plus
solide, plus précis, mais aussi plus rigide » (1989, 58). L’expérience premiere, originelle,
semblable a un jaillissement imprévu dans le cours attendu des événements peut se
transformer en habitude, en routine, et conduire I’individu a un certain conformisme
rassurant, lequel n’est gueére propice aux évolutions et aux changements. Ce que
I’existence nous a permis d’apprendre comporte de fait les limites de son propre parcours.
Ainsi, ’expérience alimente 1’apprentissage mais peut également lui faire obstacle.

G. Malglaive pense que I’expérience rassemble toutes les connaissances acquises dans
I’action permettant au praticien d’agir efficacement et d’atteindre la réussite escomptée...
méme si parfois il lui arrive de rencontrer 1’échec. L’auteur écrit : « Parce qu’elle obéit a
la logique du succes, la pratique est grosse de toutes les paresses, de toutes les routines, de

toutes les répétitions a I’identique de ce qui a marché » (1990, 74).

Il faut donc élargir la notion d’apprentissage expérientiel. Elle renvoie a des situations de
vie auxquelles a été confrontée une personne, et auxquelles elle peut étre confrontée.
Aussi G. Pineau la définit-il paradoxalement comme « une formation par contact direct,
mais réfléchi » (1989, 24). L’éleve qui ne connait pas sa lecon, les flocons de neige qui
empéchent les enfants de se concentrer sur leur travail, I’intrusion dans la classe d’un
parent mécontent, constituent autant de situations qui, surgissant de facon plus ou moins
impromptue, s’imposent a I’enseignant car elles résistent a toute planification.
L’expérience est la, devant soi, vécue comme un hiatus dans une continuité programmée.

Cependant, selon la définition de l'auteur, cet événement imprévu n’est pas
intrinseéquement formateur s’il n’est pas accompagné d’un mouvement réflexif sur cette
expérience « pour qu’elle prenne sens et forme » (Ibid., 25). Un fait vécu, une expérience
nue, ne constituent pas une condition suffisante pour apprendre, ils n’ont de valeur
qu’accompagnés d’une réflexion, d’une conceptualisation nécessaires. Sans une

intégration réfléchie de nos expériences, leur potentiel en tant que sources d’apprentissage
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demeure inutilisé ou utilisé seulement de maniere limitée et superficielle. Dans un premier
temps, 1’expérience nous perturbe, nous déséquilibre. Parfois, le choc de la mauvaise
expérience est si douloureux, si brutal qu’il blesse I’individu. Dans certaines situations,
cet éclatement de la forme existante est si important qu’il entraine un état de souffrance,
voire une sorte de chaos psychique. Pour que cette expérience soit féconde pour le sujet,
les morceaux du puzzle doivent étre réarticulés, la forme doit &tre reconstruite. Ce
processus de réunification des éléments passe par une séparation de I’expérience avec
I’immédiat de la vie sensible et requiert la nécessité d’un retour réflexif. L’expérience
formatrice appelle une ré-vision, une transformation de I’expérience, « or, se former, c’est
bien cela : décoller de son expérience et de la seule conscience de soi, et surplomber le
monde, les autres et soi-méme pour y construire son monde, avoir un monde » (Malet,
1998, 57).

M. Altet (1994) considere la formation professionnelle des enseignants comme une
construction personnelle qui s’appuie sur les activités quotidiennes aupres des éleves,
accompagnées d’analyses de ces situations qui peuvent étre conduites avec un pair, un
formateur. Cette acquisition des gestes professionnels s’élabore dans 1’expérience et la
pratique sur le terrain, mais avec 1’aide d’un médiateur qui facilite la prise de conscience
et la construction des connaissances. Car faute d’avoir su repérer, comprendre ses erreurs
et en tirer des legons, I'individu reproduit les mémes gestes infructueux et continue a
buter sur les mémes obstacles.

Il convient donc de distinguer la compréhension immédiate d’une situation vécue, ou
I’individu est encore totalement imprégné par sa pratique, d’une compréhension
ultérieure, seconde, issue d’un double effet de prise de distance et d’une acceptation de la
négativité. Pour B. Courtois, cette mise a distance de 1’action vécue s’entreprend par un
travail de symbolisation de I’expérience « qui permet la jonction de I’art de faire et Iart
de dire » (1995, 34). N¢é de la distanciation critique du sujet a I’égard de son expérience,
cet espace symbolique entralne un processus de formalisation de I’action et des actes

vécus.

4. Synthese

Investi des références théoriques et des études présentées dans les chapitres précédents,

nous avons €élaboré une problématique constituant un cadre de compréhension possible du
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parcours de formation et de la genese identitaire des professeurs des écoles débutants.
Parler de formation professionnelle revient immanquablement a aborder aussi la

construction, la formation d’une identité.

Deux questions nodales ont ainsi guidé notre réflexion :
- Qu’est-ce que I’expérience de I’entrée dans le métier pour les maitres d’école ?
- Comment ces derniers construisent-ils, consolident-ils et enrichissent-ils leur

professionnalité durant les deux premieres années d’enseignement ?

Le développement professionnel des enseignants débutants est «1’ensemble des
transformations individuelles et collectives de compétences et de composantes identitaires
mobilisées ou susceptibles d’étre mobilisées dans des situations professionnelles » (Blin,
1997, 211). Nous souhaitons identifier les sources et les ressources utilisées par les
personnes pour initier et alimenter cette dynamique évolutive.

Il nous a semblé heuristique d’étudier le développement professionnel en nous aidant du
concept d’autoformation. Au sein de ce champ qui peut paraitre disparate tant les
définitions et les pratiques qui s’y réferent sont variées, nous avons choisi de nous
appuyer sur la théorie tripolaire de G. Pineau selon laquelle soi, les autres et les choses
constituent les trois poles de I’autoformation. Cette perspective expérientielle de
I’autoformation requiert nécessairement de la part de I’individu un travail réflexif de mise
a distance de I'immédiateté du vécu et des pratiques quotidiennes par la mise en ceuvre
de transactions entre les trois poles, en fonction desquels s’actualise le «je» de
1’ autoformant.

Notre problématique portant sur 1’autoconstruction professionnelle des maitres débutants
adopte la définition de G. Bonvalot selon laquelle « s’autoformer, c’est se former soi-
méme a partir de ses expériences appréhendées de maniere critique » (1995, 139). Le
terme « soi-méme » est essentiel car la formation du sujet qui s’autoforme lui appartient,
il en a I'initiative et s’efforce de la maitriser. Il ne s’agit pas d’imiter ou de se conformer a

une doxa, mais bien de construire sa propre forme.
Le prochain chapitre sera consacré a la description et a I’étayage de la démarche

méthodologique que nous avons mise en ceuvre pour tenter d’appréhender ces formes

professionnelles en mouvement.
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CHAPITRE 4

METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Ce chapitre est consacré a la présentation de la méthodologie congue pour la réalisation de
cette recherche. Il présente nos choix méthodologiques et 1’opérationnalisation des
démarches d’investigation et d’analyse des données. Aprés une présentation générale et
individuelle des acteurs de cette étude, le chapitre se clot par certaines limites identifiées

de notre travail.

I Nos choix méthodologiques

1. Quelques reperes théoriques

L’étude de la connaissance peut étre abordée selon des tendances scientifiques différentes
qui trouvent leur origine dans deux courants de pensée opposés : le positivisme et la
phénoménologie (Pourtois, Desmet, 1988). La démarche positiviste postule que la
connaissance est construite a partir d’'une analyse objective de faits réels. Ce courant
privilégie I’explication causale, 1’objectivité et s’efforce de neutraliser, de mettre en
suspens, tout lien entre le sujet et I’objet de recherche.

Selon ces mémes auteurs, le courant phénoménologique au contraire, insiste sur la notion
de subjectivité et affirme que la réalité n’est jamais totalement extérieure a I’individu.
Selon cette approche, il n’est pas suffisant d’expliquer les phénomenes sociaux en terme
de causalité, mais il est essentiel d’en comprendre le sens dans toute sa complexité.

Cette présentation sommaire nous permet d’affirmer que notre réflexion, qui vise la
description, c’est-a-dire I’identification des différentes dimensions d’un phénomene, et la
compréhension de 1’objet étudié, c’est-a-dire la reconnaissance des relations que les
composantes d’un phénomene développent, entretiennent ou rompent, s’inscrit dans le
courant phénoménologique. A aucun moment, nous ne cherchons a établir une relation

unique de cause a effet, pas plus qu’il ne s’agit pour nous de falsifier des hypotheses
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préalablement définies. Cette recherche tente surtout d’apporter un éclairage sur la
maniere dont les jeunes maitres vivent le métier d’enseignant et développent leurs savoirs,
leurs compétences durant les deux premieres années professionnelles: ce sont les

hypotheses orientatives sur lesquelles elle s’appuie.

2. Une méthode qualitative

Notre choix pour une recherche qualitative est lié a la facon dont I’objet de recherche est
construit et a la perspective définie pour le mettre en lumiere. « La recherche qualitative
se concentre sur 1’analyse des processus sociaux, sur le sens que les personnes et les
collectivités donnent a ’action, sur la vie quotidienne, sur la construction de la réalité
sociale » (Deslauriers, 1991, 6).

Comme le souligne P. Bouchard, « les hommes ne sont pas de simples agents porteurs de
structures, mais des producteurs actifs du social, donc des dépositaires d’un savoir
important qu’il s’agit de saisir de I'intérieur » (1996, 24).

L’approche compréhensive que nous avons privilégiée postule que les faits humains et
sociaux sont porteurs de significations. Dans une méthodologie qui s’appuie sur des
discours singuliers, apparait souvent la question de la subjectivité de 1’acteur, et par
conséquence de la validité et de la fiabilité internes des propos.

Selon Huberman, «le rappel du passé est moins une reproduction qu’une création, le
résultat d’une tentative de mettre de 1’ordre dans des événements qui avaient un sens au
moment ou ils étaient vécus. Ainsi, une narration est, en grande partie, plus une
réinterprétation qu’un récit » (Huberman et al, 1991, 35). Le chercheur doit donc se
montrer prudent, c’est-a-dire considérer le "déclaratif", ce que quelqu’un déclare "a
propos de", comme doté d’une "teneur de sens", le sens étant lui-méme "produit” dans une
certaine interprétation des "réalités vécues" en fonction des faits et des événements qui
constituent la trame d’une existence concrete, telle qu’elle est vécue par une subjectivité

au moins virtuellement riche et complexe.

2.1 Une méthode, deux aspects

La méthodologie mise en ceuvre vise a recueillir des informations permettant de

caractériser le rapport des maitres a leur métier et a leur autoconstruction professionnelle
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durant les deux premicres années d’enseignement. En confrontant les éléments obtenus,
nous cherchons a en décrire et a en expliciter les évolutions pour mettre en évidence la
dynamique qui les a engendrés. L’étude comporte donc :
- un aspect diachronique cherchant a identifier au cours du temps les changements
et certains des processus qui les sous-tendent,
- un aspect synchronique présentant, a partir de ce que les personnes disent a un
moment donné de leur parcours professionnel, leur propre lecture de 1’expérience

qu’elles vivent.

IT Le recueil des données

Comment aborder la question de la formation sans se référer a la maniere dont les
personnes concernées vivent leur propre parcours de formation ?

L’observation et la compréhension de ce phénomene, entendu comme dynamique
d’apprentissage et de changement, nécessitent de solliciter le discours et la réflexion des
jeunes maitres.

A cette fin, il nous a semblé que I’entretien semi-directif apparaissait comme I’outil le
plus pertinent pour accéder au sens que les jeunes maitres donnent a leurs expériences
éprouvées.

Blanchet et Gotman affirment que « I’enquéte par entretien est particulierement pertinente
lorsqu’on veut analyser le sens que les acteurs donnent a leurs pratiques (...), lorsque 1’on
veut mettre en évidence les systemes de valeurs et les reperes normatifs a partir desquels
ils s’orientent et se déterminent. Elle donne acces a des idées incarnées, et non pas
préfabriquées, a ce qui constitue les idées en croyance et qui, pour cette raison sera doté
d’une certaine stabilité » (1992, 27).

Dans cette recherche, une place importante est donnée a la parole des personnes. Ce
qu’elles nous disent constitue la base a partir de laquelle seront proposés un certain
nombre d’éclairages théoriques. La démarche adoptée postule que la parole donne forme
au réel, qu’elle constitue «un processus par lequel le réel se construit » (Demaziere,
Dubar, 1997, 38).

Ces auteurs distinguent différents statuts que peut donner un chercheur aux paroles
recueillies. Dans un premier cas, une posture de recherche « illustrative » vise a utiliser

certains extraits des productions langagieres des interviewés dans le seul but de confirmer
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la véracité de la démonstration effectuée a priori par le chercheur. Ce dernier dispose
d’une problématique et d’'un modele d’explication prédéfinis, et il utilise les données pour

entériner des résultats qui ont déja été pré-construits.

Dans une approche radicalement différente, certaines recherches présentent aux lecteurs la
totalité des discours recueillis. Ces derniers sont livrés dans une version "brute", sans
interprétation externe de leur contenu. Ainsi, certains ethnométhodologues considerent
que seul I’individu, acteur social, peut rendre compte de ses comportements, le chercheur
ne pouvant que les restituer. Cette posture de recherche dite « restitutive » s’ouvre tout
entiere a la parole des personnes, mais elle court le risque de laisser le lecteur livré a lui-

méme, avec la charge de comprendre "de lui-méme" le sens de I’expérience des autres.

Une troisieme voie donne, elle aussi, une grande importance a la parole, mais tente par un
travail d’analyse d’objectiver la subjectivité et la singularité du rapport aux situations.
Cette posture « analytique » s’efforce de repérer et de mettre en évidence des relations a
I’intérieur de ce qui est dit, mais en le rapportant a des contextes socio-historiques, et en
I’éclairant d’un jeu de références qui est lui-méme a construire au fur et a mesure.

Dans cette perspective, une premiere phase consiste a délimiter un champ d’observation,
ce qui permet de circonscrire I’objet de recherche. La conceptualisation des matériaux
collectés permet ensuite de proposer une analyse guidée selon certains paradigmes

d’explication et de compréhension.

Notre démarche de recherche s’inscrit dans cette posture analytique. A partir de notre
cadre de réflexion, nous avons construit progressivement une matrice qui nous offre une
prise particuliere sur notre objet de recherche, « un champ de problémes, un ensemble de
questions et de réponses possibles et ouvertes, une sensibilité théorique sans laquelle on
risque tout simplement de ne rien voir, de ne rien recueillir qui soit théorisable »

(Ibid.,51).

Nous avons fait le choix de recueillir les données empiriques par des entretiens menés
avec des enseignants débutants. L utilisation de cette technique de recherche nécessite de
la part de I’interviewer une certaine connaissance de cet outil, tant pour la réalisation des

entretiens que pour leur analyse.
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1. L’entretien de recherche

Selon Blanchet et Gotman (1992, 25), « un entretien est un speech event (événement de
parole) dans lequel une personne A extrait une information d’une personne B, information
qui était contenue dans la biographie de B ».

L’entretien peut étre comparé a une entreprise d’exploration, car c’est une démarche qui
amene le questionnement du chercheur, lui-méme disposant d’une certaine familiarité
avec son objet, a la rencontre de 1’inconnu, du singulier.

Contrairement a 1’observation par exemple, 1’entretien sollicite le point de vue de 1’acteur
et donne a son expérience vécue et a sa logique une place de premier plan. Sa flexibilité
permet de s’ajuster a I’interviewé tout en investiguant son propre champ de recherche.
L’entretien est un parcours pour lequel I'interviewer a tracé préalablement les grandes
étapes afin d’éviter de se perdre dans le dédale de la conversation. Cependant, méme s’il
est préparé et anticipé, cet itinéraire n’est pas rigide, car I'interviewé, en produisant un

N .

discours, ameéne son interlocuteur a parcourir ses propres terres et, sa curiosité se
développant, a improviser des relances ou méme des questions complémentaires.
L’entretien conjugue ainsi deux aspects : I’interrogation a partir d’une trame pré-définie et
I’écoute de I’autre. C’est bien sur ce dernier point que nous pouvons distinguer cet outil
du questionnaire, ce dernier n’offrant pas d’interaction entre le chercheur et la population
enquétée. Chaque entretien constitue une nouvelle expérience, amenant d’autres éléments
qui vont permettre d’affiner la réflexion du chercheur.

L’entretien peut s’attacher plus spécifiquement aux représentations véhiculées par les
personnes et aux faits vécus par les individus. Dans notre recherche, une partie importante
du recueil des données, a I’exception de ce qui est évoqué par les techniques de
I’explicitation et qui porte sur I’action en tant que telle, s’exprime en termes de rapport a,
d’opinions, d’attitudes, de valeurs, de représentations. A 1’aide des entretiens, nous
tenterons de faire émerger les éléments significatifs, selon les personnes interrogées, de
leur parcours de formation, considéré comme un continuum d’expériences vécues,
singulieres et subjectives.

Les propos recueillis et leur analyse visent a construire une théorie plus générale. « Il
appartient au sociologue (...) de traduire perpétuellement les épreuves personnelles en
enjeux collectifs, et de donner aux enjeux collectifs leur riche dimension humaine » (/bid.,

28). L’entretien permet d’articuler la collecte de représentations et de faits expérienciés
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par les individus avec des enjeux généraux, collectifs, dans lesquels ils peuvent se

comprendre et doivent étre interprétés.

1.1 La réalisation des entretiens

L’une des difficultés essentielles de I’entretien de recherche réside dans le fait que
I’interviewer doit inscrire son questionnement dans une relation duelle interactive et
ouverte, portant son attention et son intérét sur ce que dit la personne, tout en prenant
garde de ne jamais perdre de vue les objectifs assignés a la collecte des informations.

Au cours des entretiens, nous avons essayé de nous inspirer du concept d’empathie défini
par C. Rogers comme une attitude de « compréhension intellectuelle du vécu du client
différent de la sympathie qui est une identification quasi-€motionnelle » (Muchielli, 1991,

37).

1.1.1 Le cadre spatio-temporel

La plupart des entretiens se sont déroulés dans la salle de classe de 1’enseignant
interviewé. Ils ont toujours eu lieu en fin d’aprés-midi apres la sortie des éleves. Leur

durée variait entre une heure et une heure trente.

1.1.2 Le cadre contractuel de la communication

Pour instaurer ce cadre, I’interviewer est tenu d’indiquer, dans les grandes lignes, a son
interlocuteur quels sont les motifs et I’objet de sa demande. Il doit répondre a deux
questions souvent implicites :

- Pourquoi cette recherche ?

- Pourquoi cette personne ?
Parmi les parametres qui entrent en ligne de compte, il y ale choix des personnes
interrogées, le theme de I’entretien, son enregistrement car le dictaphone représente un
"intrus" dans la relation duelle et peut donner un aspect exceptionnel a la situation.
Dans les entretiens menés, le contrat de parole a été le suivant : « Nous vous remercions
d’avoir accepté cette rencontre afin que nous puissions avoir un entretien portant sur

I’exercice du métier d’enseignant et sur votre parcours de formation depuis votre prise de
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fonction. Cet entretien s’inscrit dans un travail de recherche portant sur la construction de
la professionnalité et des compétences des maitres durant les premicres années
d’enseignement. Si vous en €tes d’accord, I’entretien sera enregistré et vous pourrez, si
vous le souhaitez, en recevoir une copie. Par rapport a ’utilisation qui en sera faite, votre
anonymat est assuré, les noms des villes, des écoles n’apparaitront pas ».

Pour la seconde série d’entretiens, nous avons reconduit ce méme contrat que nous avons

pris soin de préciser avant chaque rencontre.

En raison de nos fonctions professionnelles, nous insistions tout particulicrement sur les
notions de discrétion et de confidentialité en assurant ces personnes que rien de ce qui
pourrait étre dit ne filtrerait en dehors du cadre de la recherche. Ces précisions nous
semblaient essentielles pour espérer obtenir des discours personnels et sinceres. Nous
avions a cceur de pouvoir établir une relation de confiance, condition qui permettait, selon
nous, de recueillir des propos authentiques. Nous pensons tres honnétement y é&tre
parvenu car, a certains moments des entretiens et lors des retranscriptions, nous avons
vraiment le sentiment que les personnes n’ont pas hésité a se dévoiler en évoquant, par
exemple, leurs difficultés professionnelles. Quand on sait & quel point la pratique
quotidienne de I’enseignant est ressentie comme une aventure personnelle et intime, a
I’abri du regard d’autres adultes, nous avons recu la sincérité de ces propos comme la

marque d’une confiance établie.

2. Opérationnalisation de la recherche

La mise en ceuvre des entretiens nécessite au préalable la conception d’un plan qui
comprend a la fois ’ensemble organisé des themes que I’on souhaite explorer (le guide
d’entretien), et les stratégies d’intervention visant & ce que l’information obtenue sur

chaque theme soit la plus complete et la plus juste possible.

Pour favoriser la production d’un discours le plus abouti possible en termes
d’informations, 'interviewer dispose essentiellement de trois modes d’intervention: les
modes déclaratif, interrogatif et réitératif (Blanchet, Ghiglione, Massonat, Trognon,
1987). Dans le mode interrogatif, I’enquéteur demande explicitement le point de vue de

son interlocuteur sur un theme donné. Le mode réitératif consiste a relancer la parole du
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point de vue de I'interviewé, en reprenant ce qui vient d’étre dit ou en synthétisant
I’essentiel afin d’amener son vis-a-vis a expliciter ou a éclairer davantage ses propos.
Enfin, avec le mode déclaratif, I’interviewer donne son propre point de vue sur ce qu’il
vient d’entendre, mais le risque est ici de transformer 1’entretien de recherche en dialogue

ou en controverse.

2.1 Conception de notre premier guide d’entretien

Afin de définir précisément ce que l’on cherche, 1’élaboration d’un guide est
indispensable. Celui-ci n’est pas un carcan dont on ne pourrait se défaire, mais plutdt un
fil rouge permettant de structurer et d’organiser le discours. Les questions adressées a
notre interlocuteur sont essentiellement ouvertes et doivent lui permettre de parler
librement, avec les mots qui sont les siens, des différents themes abordés.

L’objectif de ces entretiens menés a la fin de la premiere année d’enseignement
(avril/mai/juin 2005) consiste a recueillir suffisamment d’informations afin d’identifier,
de comprendre et d’interpréter les éléments de ce qui, selon les maitres débutants, aura
participé a la construction de leur professionnalité. Des le soir du premier entretien, ce
guide faisait déja I’objet de réajustements afin d’améliorer la qualité des entretiens, soit en
modifiant ’ordre des thémes ou en abordant des nouvelles pistes apparues comme
pertinentes pour la problématique. Dans la conduite des entretiens, nous avons essayé
d’adopter une démarche empreinte de souplesse et d’ouverture, comme le suggere
notamment Selltiz : « Méme pour les interviews plus systématiques qui se feront plus
tard, il est essentiel de garder un degré considérable de souplesse. La structure que 1’on
impose aux interviews a pour objet de s’assurer que toutes les personnes que 1’on
rencontre ainsi répondent aux questions que I’on désire poser; les objectifs de
formulation et de découverte de 1’enquéte sur les faits d’expérience exigent toutefois que
I’entrevue laisse toujours le sujet libre de soulever des problémes et des questions

auxquels le chercheur n’avait pas pensé au préalable » (Selltiz et al, 1977, 95).

Le guide d’entretien est structuré selon cinq themes :
I L’entrée dans le métier
II Le rapport au métier

III L’autoconstruction professionnelle des jeunes maitres
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IV L’accompagnement institutionnalisé de I’entrée dans le métier

V La formation informelle par les expériences de vie.

Avant d’évoquer avec notre interlocuteur son rapport au métier, nous souhaitions aborder
I’entretien par la description de son parcours universitaire. Il s’agissait de recueillir des
informations visant a identifier des relations possibles entre les études universitaires et

I’exercice du métier d’enseignant.

THEME I L’entrée dans le métier

I.1 Les caractéristiques de I’école et de la classe

Nous souhaitions avoir des renseignements précis sur ces éléments car il est possible que
ces dimensions fortement contextualisées influent sur la maniere dont les débutants vont
vivre les premiers mois d’enseignement. Débute-t-on de la méme maniere ou
différemment selon que I’entrée dans le métier se déroule dans une petite école rurale a

deux classes ou dans un grand groupe scolaire situé en zone sensible ?

1.2 La nomination et ’avant-rentrée
A quel moment et dans quelles conditions la personne a-t-elle eu connaissance de son
premier poste ? Comment a-t-elle vécu ce moment et dans quel état d’esprit a-t-elle

abordé les semaines et les jours précédant sa premiere rentrée ?

L.3 Les conditions d’accueil proposées par le directeur et les (futurs) collegues
Comment s’est faite 1’intégration progressive du nouvel arrivant au sein de
I’établissement et de 1’équipe pédagogique ? Quels sont les éléments qui ont participé,
selon lui, a cette intégration et quels sont ceux qui ont éventuellement manqué?

Profitant de ces moments relatant la prise de fonction officielle, nous voulions également

savoir a quel moment le jeune maitre s’était, lui, pleinement senti enseignant.

THEME II Le rapport au métier

II.1 Les réussites et les satisfactions
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Nous souhaitions pouvoir identifier les éléments de satisfaction éprouvés par le professeur
au cours de cette premiere année. Ce ressenti positif a-t-il une influence sur I’exercice du

métier ?

I1.2 La nature des difficultés
Quelles ont été les principales difficultés rencontrées par I’enseignant dans sa pratique
professionnelle ? Par quels moyens a-t-il tenté de les dépasser ? Et qu’en est-il

maintenant ?

IL.3 Le rapport aux éleves
Les questions de discipline constituent une source d’appréhension pour de nombreux
enseignants débutants. Nous voulions savoir comment chacune des personnes interrogées

vivait au quotidien la relation humaine et éducative avec les éleves.

Theme III L’autoconstruction professionnelle des jeunes maitres

III.1 L’évolution de la pratique professionnelle au cours de la premiére année
Il s’agissait d’identifier les éléments de la pratique qui, selon I’enseignant, s’étaient

enrichis au fil des mois.

III.2 Les sources et les ressources mobilisées par les enseignants pour développer

leurs compétences

II1.2.1 La pratique de classe
L’exercice quotidien du métier constitue-t-il un moyen de consolider ses gestes
professionnels ? Si la réponse est affirmative, comment le maitre transforme-t-il sa

pratique en expérience ?

II1.2.2 La collaboration avec les pairs
Quelles relations de travail le jeune enseignant a-t-il développées avec ses collegues 7 Ces
derniers participent-ils au développement professionnel des jeunes maitres ? Et de quelle

maniere ?
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I11.2.3 L’autoinformation
Vers quels supports didactiques ou autres s’orientent en priorité les professeurs pour

enrichir leurs pratiques ? Que recherchent-ils dans ces outils ? En quoi sont-ils aidants ?

Theme IV L’accompagnement institutionnalisé de I’entrée dans le métier de

professeur des écoles

Il s’agissait de savoir quels étaient, a partir de ce qu’ils en disaient, les effets possibles de

ce dispositif de formation sur le développement professionnel des jeunes enseignants.

IV.1 Les stages destinés aux prenant-fonction
Y a-t-il eu durant les stages certains apports que le maitre considere comme formateurs
pour sa propre pratique ? Quels sont les "moments" qui lui ont semblé "utiles"

professionnellement ? En quoi cela I’a-t-il aidé a enrichir I’exercice de son métier ?

IV.2 Les visites de classe
Ces rencontres duelles ont-elles participé a I’évolution des gestes professionnels de notre
interlocuteur ? Sur quel(s) élément(s) de sa pratique, I’entretien post-visite a-t-il été

formatif ? Qu’est-ce qui a, selon lui, permis ce mouvement ?

Theme V La formation informelle par les expériences de vie

Nous interrogeons le sujet sur une expérience vécue hors du champ professionnel présent,
que ce dernier considere comme formative ou aidante dans 1’exercice de son métier car
nous pensons que l’identification des éléments participant a la construction de la
professionnalité des maitres implique de dépasser le seul cadre de la classe. Ainsi, nous
espérons pouvoir distinguer, dans les trajets de formation, ce que J. Ardoino (Lani-Bayle,
2001,14) nomme la « trajectoire », c’est-a-dire la part commune liée aux programmes de
formation, du «cheminement », expérience plus personnelle li€ée aux relations, au
contexte de vie, ces deux balises délimitant ce que 1’auteur appelle 1’ « odyssée

éducative ».
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2.2 Présentation du guide d’entretien relatif a la premiere année d’enseignement

Themes

Ce que nous
souhaitons

découvrir

Questions posées

Les effets

possibles  de

ces études par

Je vous propose d'aborder cet entretien par les études universitaires
que vous avez menées avant votre entrée a 'TUFM.

Pouvez-vous m'en préciser les grandes étapes?

Les études | rapport au
universitai | métier exercé|Y a-t-il des éléments ou des moments de cette formation
res (selon la | universitaire qui vous sont utiles dans votre métier actuel?
personne)
Si la réponse est positive, demander a la personne d'évoquer un
moment particulier de ce lien études universitaires/métier
Le contexte Combien y a-t-il de classes dans cette école?
Quel niveau avez-vous? Combien d'éleves?
Cette école a-t-elle une spécificité particuliere (ZEP, zone sensible
ou autre)?
L'entrée | Avant la prise | Quand avez-vous eu connaissance de votre affectation actuelle?
dans le | de fonction Vous souvenez-vous de ce que vous avez éprouvé a ce moment-la?
métier Durant les semaines ou les jours qui ont précédé votre prise de

fonction, quels sentiments vous habitaient?

La prise de

A votre arrivée dans l'école, a la fin du mois d'aoiit 2004, comment
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fonction

cela s'est-il passé?

L'accueil par | Comment avez-vous été accueilli au sein de l'équipe pédagogique?
les pairs
Avez-vous un moment particulier qui vous revient a l'esprit lorsque
vous vous remémorez votre prise de fonction?
Les Les éléments | Cela fait maintenant 7 mois que vous enseignez.
réussites | de satisfaction |Y a-t-il un ou plusieurs éléments de satisfaction liés a votre métier?
et Qu'est-ce qui vous satisfait, la?
satisfactio
ns Y en a-t-il d’autres?
Les La nature des|Eprouvez-vous (ou avez-vous éprouvé) une difficulté dans votre
difficultés |difficultés pratique de classe?

Qu'est ce que c'est cette difficulté?
A quoi est-elle due, selon vous?

L’avez-vous surmontée ? Et de quelle maniére ?

Y en a-t-il d’autres?

Les éleves

Le rapport aux

éleves

Enseigner, c'est vivre au quotidien avec des enfants, leur faire
apprendre des choses.

Comment se passe cette relation avec les éleves?

Sont-ils comme vous les imaginiez?

Sur quels points sont-ils différents?

Les différentes

sources de
formation:
La pratique

Vous étes responsable de cette classe depuis le mois de septembre.
Avez-vous remarqué une évolution, un changement dans votre
pratigue de classe?

Qu'est-ce que c'est ce changement? Sur quoi porte t-il?

Comment l'expliquez-vous?
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L'autocon
struction
profession

nelle

quotidienne

La
coformation,
l'aide des

collegues et/ou
du maitre

référent

L'autoinformat
ion

(ouvrages
pédagogiques,

internet...)

Les stages
"Accompagne

ment de
I'entrée dans le

métier"

Le suivi des

conseillers

Prendre un autre point.

Le terme d' « équipe pédagogique » est fréquemment utilisé dans
les textes officiels.
Avez-vous recu ou demandé de l'aide, des conseils aupres d'un ou

plusieurs de vos collegues?

Comment cela s'est-il passé?
En quoi cette aide vous a- t-elle été profitable?

Y a-t-il quelque chose qui n'a pas été aidant pour vous?

Lisez-vous des livres, des magazines en rapport avec votre métier ?
Avez-vous recours a des ouvrages de pédagogie générale ?

L’outil internet vous est-il aidant ?

Vous avez participé a deux semaines de stage portant plus
spécifiquement sur la premiere année d'enseignement.

Demander quelques précisions contextuelles (lieu, moment,
intervenants).

Pouvez-vous faire une description rapide des contenus proposés ?

Y a-t-il eu un ou plusieurs moments dans ce stage qui vous ont paru

plus  particulierement  intéressants  pour votre  pratique
professionnelle ?
Faire décrire ce moment.

Qu’est-ce qui vous a intéressé la ?

Avez-vous recu cette année la visite (ou les visites) d'un conseiller

pédagogique ?
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pédagogiques

Comment cela se déroule-t-il ?

Je vous propose de choisir un entretien de formation en particulier,
un entretien qui vous a semblé intéressant, formateur peut-étre.
Installation dans le contexte (quand - ou- avec qui).

Comment s'est déroulé cet entretien ( le début - les grandes étapes -
la fin) ?

Dans cet entretien que nous évoquons, je vous propose, si vous le
voulez bien, de revenir plus précisément sur un moment que vous
considérez comme positif et aidant pour votre travail. Prenez votre
temps.

Y a-t-il un moment qui vous revient ?

Description du cadre spatial et du positionnement corporel
Qu’est-ce qui vous revient de ce moment-la ?

Que se passe-t-il a ce moment-la ?

Qu’est-ce que vous faites ?

Le questionnement vise la description du vécu de I’entretien a
travers la recherche des prises d’informations ( comment vous savez
que... ?) du sujet et des opérations d’exécution (qu’est-ce que vous

faites - comment vous faites quand ... ?)

La
formation

informelle

Les
expériences
hors du champ
professionnel

présent

Nous venons d’évoquer la formation institutionnelle, commune a
I’ensemble des maitres novices.

Avez-vous vécu en dehors de ce cadre, une situation, une
expérience qui vous apparait comme aidante pour votre pratique
professionnelle ?

Décrire cette situation.

Qu’est-ce qui vous aide, la ?

Pour les personnes ayant exercé une activité professionnelle
antérieure, nous leur demanderons si cette expérience les aide dans

I’exercice de leur métier présent.
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2.3 Une démarche inspirée de I’entretien d’explicitation

Les entretiens cherchent a faire émerger des éléments de compréhension sur ce qu’est
I’entrée dans le métier de professeur des écoles et sur le processus d’autoconstruction
professionnelle des maitres débutants. Deés I’esquisse de cette recherche, et tout
particulierement dans cette phase de recueil des données, nous souhaitions dépasser le
stade des « discours sur », des opinions toutes faites, pour approcher le plus pres possible
I’expérience originelle des maitres. Notre but était d’aller le plus souvent possible vers
I’élucidation de ce qui s’est joué pour notre interlocuteur a ce moment-la de ce qui est
évoqué durant I’entretien. Nous étions attentif & ce que notre questionnement atteigne des
faits singuliers et n’entraine pas des propos généraux sur le théme abordé. Nous
souhaitions vraiment parvenir a ce que notre interlocuteur quitte le registre des
rationalisations ou des justifications pour décrire un moment singulier dans un contexte

bien spécifié. Les techniques de I’entretien d’explicitation semblaient les plus pertinentes

pour nous aider a atteindre nos objectifs.

Rappelons que [IDentretien d’explicitation se traduit par «une technique
d’accompagnement qui a pour but d’aider le sujet a se rapporter & un moment singulier, a
le présentifier (a le rendre & nouveau dans une qualité de présence vivante dans la
représentation), et & en fragmenter la description » (Vermersch, 2000, 249). L’interviewer
accompagne la réémergence d’un vécu passé et singulier de son interlocuteur en
favorisant le retour sur soi. Ce moment d’évocation qui est aussi appelé « position de
parole incarnée » constitue un élément indispensable sans quoi il n’y a pas de réelle
explicitation : « Dans tous les cas, ce qui importe est le maintien de la position en

premiere personne, avec I’ensemble des conditions méthodologiques nécessaires pour

qu’il y ait bien référence a I’expérience subjective » ( Dupuis, 2002, 174).

Concernant le recueil des informations, P. Vermersch distingue trois « points de vue »
selon la maniere dont sont rassemblées les données :
- Le «point de vue en premiere personne » renvoie a une pratique de recherche ou

le sujet et le chercheur représentent la méme personne.
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- Le «point de vue en seconde personne » est une méthodologie consistant a
recueillir des verbalisations de 1’expérience d’autrui, a récolter des données

subjectives aupres de différentes personnes selon des moyens appropriés.

- Le «point de vue en troisitme personne » désigne celui qui ne prend pas en
compte I’expérience subjective du point de vue du sujet. Par exemple, le chercheur
peut s’appuyer sur des traces, des observables, un enregistrement vidéo. Selon
Vermersch (2000, 24), «la validation des points de vue en premicre et en
deuxieme personne doit nécessairement étre étayée par une triangulation avec des

données comportementales indépendantes, donc en troisieme personne ».

Dans cette étude, nous voulions adopter une démarche en suivant un point de vue en
seconde personne pour recueillir ce qui fait sens pour les jeunes maitres dans leur rapport
au monde, aux autres et a eux-mémes. Cependant, comme le souligne cet auteur, si la
prise en compte de la dimension subjective est riche et féconde en termes d’informations
pour le chercheur, son caractere privé et impliqué interroge les criteres de la scientificité.
Vermersch présente un paradigme donnant un statut au point de vue privé et a la
singularit¢ qu’il dénomme «la psychophénoménologie » (2000, 19-35). C’est une
discipline qui, a partir d’un recueil de verbalisations descriptives s’appuyant sur un acces
réfléchissant a I’expérience subjective, permet « la prise en compte de ce qui apparait au
sujet lui-méme » (Ibid., 19) selon des "catégories descriptives” intégrées elles-mémes
dans un champ théorique qui distingue plusieurs types et modalités de conscience. Il ne
s’agit pas ici de développer ce champ conceptuel, mais nous pensons néanmoins utile

d’en présenter certains fondements afin d’expliciter notre choix.

2.3.1 Les consciences

Plusieurs auteurs (Piaget 1974 - Vygotski 1985) ont mis en lumiére l'existence de

différents états de conscience: une conscience élémentaire (ou préréfléchie) et une

conscience réfléchie de ses actes de connaissance.
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a/ La conscience préréfléchie

Ce concept issu de la philosophie phénoménologique décrit un mode de conscience qui
est conscience du monde au sein de l'action. C’est une "conscience directe" orientée vers
ses "objets", sans qu’ait encore été opéré ni réfléchissement sur les "actes" de cette
conscience, ou sur sa "position" par rapport au monde, c'est-a-dire la maniere dont elle
I’investit. Ainsi, a tout moment, dans toutes les situations que nous vivons, nous
sollicitons des connaissances non-conscientes qui sous-tendent 1’organisation de nos

activités.

Ces informations sont-elles accessibles au sujet ?

Si Piaget n’apporte pas de réponse explicite a cette interrogation, son analyse peut
cependant nous aider a cheminer. Les éléments non-encore intériorisés semblent pouvoir
étre décrits comme des objets liés a I’expérience propre du sujet. Ils seraient de 1’ordre du
descriptif, du séquentiel, du vécu. Cela signifie que ces données sont simplement
présentes et influentes dans la conduite du sujet et dans le déroulement de 1’activité.
Aucune action ne se déroule sans faire appel a des régulations fines qui relevent de
I’inconscient pratique (Piaget 1964) : « Un des points importants a souligner est que cette
approche, en termes de prise de conscience, définit un inconscient particulier qui n’a pas
besoin, pour étre congu, de I’hypotheése du refoulement propre a la démarche freudienne.
Cet inconscient ou, de maniere plus descriptive, ce non-conscient se définit par le fait
qu’il correspond a des connaissances préréfléchies, c’est-a-dire des connaissances que le
sujet possede déja sous une forme non conceptualisée, non symbolisée, donc antérieure a
la transformation qui caractérise la prise de conscience (...). Ce qui est fondamental, c’est
que I’on a ainsi défini une catégorie de non-conscient qui est conscientisable. C’est-a-dire
dont on sait pouvoir, moyennant une conduite particuliere qui constitue un véritable
travail cognitif (mais pas une cure), amener a la conscience » (Vermersch, 2003, 76-77).
Ce passage d’un état a un autre se fait par la prise de conscience. Comme le souligne
Vermersch, «s’il y a un passage d’un non-conscient a une conscience, ce n’est pas un
passage de rien a un existant, mais le passage d’un existant ne contenant pas JE a un
existant qui le contient » (Ibid., 74). Ainsi, le fait que toute action est en partie

préréfléchie souligne la nécessité d'opérer un travail d'explicitation qui conduira & une
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nouvelle conscience de l'action vécue. La mise en mots de son propre vécu crée un
changement de nature permettant le passage de ce mode de conscience non-encore

réfléchie vers la conscience réfléchie.

Parmi les connaissances non-conscientes pouvant étre conscientisées, P. Vermersch

(2003) distingue trois catégories :
- L'inconscient freudien, susceptible d'accéder a la conscience par l'intermédiaire
d'une cure psychanalytique. Cet élément ne nous concerne par car il est situé hors

du champ pédagogique.

- Le préréfléchi accessible a la conscience par la prise de conscience. Il comprend
les connaissances automatisées (implicites), les connaissances dormantes pour
lesquelles le sujet ne s'est jamais interrogé sur leur existence, et les connaissances
en actes de Piaget dont I'existence est prouvée par la réussite de 1'action, mais sans

que l'individu soit capable d'expliquer et d'étayer les raisons de ce succes.

- Le préconscient concerne les connaissances ayant déja été conscientisées, mais qui
ne le sont pas au moment présent car il est naturellement impossible pour un sujet

d'avoir a l'esprit I'ensemble de ce qu'il sait.

b/ La conscience réfléchie : le modele de la prise de conscience

Comme nous venons de 1I’évoquer, toute action comporte pour son acteur un voile opaque,
une part de connaissances, de « pensée privée » qui n’est pas directement et naturellement
accessible a la conscience du sujet. La mise a jour de ces connaissances cachées nécessite
le passage par les étapes de la prise de conscience.

Piaget envisage la prise de conscience non pas comme un €tat, mais comme un processus
dynamique permettant le passage d’un état de conscience a un autre plus large et plus
stable que le précédent.

Il souligne également la différence entre prise de conscience et prise de connaissance, qui,
bien que de méme nature, se distinguent : la seconde se rapportant aux objets, la premiére

aux actions du sujet sur les objets.
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Tout vécu est constitué d'un mixte de connaissances, de savoirs réfléchis et intériorisés et
de connaissances en actes qui demeurent au moment de l'action au stade de I'implicite. P.
Vermersch souligne 1'importance de ce vécu comme point de départ d'une réflexion car il
est facile de le gommer pour lui substituer un connu ou une représentation "améliorée" de

I'action. C’est bien ce mécanisme que nous voulions éviter.

Dans ce processus de prise de conscience, une distinction est faite entre le réfléchissement
et la thématisation. Cette derniére constitue la verbalisation du vécu, permettant au sujet
de franchir un palier dans sa prise de conscience de l'action car le langage entraine une
formalisation intellectuelle plus élaborée que d'autres codes symboliques comme le
dessin. Par la thématisation, I'individu ne retire pas simplement un voile sur un déja-1a. La
mise en mots pose les choses, les dispose.

Le réfléchissement est une reconstruction du vécu et non une copie a l'identique de la
situation. Le passage du plan de l'action vécue au plan de la représentation est création
d'une nouvelle réalité traduite par la fonction symbolique et l'utilisation de signifiants,
c'est-a-dire d’ancrages sensoriels, propres a l'individu.

Le mécanisme de réfléchissement n’est pas un simple effet-miroir. L'activité mentale
nécessaire au mécanisme de réfléchissement souligne le caractere actif de cette opération
cognitive.

Selon Vermersch, si chacun posseéde les compétences pour engager ce processus, « il n'y a
pas de nécessité intrinseque a ce qu'il (le sujet) mette en ceuvre cette conduite » (2003,
82). Pour la provoquer, un accompagnement, une aide extérieure sont nécessaires.

Le réfléchissement se nourrit du vécu, c'est une expérience en soi qui ne constitue pas
seulement un passage obligé pour une réflexion sur l'action, il peut étre fécond par lui-
méme, « c'est une expérience propre ou la pensée prend contact avec elle-méme tout en
vivant l'activité cognitive de la prise de conscience» (Dupuis, 1997, 22). Ainsi, le
réfléchissement constitue bien un passage marquant un progres cognitif. Pour Vermersch,
«réfléchir le vécu est a distinguer fondamentalement de la conduite qui consiste a
réfléchir sur le vécu » (Vermersch, 2003, 79).

Nous appréhendons dans ces propos la différence entre la pensée réfléchissante qui « fait
apparaitre, fait exister ce qui était préréfléchi dans un champ de présence » et l'abstraction
réfléchie ou le vécu est considéré comme objet de connaissance ou d'examen critique.

Cette nouvelle étape que représente l'abstraction réfléchie dans la prise de conscience
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constitue une voie vers des connaissances plus abstraites mais sa valeur est étroitement

dépendante du produit du réfléchissement.

Durant les entretiens, nous souhaitions mettre en ceuvre les techniques de 1’explicitation
car nous postulions qu’il existe des problemes d’acces aux dimensions implicites de ce
qui constitue un moment du processus formatif. D’autre part, il nous semblait essentiel
que le discours réflexif que nous sollicitions a certains moments, soit toujours lié a
I’expérience particuliere du maitre dans une situation bien identifiée. Alors, « la réflexion
comporte (...) des passages sur différents plans, des rencontres et des détours, mais sans

que soit perdu son lien avec l'expérience vivante » ( Dupuis, 1997, 22).

Par rapport au type de données que nous voulions recueillir, I’exercice de I’entretien
d’explicitation nous semblait particulierement opportun. Afin de pouvoir disposer des
compétences suffisantes pour le mener, nous avons suivi au début de 1’année 2005 une
formation a ces techniques conduite par Armelle Balas qui est aussi membre du Groupe
de Recherche sur I’Explicitation (GREX).

Dans le méme temps, 1’étendue de notre objet de recherche rendait impossible 1’utilisation
de ce type d’entretien pour chaque theme abordé. C’est une des raisons pour lesquelles les
moments d’évocation se retrouvent essentiellement dans la derniere partie des entretiens,
lorsqu’il est question des visites de classe vécues par nos interlocuteurs. A ce moment-la,
nous avons essayé d’inscrire la personne dans une position de parole incarnée. Il s’agissait
alors d’évoquer et de faire décrire 1I’expérience vécue du professeur dans sa relation duelle
avec le conseiller pédagogique. Dans un premier temps, la personne interrogée était
invitée a évoquer le déroulement de I’entretien de formation selon une narration
permettant une description rapide mais complete (avec le début, les principales étapes
intermédiaires et la fin) du fait discursif. Puis, le travail d’investigation nous conduisait a
privilégier un ou deux moments précis de cette relation duelle que le jeune enseignant
considérait comme féconds pour sa pratique professionnelle. Le but du questionnement
était de faire décortiquer ce moment d’apprentissage que 1’interviewé avait choisi pour
I’intérét qu’il lui reconnaissait. Il s’agissait de faire revivre ce moment précis afin
d’essayer d’identifier puis de comprendre les éléments pouvant faire de ce dialogue entre

le maitre et le formateur un acte d’autoformation. Lorsque les étapes de thématisation et
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de réfléchissement avaient été effectuées, notre questionnement s’orientait alors vers un

axe réflexif.

Nous avons bien conscience que le manque de pratique de I’entretien d’explicitation n’a
pas permis de réaliser pleinement ce que nous souhaitions faire émerger a travers cet
exercice difficile, et les personnes se retrouvent souvent davantage en semi-évocation
qu’en position de parole incarnée. Cependant, cette volonté d’amener les interlocuteurs a
expliciter leurs propos, a revenir sur la situation vécue, nous a accompagné tout au long
des entretiens de recherche, et deés que le discours prenait un caractere général, nous

essayions de ramener la personne a une expérience vécue et donc par définition

singuliere.

2.4 Elaboration de notre second guide d’entretien

Ce second guide s’inscrit dans la continuité des entretiens menés a I’issue de 1’année
scolaire 2004-2005. Nous rencontrons a nouveau les huit mémes enseignants pour un
entretien semi-directif enregistré.

A cet instant de leur parcours professionnel (mai/juin 2006), les jeunes maitres sont en
passe d’achever leur deuxieme année d’enseignement.

Il s’agit pour nous d’observer la maniere dont chacun a poursuivi son itinéraire
professionnel depuis sa prise de fonction et de comprendre comment sa professionnalité
s’est consolidée et enrichie au cours de cette seconde année scolaire. Le questionnement
vise a identifier avec nos interlocuteurs les sources et les ressources qu’ils ont su
mobiliser pour poursuivre leur développement professionnel.

A certains moments du dialogue et en fonction de la teneur du discours, des retours et des
mises en perspective par rapport a ce que le personne avait évoqué la premiere année
seront effectués a notre initiative.

Concretement, cela signifiait que d’un point de vue méthodologique, nous disposions d’un
guide d’entretien identique pour tous les interviews, mais dans le méme temps, nous y
avions greffé toute une série d’interrogations liées spécifiquement a ce que notre
interlocuteur avait évoqué durant la premicre rencontre.

L’approche longitudinale de cette recherche implique qu’un certain nombre de thémes

abordés lors du premier entretien se retrouvent ici. L’analyse des entretiens menés 1’année
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précédente et certaines spécificités liées a la seconde année d’enseignement, par exemple
I’inspection, expliquent pourquoi certains nouveaux sous-theémes apparaissent dans ce

second guide.

Ce dernier est structuré selon quatre themes :

I : L’entrée dans la seconde année
II : Le rapport au métier
III : L’autoconstruction professionnelle

IV : Les actions institutionnelles de formation

THEME I : L’entrée dans la seconde année

I1 Les caractéristiques de I’école et de la classe

Nous voulions savoir si le fait de rester dans le méme établissement, voire sur le méme
niveau, ou bien I’expérience de découvrir une nouvelle école et une classe différente,
avaient eu une influence sur I’exercice du métier. Cette continuité ou cette rupture a-t-elle

eu des effets, selon eux, sur leur développement professionnel ?

12 La nomination et ’avant-rentrée
Les sentiments contrastés qui habitaient les prenant-fonction a 1’aube de leur premiére
rentrée des classes sont-ils a nouveau présents douze mois plus tard ? Y a-t-il une

évolution dans la maniere d’appréhender cette nouvelle rentrée ?

I3 Les conditions d’accueil

Certaines situations décrites lors des premiers entretiens avaient montré des conditions
d’accueil tres inégales puisque, dans certains cas, la vacance du poste de directeur nuisait
a la prise de contact des jeunes collegues avec leurs pairs. Dans quelles conditions

I’accueil s’est-il déroulé pour cette seconde année ?
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THEME II : Le rapport au métier

II 1 Les satisfactions

II2 Les difficultés éprouvées

Les éléments de satisfaction et de difficulté ressentis correspondent-ils a ce que notre
interlocuteur avait évoqué lors de son entrée dans le métier ? Sont-ils dépendants du
contexte professionnel du maitre ? Peut-on identifier des satisfactions et/ou des difficultés

inhérentes a 1’exercice méme du métier ?

II 3 Le rapport aux éleves
Durant la premicre année, la gestion de la discipline posait probleme & certains
professeurs. Qu’en est-il maintenant ? D’une maniere plus générale, les relations

umaines et éducatives ont-elles évolué d’une année sur 1’ autre ?
h t éducat t-ell lué d’ I’autre ?

II 4 Réoles, missions et identité professionnelle

Concernant le passage du statut d’étudiant a celui d’enseignant, les premiers entretiens
avaient montré une installation progressive des individus dans un nouveau role. Ce
processus s’est-il poursuivi ? Nous voulions également identifier les desseins
axiologiques que les maitres attachaient a leur pratique quotidienne. Enfin, nous
souhaitions saisir la maniere dont ils se sentaient enseignants (identité pour soi et identité

pour autrui).

THEME III L’autoconstruction professionnelle

III 1 Le développement professionnel

Le questionnement visait a nommer et a expliciter les évolutions, les changements
intervenus dans la pratique du maitre durant les deux années.

IIT 2 L’écoformation

II1 3 La coformation
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IIT 4 L’autoinformation
Nous souhaitions comprendre comment les maitres agissaient pour consolider et affiner
leurs gestes professionnels. Le parcours d’autoformation empruntait-il des chemins

identiques a ceux utilisés durant la premiére année ?

THEME IV Les actions institutionnelles de formation

IV 1 Le stage et les animations pédagogiques

IV 2 Les visites de classe

Comme pour le premier entretien, il s’agissait d’identifier le ou les moments de ces
actions d’hétéroformation (stages, animations pédagogiques et visites de classe) que les
maitres avaient reconnus comme formateurs pour leur pratique professionnelle. Qu’est-ce

qui avait été aidant pour eux, a ce moment-la ?

IV 3 L’inspection
Le questionnement visait d’abord & écouter la manicere dont chacune des personnes avait
vécu cette premiere inspection. Ensuite, nous avons essayé d’identifier en quoi cette

épreuve pouvait participer au parcours de formation des jeunes maitres.
L’entretien se conclut par quelques questions qui mettent en perspective les deux

premieres années d’enseignement. Comment les jeunes maitres pergoivent-ils ces deux

expériences ? Plutdt en continuité ? Plutdt en rupture ?
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2.5 Présentation du guide d’entretien relatif a la seconde année

d’enseignement

Themes Ce que nous Questions posées
souhaitons
découvrir
Je vous propose d’aborder cet entretien par quelques questions
portant sur cette école dans laquelle vous enseignez maintenant
depuis presque une année scolaire.
Combien y a-t-il de classes dans cette école?
Le contexte Quel niveau avez-vous? Avec combien d'éleves?
La Cette école a-t-elle une spécificité particuliere (ZEP, zone
seconde sensible ou autre)?
année
d’enseigne Les caractéristiques de cette école sont-elles identiques a
ment I’établissement ou vous travailliez I’an passé ?

Si la réponse est négative :

Qu’est-ce qui est différent ?

Ces éléments que vous citez ont-ils une influence sur [’exercice

de votre métier ?

Avant la prise

Quand avez-vous eu connaissance de votre affectation actuelle?

de poste Vous souvenez-vous de ce que vous avez éprouvé a ce moment-
la?
Durant les jours qui ont précédé votre prise de fonction, quels
sentiments vous habitaient?
La réponse a cette question est rattachée a ce que la personne
avait dit un an auparavant sur le méme théme.

La prise del|A votre arrivée dans l'école, a la fin du mois d'aotit 2005,
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poste comment cela s'est-il passé?
L'accueil par|Comment avez-vous été accueilli au sein de ['équipe
les pairs pédagogique?
Les Les éléments | Cela fait maintenant bientot deux ans que vous enseignez.
réussites |de satisfaction |Y a-t-il un ou plusieurs éléments de satisfaction liés a votre
et les métier?
satisfactio Qu'est-ce qui vous satisfait, la?
ns Y en a-t-il d’autres?
Les éléments évoqués sont rattachés a ce que la personne avait dit
l'an passé.
Les La nature des|Eprouvez- vous (ou avez-vous éprouvé) une difficulté dans
difficultés |difficultés I’exercice de votre métier?

Qu'est-ce que c'est cette difficulté?

A quoi est-elle due, selon vous?

Y en a-t-il d’autres?

Les éléments évoqués sont rattachés a ce que la personne avait dit

I'an passé.

Les éleves

Le rapport aux

Comment se passe la relation avec les éleves?

éleves
Les La manicre | Par rapport au métier que vous exercez, quelles sont, pour vous,
conceptions | dont l'individu | les missions du professeur des écoles ?
du percoit ses|Si la question n’est pas suffisamment "parlante", nous
professeur | missions, son |introduirons les termes «d’éducation », «de formation »,
des écoles |rdle, son | « d’instruction ».

identité

professionnelle | Dans le travail que vous menez avant, pendant et aprés la classe,

qu’est-ce qui vous semble important a mettre en place ou en
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ceuvre pour que les éleves apprennent ?
Nous avons évoqué précédemment les satisfactions et les
difficultés que vous éprouvez.

Comment vivez-vous votre métier ?

Sur la porte de la classe figure votre nom : M(me) ,
enseignante. Qu’est-ce que cela vous fait de voir ca et de vous

dire : « Je suis maitre(sse) d’école » ?

L'autocon
struction
profession

nelle

Les différentes
sources de
formation:

L’écoformation

La

coformation,
I'aide des
collegues et/ou
du maitre

référent

L'autoinformat
ion

(ouvrages

Avez-vous remarqué une évolution, un changement dans votre
pratique de classe par rapport a ce que vous faisiez I’an passé ou
au début de cette année ?

Qu'est-ce que c'est ce changement? Sur quoi porte t-il?

Comment l'expliquez-vous?

Proposer, s’il y en a, de prendre un ou deux autres points qui
sont investigués sur le méme mode de questionnement.
Pensez-vous que le fait de posséder maintenant une certaine
ancienneté vous aide ? Si oui, de quelle maniere ?

Si ce n’est pas aidant, quelles en sont, selon vous, les raisons ?

Cette année, avez-vous recu ou demandé de l'aide, des conseils
aupres d'un ou plusieurs de vos collegues?

Comment cela s'est-il passé?

En quoi cette aide vous a-t-elle été profitable?

Les éléments évoqués sont rattachés a ce que la personne avait
dit I'an passé sur ce sujet.

Y a-t-il quelque chose qui n'a pas été aidant pour vous?

Avez-vous recours a la lecture de périodiques, de revues, de
livres concernant votre pratique professionnelle et/ou sa mise en

oeuvre ?
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pédagogiques,
internet...)
Les stages
"Accompagne
ment de

l'entrée dans le

métier"

Le suivi des
conseillers

pédagogiques

Lisez-vous des ouvrages de pédagogie générale ?

L’outil internet vous est-il aidant ?

Vous avez participé a une semaine de stage dans le cadre de
I’accompagnement de I’entrée dans le métier.

Demander quelques précisions contextuelles (lieu, moment,
intervenants).

Pouvez-vous faire une description rapide des contenus

proposés ?

Y a-t-il eu un ou plusieurs moments dans ce stage qui vous ont
paru plus particulierement intéressants pour votre pratique
professionnelle ?

Faire décrire ce moment.

Qu’est-ce qui vous a intéressé, la ?

Avez-vous recu cette année la visite (ou les visites) d'un
conseiller pédagogique ?

Je vous propose, si vous le voulez bien, de choisir un entretien de
formation en particulier, un entretien qui vous a semblé

intéressant, formateur peut-étre.

Installation dans le contexte (quand - ou- avec qui).

Comment s'est déroulé cet entretien (le début - les grandes étapes
- la fin) ?

Dans cet entretien que nous évoquons, je vous propose, si vous le
voulez bien, de revenir plus précisément sur un moment que
vous considérez comme positif et aidant pour votre travail.

Y a-t-il un moment qui vous revient ?

Qu’est-ce qui vous revient de ce moment-la ?

Que se passe-t-il a ce moment-la ?

Qu’est-ce que vous faites ?
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Les animations

pédagogiques

Chaque enseignant participe a 12 heures de formation qui
prennent la forme d’animations pédagogiques.

Quels sont les themes des animations auxquelles vous avez
participé cette année ?

y en a-t-il une qui vous a semblé plus

Parmi elles,

particulierement formative pour votre travail ?

Je vous propose, si vous le voulez bien, de revenir plus
précisément sur un moment de cette animation que vous
considérez comme positif et aidant pour votre travail.

Qu’est-ce qui vous revient de ce moment-la ?

Que se passe-t-il a ce moment-la ?

Qu’est-ce que vous faites ?

La  premicre

inspection

Vous venez de vivre votre premiere inspection qui clot la
démarche d’accompagnement de I’entrée dans le métier.

Qu’est-ce que vous retenez de ce moment-la ?

Une action
particuliereme

nt formative

De ces deux premiéres années d’enseignement, y a-t-il pour vous
une expérience, une action, une collaboration que vous avez
vécue et qui a été particulierement aidante dans [’exercice de
votre métier?

Avez-vous eu le sentiment a un moment donné d’avoir été livré a
vous-méme, ou de n’avoir pas pu bénéficier d’une aide, d’un

soutien, dont vous auriez peut-étre eu besoin et qui a manqué ?

La perception
des deux
premieres
années dans le
parcours

professionnel

Quelles différences avez-vous ressenties dans votre pratique ou

dans votre réflexion d’une année a l’autre ?

Quelles continuités importantes avez-vous ressenties dans votre

pratigue ou dans votre réflexion d’une année a l’autre ?
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III Le traitement des données

1. Une démarche méthodique

Afin de pouvoir analyser les informations recueillies, chaque entretien a été retranscrit.
L’analyse des données cherchait a rendre intelligible I’expérience vécue par les maitres
débutants durant les deux premieres années d’enseignement. Nous souhaitions d’abord
comprendre, au-dela de ce que nous avions déja pu lire dans divers ouvrages traitant au
moins partiellement de cette question, et en dépassant nos propres conceptions élaborées a
travers notre pratique professionnelle, ce que représentait, pour les personnes interrogées,
I’entrée dans le métier de professeur des écoles. Notre investigation portait également sur
le développement professionnel & 1’ceuvre durant ce méme espace temporel. Comment la
professionnalité naissante des maitres se consolide-t-elle et quelles sont les ressources que

mobilisent les jeunes praticiens pour enrichir leurs gestes professionnels ?

Les matériaux dont nous disposions a I’issue du recueil des données nous ont permis de
mener une analyse longitudinale visant a dégager le sens que chacun des sujets attribuait a
son parcours de formation, et a identifier le mouvement d’autoconstruction
professionnelle propre a chaque individu. Dans le méme temps, nous avons conduit une
analyse comparative inter-entretiens, transversale, a travers laquelle nous avons essayé de
repérer des similitudes, des récurrences, mais €galement de souligner les singularités
propres a chaque acteur de cette recherche.

A cet effet, nous avons privilégié une analyse de contenu des matériaux visant «a
expliciter et a systématiser le contenu des messages et 1’expression de ce contenu, a I’aide
d’indices quantifiables ou non, dans le but d’effectuer des déductions logiques et justifiées
concernant la source (I’émetteur et son contexte) (...) avec pour souci d’étayer des
impressions, des jugements intuitifs par des opérations conduisant a des résultats fiables »
(Bardin, 1997, 43).

La premiere étape de I’analyse a consisté a saisir le sens général de 1’expérience décrite.
Chaque entretien a d’abord fait 1’objet de plusieurs lectures attentives et complétes afin
que nous puissions nous imprégner de ce qui était dit, et parfois aussi de la maniere dont

les événements étaient évoqués par le sujet.
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Les lectures exploratoires que nous avions menées sur 1’objet ainsi que nos travaux
universitaires précédents (Hoff, 2003, 2004) nous ont permis d’élaborer a priori des
catégories générales sous forme d’unités thématiques construites a partir des nos
questions de recherche et des dimensions que nous souhaitions explorer. Cette
anticipation a facilité nos premieres rencontres avec les données car cela nous a permis de
structurer les informations présentes dans les discours. Ce cadre a fait que nous n’avons
pas été submergé ou asphyxié par la masse des données contenues dans les entretiens. Au
fur et 2 mesure de notre analyse qui a débuté aussitot le premier entretien réalisé, les
catégories générales se sont fragmentées en unités de sens plus précises, plus
significatives. D’autres, auxquelles nous n’avions pas pensé ont émergé durant ce travail :
« Le chercheur peut alterner un travail de réflexion sur les données déja collectées et une
mise au point de nouvelles stratégies pour en collecter d’autres (...). L’analyse devient
alors une entreprise dynamique, en constante progression, alimentée en permanence par le

travail sur le terrain » (Huberman et Miles, 1991, 85).

Les catégories que nous avions créées ont guidé 1’analyse qualitative du matériau
empirique collecté et nous ont permis d’interpréter les phénomenes a I’ceuvre. Le va-et-
vient constant entre cette grille de lecture évolutive, les retranscriptions déja effectuées et
les entretiens futurs ont progressivement enrichi et affiné 1’analyse car nous disposions
conjointement d’un cadre de travail relativement structuré et d’une souplesse autorisant

I’intégration de nouvelles unités thématiques.

2. Les entretiens supplémentaires

A lissue du travail d’analyse des données, nous avons jugé utile et intéressant de
conduire quelques entretiens supplémentaires. Ceux-ci avaient pour objectif de valider, de
mettre en relief ou de pondérer notre interprétation de 1’objet étudié. Le recueil et
I’analyse des seize premiers entretiens que nous avons menés avec les maitres débutants,
ont permis de structurer et d’affiner la compréhension du parcours d’autoconstruction
professionnelle des jeunes praticiens. Cependant, afin de renforcer la fiabilité et la validité
de la réflexion, il nous a semblé important de solliciter & nouveau certaines personnes de
I’échantillon pour vérifier le caractere plausible de ce qui est mis en lumiere a travers la

recherche.
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D’un point de vue méthodologique, il ne s’agissait pas de reprendre de maniére
exhaustive ’ensemble des themes abordés lors des rencontres précédentes, mais bien
d’évoquer, avec nos interlocuteurs, quelques éléments importants relevant de 1’entrée
dans le métier et de la construction identitaire des professeurs. Certaines hypotheses que
nous avons esquissées suite a I’analyse des données ont également été soumises a
discussion.

Ces entrevues se sont déroulées au mois de juin 2007, alors que les praticiens achevaient

leur troisieme année d’enseignement. La trame des entretiens est présentée ci-dessous.

Theme I Rapport au métier et évolution professionnelle

Il semblerait que les premiers mois d’enseignement entrainent davantage de tension, de
fatigue, d’incertitudes que la suite du parcours professionnel. Et pour vous, qu’en a-t-il
été ?

Certaines recherches décrivent I’entrée dans le métier comme une « expérience crisique »

ou un « choc de la réalité ». L’avez-vous vécu ainsi ?

Nous avons formulé 1’hypotheése que la premiere année d’enseignement est comprise, a
posteriori, comme une épreuve initiatique qui, une fois surmontée, rassure les jeunes
enseignants sur leur capacité a exercer le métier. Et vous, comment situez-vous cette

premiére année par rapport aux suivantes ?

A travers ’analyse des entretiens, nous pensons avoir pu identifier certaines évolutions
dans la pratique professionnelle des maitres au cours des deux premieres années
d’enseignement :
1. Une plus grande maitrise du groupe-classe entrainant un climat de travail plus
serein.
Qu’en a-t-il été pour vous ?
(En cas de réponse positive) Comment expliquez-vous ce changement ?
Nous avons émis deux hypotheses explicatives :
- les maitres affirment de nouvelles exigences en termes de respect, par les éleves, des
regles de vie collective,

- une relation personnelle a 1’autorité clarifiée.
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Nous demanderons a notre interlocuteur s’il a été lui-méme concerné par 1’'une et/ou

I’autre de ces deux attitudes, ou dispose-t-il d’une autre explication possible ?

2. Une finesse accrue dans I’évaluation des possibilités effectives des éleves de la

classe.

3. Une plus grande attention portée aux apprenants dans les séquences
d’enseignement et le souci de faire participer davantage les éleves au

déroulement des séances.

4. Progressivement, les enseignants ressentent davantage d’assurance et sont plus

"stirs" quant a la pertinence de leurs gestes professionnels.

A chaque item, nous demanderons au maitre de se situer par rapport a I’idée que nous
affirmons.
Pour ce qui vous concerne, y a-t-il eu une évolution importante dans votre pratique qui

n’apparait pas la ?

Theme II  L’autoconstruction professionnelle

Les entretiens semblent indiquer que c’est essentiellement au travers de I’expérience
immédiate de son métier que 1’enseignant apprend, se forme et étoffe sa pratique. Qu’en

est-il pour vous ?

Nous avons vu I’'importance de la réflexion prospective qui a lieu lors de la préparation
des séances. Lors de la mise en ceuvre concrete d’une séquence, comment faites-vous
pour mener son déroulement ?

Et lorsque la séance est finie ?

Y a-t-il un moment dans la journée, dans la semaine, ot vous revenez mentalement sur
une ou des séances menées avec les éleves ?

Qu’est-ce qui, pour vous, déclenche ce "retour" ?
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Le travail collaboratif avec un collegue expérimenté apparait comme un élément

particulierement aidant pour les maitres novices. Et pour vous, qu’en a-t-il été ?

Avec le recul, quel regard portez-vous sur les actions d’accompagnement de ’entrée dans

le métier qui vous ont été proposées durant ces deux années ?

Les entretiens semblent indiquer une réelle attente, de la part des jeunes enseignants, de
pistes de travail et d’éléments concrets liés au quotidien de la classe.

Partagez-vous cette attente d’idées "pratiques"?

Les textes officiels relatifs a la démarche d’accompagnement de I’entrée dans le métier
incitent les formateurs & proposer aux maitres débutants des activités d’analyse de la
pratique de classe, c’est-a-dire une réflexion "organisée" sur sa manieére d’enseigner. Or,
dans les entretiens, I’exercice de 1’analyse n’apparait pas comme un outil de formation
susceptible d’enrichir I’expérience de chacun, a ce moment-la du parcours professionnel.

Et pour vous, qu’en est-il ?

Nous pensons que le développement professionnel de I’enseignant débutant est lié au
travail d’analyse que celui-ci peut faire sur sa propre pratique d’enseignement. Et pour
vous ?

Nous pensons également que ce développement professionnel releve d’une question de

posture, d’état d’esprit, d’engagement personnel a vouloir évoluer. Qu’en pensez-vous ?

Aujourd’hui, comment situez-vous les deux premiéres années d’enseignement dans votre

parcours professionnel ?

IV La population étudiée

1. La construction de I’échantillon

L’échantillonnage représente une opération importante dans la recherche en sciences

humaines et sociales.
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La validité du travail entrepris, I’intérét et la pertinence des conclusions qui peuvent étre
établies reposent, entre autres, sur cette étape.

En recherche quantitative, 1’échantillonnage consiste a constituer un échantillon d’étude
statistiquement représentatif de 1’ensemble de la population étudiée, de telle sorte que les
résultats obtenus puissent étre généralisés a toute la population-mere.

Dans la recherche qualitative, I’échantillonnage repose sur des choix effectués par le
chercheur de quelques sujets qui vont pouvoir apporter des informations sur 1’objet
d’étude. Pour ce qui nous concerne, la construction de 1’échantillon ne correspond pas a
des criteres de représentativité mais de significativité. Dans ce travail, il ne s’agissait
nullement d’arriver a une représentation statistique de 1’objet.

Une question était de connaitre le nombre de sujets a interroger et le nombre d’entretiens
a réaliser pour que la recherche soit valide. Concernant cette interrogation, il n’apparait
pas de réponse prédéterminée et invariable. Il existe cependant un concept qui peut nous
étre utile : le concept de saturation (Bertaux, 1980). Apreés un certain nombre d’entretiens
réalisés, le chercheur a le sentiment de ne plus apprendre d’informations qu’il ne
connaisse déja, le recueil des données n’est plus fructueux. A ce moment-la, il peut
estimer que son corpus a atteint une taille suffisante. Pour atteindre ce seuil de saturation,
il faut au préalable avoir bien pris garde de diversifier suffisamment ses interlocuteurs
afin de pouvoir recueillir une diversité d’expériences.

Nous avons essayé de répondre a cette exigence en sélectionnant des personnes exercant
leurs fonctions a des niveaux d’enseignement différents ( écoles maternelles et
élémentaires), dans des lieux présentant des profils culturels et sociaux divers (écoles
semi-rurales et urbaines, certaines situées en zone sensible, en Zone d’Education

Prioritaire ou dans le Réseau Ambition Réussite).

Nous avons retenu deux criteres d’appartenance a I’échantillon :
- Etre professeur des écoles T1 (enseignant titulaire de premicre année) a la rentrée
scolaire 2004/05.

- Exercer son activité a temps complet.
Pour cette étude, nous avons pensé que huit enseignants débutants suffiraient a recueillir

cette diversité d’informations qui nous était nécessaire. Nous avons conduit deux ou trois

entretiens avec chaque personne. Le premier s’est déroulé vers la fin de la premiere année
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(avril/mai/juin 2005), le second un an plus tard (mai/juin 2006), le troisiéme au mois de

juin 2007. Dix-neuf entretiens ont constitué notre corpus de recherche.

2. Recherche des acteurs

Afin de trouver de enseignants débutants qui accepteraient de participer a cette recherche
par le biais d’entretiens, nous avons été amené a solliciter des collegues, conseillers
pédagogiques, oeuvrant dans les circonscriptions voisines de celle dans laquelle nous
travaillons. Nous leur avons proposé un écrit a remettre aux personnes susceptibles de
s’engager dans cette entreprise. Ce document précise les grandes lignes de notre travail et
nos attentes envers les professeurs volontaires. De cette maniere, quatre enseignantes ont
intégré 1’échantillon.

D’autre part, nous avons directement contacté quatre enseignants qui ont accepté
d’apporter leur contribution.

A T'occasion d’une rencontre individuelle précédant le premier entretien, nous avons
proposé a chacun une fiche d’informations comportant divers renseignements permettant
de mieux connaitre ces personnes et de situer leur parcours antérieur. Outre 1’état civil,
elle mentionne le cursus universitaire suivi, le poste occupé, les éventuelles expériences

professionnelles et éducatives antérieures.

3. Présentation de I’échantillon

3.1 L’état civil

Dans notre échantillon, la proportion de femmes est importante, sept sur huit sujets. Elle
est proche du taux de féminisation du personnel enseignant du premier degré au sein de
I’Education Nationale.

L’age moyen se situe autour de 28 ans, la personne la plus jeune au moment de prendre
ses fonctions a 24 ans, la plus agée 50.

Trois personnes sont meres de famille.
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3.2 Les fonctions exercées'>

Sept personnes sont nommées en qualité de professeur des écoles adjoint, une fait
fonction de directrice.

Cinq individus enseignent a I’école élémentaire, trois en maternelle.

Trois personnes enseignent au cycle des approfondissements, une travaille dans une classe
(CE1/2) relevant a la fois du cycle des apprentissages fondamentaux et de celui des
approfondissements, deux oeuvrent en grande section et en moyenne-grande section de
I’école maternelle, et une derniere accueille des éleéves de trois a six ans dans une classe

multi-ages.

3.3 Le cursus universitaire

Six personnes sont titulaires d’une licence, une possede une maitrise, une n’a suivi qu’'un

bref parcours universitaire.

3.4 Les parcours professionnels antérieurs

Six personnes n’ont connu aucune expérience professionnelle antérieure. Une a été

surveillante d’internat, une autre maitre-auxiliaire puis aide-€ducatrice.

3.5 L’acces au professorat des écoles

L’acces a la titularisation dans le corps des professeurs des écoles peut s’effectuer selon
des itinéraires différents : certains suivent une formation professionnelle a I’'IUFM de
deux ans, d’autres entrent directement en seconde année sans formation préalable ou apres
avoir enseigné un an sur le terrain suite a leur recrutement sur la liste complémentaire.

Dans cette étude, quatre personnes ont suivi une formation compléte de deux ans, et les
quatre autres ont d’abord enseigné quelques mois sans aucune formation initiale. Puis,

elles ont intégré directement la seconde année d’ TUFM.

211 s’ agit des fonctions exercées durant la premiére année d’enseignement.
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4. Les acteurs

Manuella

Mere d’un enfant, licenciée en arts plastiques, Manuella integre, aprés sa formation
initiale, une petite école maternelle a deux classes. Elle enseigne dans une grande section
de dix-neuf éleves. Le premier entretien montre une personne de 24 ans tres satisfaite de
son entrée dans le métier, ressentant beaucoup de plaisir & enseigner : « Que de la
satisfaction » (E1, 66).

L’année suivante se déroule dans les mémes lieux, seul le niveau de classe change
quelque peu puisqu’il est composé de moyens-grands. A I'issue de cette seconde année,
son enthousiasme n’a pas faibli : « Je voulais devenir enseignante, donc mon métier, c’est
vraiment la passion, I’envie de » (E9, 60).

Elle souhaite rester un certain nombre d’années encore sur ce poste dont elle est
titulaire : « Pour linstant, les prochaines années vont encore se dérouler dans cette
école. Tant que j’ai des idées et que je suis pas encore allée au bout de ce que je voulais
faire, je vais rester dans ce niveau. Tant que j’ai des idées et de la motivation, je resterai.

Le jour out je m’ennuierai, je passerai a autre chose » (E9, 172).

Carmen

Lorsqu’elle prend ses fonctions de maitresse d’école a la rentrée 2004/2005, Carmen a
cinquante ans. Apreés avoir effectué un court parcours professionnel, « J'ai été pionne,
surveillante d’externat pendant quatre ans et puis ensuite je n’ai plus travaillé » (E2, 2),
elle se consacre a 1’éducation de ses enfants. C’est son statut de mere de trois enfants qui
lui a permis de se présenter au concours de recrutement de professeur des écoles
puisqu’elle n’a pas suivi de cursus universitaire : « Moi je me suis arrétée au bac, un bac
littéraire, ensuite j’ai fait un début de premiére année de psycho mais ma vie personnelle
a fait que, voila quoi, j’ai eu un enfant et puis bon j’ai arrété mes études » (E2, 2).

Pour sa premicre rentrée, elle est nommée sur deux compléments de mi-temps. Une
situation qui ne lui convient guere : « J’avais toujours l'impression de courir apres
quelque chose et puis qu’il me fallait un temps d’adaptation pour me réadapter a la
classe, bon on va dire méme si ce n’était que deux, trois heures et puis une fois que je m’y
sentais bien de nouveau, la deuxieme journée, il fallait repartir, j’étais constamment

frustrée de passer d’un projet a un autre, d’une classe a une autre, en voyant les enfants
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deux jours par semaine, j’ai mis un peu de temps a les connaitre, et ca aussi ¢ca me génait,
ca me génait beaucoup. Je me sentais pas dans ma classe, je me sentais comme, presque
oui comme complément de, je ne me sentais pas dans ma classe » (E2, 14, 16).

Répondant a sa demande, I’inspecteur de circonscription I’affecte dés le mois d’octobre
dans une classe de grande section de maternelle comportant trente enfants.

Notre premier entretien a lieu au mois de mars, soit environ sept mois apres sa prise de
fonction. Nous rencontrons une personne enthousiaste, exprimant le plaisir qu’elle ressent
dans I’exercice de son métier, les satisfactions que celui-ci lui procure, mais également les
difficultés auxquelles elle a a faire face : « Je n’attends pas assez longtemps pour qu’il y
ait un calme, je ne suis pas assez rigoureuse, je ne suis pas assez exigeante » (E2,54).
Nous retrouvons Carmen pour un second entretien quatorze mois plus tard alors qu’elle
acheve sa seconde année professionnelle durant laquelle elle a fait fonction de maitresse
E" : « Je travaille avec des enfants en difficulté d’apprentissage. Priorité au cycle 2.
(...) Au début, je passe une petite évaluation, j’essaye de coller au plus pres au besoin
des éleves. Je me base aussi sur des évaluations faites en classe, je monte un petit projet
(...) avec un objectif bien précis et une durée d’aide. En priorité tout ce qui est du
domaine du langage. Au CP, beaucoup de lecture. En maternelle, de la phonologie et du
langage. Au CEI, aussi de la lecture et l’entrée dans I’écrit. Sinon aussi mathématiques »
(E10, 2, 6, 8).

Apres des débuts difficiles liés a la nature de son poste, « Au début d’année, oui. Je me
sentais franchement perdue » (E10, 14), Carmen s’est adaptée au fonctionnement en
petits groupes d’éleves et a la relation duelle qui caractérisent ce type de poste : « Qu’il y
ait une grande confiance qui se soit installée entre nous, je trouve que c’est super aussi.
(...) Je pense qu’ils se sentent peut-étre plus pris en compte en tant que personnes. (...) Il
est important que [’enfant ose, qu’il y aille, qu’il prenne des risques. S’il y a un blocage a
ce niveau-la, ¢a peut bloquer les apprentissages totalement inconsciemment parce qu’ils
n’osent pas. J'essaye de partir de quelque chose dont je pense qu’ils sont capables de
faire pour vraiment les mettre en confiance et puis tout doucement, petit pas a petit pas,

complexifier la tdche pour arriver a I’objectif » (E10, 74, 78).

" Le maitre E appartient au Réseau d’Aide Spécialisée 2 1'Enfance en Difficulté. Intervenant uniquement
avec des éleves en difficulté d’apprentissage, son action s’étend sur plusieurs écoles.
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Appréciant cette forme d’enseignement, Carmen souhaite pour sa troisieme année
« conserver un poste de maitre E et travailler dans un RASED' » (E10, 166), tout en
espérant pouvoir bénéficier de la formation professionnelle au CAPASH" qui lui

permettrait ensuite d’étre titularisée sur un poste de maitre E.

Jessica

Titulaire d’une licence pluridisciplinaire, Jessica entre en premiere année a I’TUFM afin
de préparer le concours de professeur des écoles. Inscrite sur la liste complémentaire, elle
est appelée pour effectuer divers remplacements tout au long de I’année scolaire, une
situation qui n’a pas toujours été facile : « Je [’ai assez mal vécu parce que j’ai souvent eu
des remplacements en maternelle et je me sens vraiment plus a l’aise avec les plus grands
et ¢a passait pas du tout quoi et souvent je me retrouvais dans des écoles assez difficiles
ou ’instit était tombé malade et je tombais malade moi-méme quelques jours aprés et je
me suis pas mise en maladie donc c’était tres dur physiquement, et j’étais souvent chez les
petits tout petits en plus, donc j’en garde un mauvais souvenir » (E3, 42).

Apres cette premiere année sur le terrain, elle réintegre I'IUFM en seconde année pour
consolider sa formation initiale.

Elle a 25 ans quand elle entame sa premiere rentrée en tant que titulaire de la fonction
publique dans un CM1/2. Evoquant a plusieurs reprises son manque de confiance, elle est
particulierement sensible aux feed-back que peuvent lui renvoyer les éleves et leurs
parents : « On a vraiment envie d’avoir une estime d’eux, de leur part » (E3, 62).
Craignant de ne pas savoir répondre a nos questions lors du premier entretien, elle nous
présente une feuille sur laquelle elle avait rédigé des é€léments qui lui semblaient
importants a évoquer. Finalement, sans qu’elle ait eu besoin de recourir a sa
"préparation”, notre rencontre a duré plus d’une heure trente.

L’année suivante, elle reste dans la méme école et prend en charge un CM2 qui lui
procure de multiples satisfactions. Appréciant son métier, « Je suis contente d’avoir fait
ca. J’ai jamais regretté de m’étre lancée dans ce métier » (E11, 88), elle quitte son école
a la fin de I’année pour intégrer un Réseau Ambition Réussite ou elle enseigne

conjointement a I’élémentaire et au college.

" Réseau d’Aide Spécialisée a I'Enfance en Difficulté
"% Certificat d’ Aptitude Professionnel pour les Aides Spécialisées, les enseignements adaptés et la
scolarisation des éleves en situation de Handicap
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Jérome

Jérome est le seul homme de notre échantillon. Avant d’enseigner, il a notamment été
moniteur de colonie de vacances, directeur de camp et chef scout de France. A 24 ans, il
présente un parcours assez proche de Jessica. Titulaire d’une licence pluridisciplinaire,
placé également sur la liste complémentaire, il enseigne plusieurs mois a 1’école
élémentaire avant d’entrer en seconde année a I’TUFM.

A la rentrée 2004/05, il hérite d’un CE2 dans une école a treize classes située en ZEP :
« On a un quartier social défavorisé, on a également une population des gens du voyage,
des gitans qui fréquentent I’école, donc leurs habitudes de vie ne sont pas en adéquation
avec le systeme éducatif, donc a savoir ils ont quand méme une éducation trés tres libre,
ils voyagent souvent, donc il y a un taux d’absentéisme assez fort, et étant donné que
I’école maternelle n’est pas obligatoire, on a pas mal de jeunes éléves qui arrivent au CP
qui n’ont pas fréquenté 1’école maternelle, pour certains qui ne parlent absolument pas le
francais parce qu’ils parlent que le gitan entre eux, et pour d’autres, méme s’ils
maitrisent a peu pres la langue francaise orale, ils ne sont absolument pas socialisés »
(E4, 14).

L’année suivante, il change d’école et de ville pour enseigner dans un CM1 de 25 éleves.
Il ressent aussitdt des différences dans la maniere de pratiquer son métier : « Ca a une
influence dans le sens ou on peut s’appuyer plus facilement sur le vécu des enfants, sur
leurs acquis. Par exemple en littérature, on peut plus facilement faire référence a des
livres qu’ils ont déja lus, a certains pays, a certaines régions de France. Lorsqu’on parle
de la géographie francaise, il est plus simple d’en parler cette année parce que les
enfants ont plus de vécu. Au niveau des vacances, ils vont plus souvent en vacances. A une
exception pres, ils ont tous vu la mer, ils savent ce qu’est un océan, la forét, les
montagnes. Alors que c’était ’année derniere des choses moins concrétes pour les
enfants » (E12, 14).

Appréciant le travail collaboratif qu’il peut mener avec ses collegues, il regrette I’image
sociale peu valorisée que posseéde son métier.

Pour les prochaines années, Jérome pense s’établir dans cette méme école.
Frédérique

Mere d’une enfant, Frédérique a ceuvré comme contractuelle dans différents emplois :

maitre-auxiliaire, ouvriere d’usine, aide-€ducatrice. Comme Jessica et Jérdme, elle est
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également issue de la liste complémentaire. Licenciée en histoire, elle a 33 ans quand elle
est nommée sur un cours double CE1/2 dans une école semi-rurale de quatre classes. Des
la rentrée, elle est appelée a faire fonction de directrice : « Mais c’était un peu difficile, il
fallait penser en méme temps a plein de choses, organiser notre classe et organiser la
rentrée, c’était un petit peu... tres difficile » (ES, 40).

Ses satisfactions sont multiples et elle apprécie tout particulierement 1’aspect affectif de la
relation éducative. Sa seconde année se déroule dans la méme école. Enseignant dans une
classe de grande section et de cours préparatoire, et officiellement directrice, son
enthousiasme apparait toujours aussi éclatant : « Moi, je suis épanouie » (E13, 78).
Nommée sur son poste a titre définitif, elle souhaite s’établir au moins pour quelques

années, dans 1I’école.

Héléene

Apres une licence en sciences physiques et la formation initiale a I’'TUFM, Hélene, une
jeune femme de 24 ans, entame sa carriere d’enseignante dans une classe multi-ages
accueillant des éleves de 3,4 et 5 ans. L’entretien qui a lieu a la fin du mois de mai 2005
montre une maitresse vraiment contente d’exercer son métier.

Nous retrouvons Hélene exactement un an plus tard a cent kilometres de sa premicre
école. Elle est titulaire-remplacante de circonscription et travaille hebdomadairement dans
trois écoles différentes. Cette itinérance pédagogique qu’elle subit assombrit
I’enthousiasme qui était le sien : « Je suis moins satisfaite que [’année derniere » (E14,
14).

Souhaitant intégrer 1’académie de Strasbourg sans réel espoir d’y parvenir, elle ne savait

pas ou allait s’effectuer sa troisieme année d’enseignement.

Aurélie

Titulaire d’une maitrise en histoire médiévale, Aurélie effectue son entrée dans le métier
dans une école a neuf classes. Elle enseigne dans un CMI1 de vingt-trois éleves. Sa
difficulté essentielle concerne 1I’éloignement géographique de 1’école par rapport a son
domicile. Lors de notre premier entretien qui se déroule peu avant la fin de 1’année, elle
est satisfaite de ce qu’elle a pu vivre et mettre en ceuvre avec les enfants.

Pour sa seconde rentrée, elle est nommée sur un poste de maitre E dans une

circonscription encore plus éloignée de chez elle. Apres avoir surmonté sa déception de
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ne plus avoir de classe, elle ressent un certain plaisir a aider les éleves en difficulté
d’apprentissage.

Au moment du second entretien, elle n’avait toujours pas connaissance de sa future
affectation. A moyen terme, elle souhaite devenir « maitre-formateur » car elle pense

« que c’est une facon de rester au contact de ce qui se fait de nouveau » (E15, 204).

Anne-Marie

Professeur de formation musicale dans une école de musique et titulaire d’une licence
pluridisciplinaire, Anne-Marie a d’abord enseigné pendant un an sans véritable formation
professionnelle puisqu’elle était issue de la liste complémentaire.

Apres son passage a I'IUFM, elle est nommée a 24 ans dans une école proche de son
domicile ou elle prend en charge un CEl de vingt-cinq éleves. La, elle fait la
connaissance d’une collegue qui lui est particulierement aidante : « C’était vraiment une
tutrice pour moi » (E16, 170).

A T’issue de I’année scolaire, elle quitte cet établissement pour une école a treize classes
située en ZEP. La, elle enseigne dans un CE2 avec vingt et un enfants. Si elle est satisfaite
de la relation éducative qu’elle a su établir avec les apprenants, Anne-Marie regrette de
n’avoir pas retrouvé une pratique collaborative enrichissante avec ses pairs.

Sa troisieme année d’enseignement s’effectuera dans la méme école.

V Limites de la recherche

Tout au long de notre cheminement méthodologique, nous avons essayé d’agir le plus
Y

rigoureusement possible afin que notre interprétation puisse étre valide. Il n’en demeure

pas moins que cette recherche comporte certaines limites dont nous sommes bien

conscient.

1. Une recherche fondée sur des discours

Investiguer le rapport au métier et I’autoformation professionnelle des maitres débutants
ne pouvait se réaliser sans aller s’informer directement auprés des personnes concernées.
Nos rencontres avec les jeunes professeurs nous ont apporté une importante quantité

N

d’informations qui ont donné corps a cette réflexion. Nous savons tous que le fait
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discursif n’est pas neutre et qu’il est produit dans un cadre interactionnel spécifique. En
outre, en répondant aux questions, 1’interviewé construit une représentation symbolique
de ce qu’il a vécu. Selon Van der Maren (1996, 106), « les données recueillies sur une
expérience passée et vécue par le sujet peuvent constituer une limite a la recherche (...).
Toute rétrospection, qu’elle touche un passé proche ou lointain comme dans les entrevues
cliniques, phénoménologiques ou les histoires de vie, fait appel au souvenir ». Le discours
porté sur ’expérience n’est pas I’expérience. L’entretien entralne un processus de
reconstruction du passé et non une restitution totalement fidele de ce qui s’est passé : « Le
passé est passé, et sa trace subit des transformations telles qu’on ne peut jamais le
retrouver tel quel » (Ibid., 106).

Nous ne prétendons pas présenter une compréhension "ultime" de I’expérience des
maitres débutants, mais une maniere de la comprendre a partir de leurs discours. Dans
cette perspective, la conception de "la vérité" signifie qu’il ne peut y avoir ici de vérité
"neutre” et "objective”, au sens de détachée du vécu du sujet, puisque les connaissances

obtenues sur I’objet d’étude sont rattachées a une expérience, a une personne, a une

histoire singulieres.

2. Professionnel engagé et apprenti-chercheur

Notre double statut de formateur et d’apprenti-chercheur a constitué un élément facilitant
mais aussi une source potentielle de biais. Elément facilitant car nos relations de travail
ont simplifié la recherche des prenant-fonction susceptibles d’accepter de participer a
cette étude. De plus, travaillant quasi-quotidiennement avec des enseignants débutants et
connaissant assez bien leur activité professionnelle et sa complexité, il nous était plus
facilement possible de comprendre certaines dimensions ou propos implicites que nous
nous empressions alors de faire expliciter. Notre proximité socio-professionnelle avec les
jeunes maitres nous a aidé dans les logiques de dévoilement et de compréhension qui
étaient les notres.

Ce double statut comporte également certains risques car il nous fallait respecter une
stricte séparation entre nos propres croyances qui se sont installées au fil de notre activité
professionnelle et notre posture d’apprenti-chercheur qui devait €tre la plus neutre

possible.
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Tout chercheur, s’il est aussi praticien, doit abandonner sa position de professionnel pour
endosser la posture de chercheur et renoncer a la tentation de prendre la place de 1’autre.
Etre a I’écoute d’autrui, accueillir son altérité et sa singularité nécessite un apprentissage
qui peut étre d’autant plus difficile qu’on peut avoir le sentiment de connaitre
parfaitement ce dont parle notre interlocuteur. En ce sens, la formation a I’entretien
d’explicitation nous a beaucoup apporté car elle nous a rendu particulierement attentif a
cette attitude ol le chercheur en quéte d’informations ignore tout de la situation qui va
faire I’objet d’un travail d’explicitation. Ce qui au départ nous demandait un réel effort
d’attention est devenu ensuite un acte quasi-naturel. Il est essentiel que ses propres
représentations ne dirigent le déroulement de I’entretien et 1’analyse des données. La
validité des résultats obtenus ne dépend pas de nos convictions personnelles, mais des
regles méthodologiques qui nous permettent de les établir. L’attention et la patience que
porte le chercheur sur les propos de son interlocuteur et plus tard sur les données
retranscrites, lui permettent « de prendre des distances tout en reconnaissant sa propre
subjectivité » (Boutin, 1987, 141). Il n’est pas naturel de mettre a 1’écart ses propres
certitudes de sens. Cela semble méme impossible a réaliser totalement. Alors, il s’agit au
moins de se mettre au clair avec ce qu’on croit savoir afin que ses conceptions
personnelles ne teignent la compréhension des phénomenes.

Notre étude s’inspire d’une approche clinique qui assume I’intersubjectivité et la co-
production de sens issue de la rencontre entre des individus humains. Chaque entretien a
été un moment singulier, différent des autres. Et cela méme si la démarche d’investigation
était encadrée par un guide d’entretien normé. Ce que nous avons essayé de mettre en
ceuvre dans ce travail est illustré par cette définition de J. Ardoino : « Est donc
proprement clinique, aujourd’hui, ce qui veut appréhender le sujet (individuel et/ou
collectif) a travers un systeme de relations (constitué en dispositif, c’est-a-dire au sein
duquel le praticien, ou le chercheur, comme leurs partenaires, se reconnaissent
effectivement impliqués, qu’il s’agisse de viser I’évolution, le développement, la
transformation d’un tel sujet ou la production de connaissances, en soi comme pour lui ou
pour nous». Et il ajoute qu’il s’agit «plutdbt une sagacité (perspicacité)
d’accompagnement dans une durée, d’intimité partagée, dont, comme le travail de
I’historien, les exemples psychanalytique, socioanalytique, ethnologique, ethnographique,
voir ethnométhodologique peuvent nous donner une idée » (Ardoino, 1989, cité par M.

Cifali, 2003, 121).
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Cette recherche s’intéresse a des personnes, a leurs expériences et a la maniere dont elles
les ont vécues. Dans la partie consacrée a la rédaction de 1’analyse des données, nous
avons souhaité que les maitres interrogés soient particulicrement "présents" car sans eux,
ce travail aurait été vide de sens. C’est la raison pour laquelle, leurs propos occupent une

place importante tout au long des prochains chapitres.
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PARTIE 11

PARCOURS DE FORMATION DES MAITRES
DURANT LES DEUX PREMIERES ANNEES
D’ENSEIGNEMENT : ANALYSE DES DONNEES
REFEREES AUX QUESTIONS DE RECHERCHE

CHAPITRE 1

RAPPORT AU METIER DURANT LA PREMIERE ANNEE
D’ENSEIGNEMENT

I Avant la premiére rentrée

1. La premiére nomination

Le moment ou les futurs maitres ont connaissance de leur affectation a la sortie de
I’TUFM, est tres variable. En effet, si certains d’entre eux en sont informés des le mois de
mai précédant leur premicre rentrée, d’autres n’apprennent cette nouvelle qu’au mois de
septembre.

Le mouvement des professeurs des écoles, c’est-a-dire 1’affectation des enseignants sur
I’ensemble des postes disponibles dans un département, s’effectue en quatre temps. Il
commence au mois de mai pour se terminer cing mois plus tard.

Certaines nominations se font sur des postes difficiles, avec parfois un éloignement

nécessitant de longs trajets quotidiens, voire un changement de domicile.
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1.1 Des nominations échelonnées dans le temps

La nécessité pour 1’administration scolaire d’ajuster le plus finement possible la
répartition des postes d’enseignants selon des contextes locaux variables (baisse ou hausse
d’effectifs imprévisible) entraine, pour un certain nombre d’enseignants novices, une
nomination qui s’effectue huit jours apres la rentrée des classes. Ainsi, en 1’absence de
toute information sur leur destination future, aucun travail préparatoire ne peut étre mené
durant les grandes vacances, ce qui crée, a ’annonce d’une nomination tardive, un
sentiment d’urgence qui peut s’avérer déstabilisant :

« C’était un coup de téléphone. J’ai demandé si c’était loin ou pas vu que je

devais arriver le 16 septembre. Aprés quand on m’a dit que j’avais une classe

avec trois niveaux, j’ai dit : ouh la la la! (...) Parce qu’il fallait attaquer tout de

suite, je savais pas si j’allais avoir des CM?2 ou des petits » (E6, 36, 38).

La plupart des nouveaux enseignants apprennent leur affectation durant les mois de mai et

de juin, au moment ou ils acheévent leur formation initiale. Certains se projettent alors

dans leurs futures fonctions et mettent a profit une partie des vacances pour s’y préparer :
« La satisfaction déja de savoir depuis juin le niveau que j’allais avoir, donc ca
m’a permis déja de préparer les commandes de matériel, de faire mes
progressions, mes programmations » (ES5, 34).
« Moi juillet aoilt, c’était studieux. Beaucoup d’achats de livres pédagogiques
avec des idées, énormément de brouillons, de programmations, énormément,
énormément, qui ont beaucoup évolué. J'aime pas aller les mains vides comme c¢a,
non non, il fallait que je sois au minimum préparée. Je ne me suis pas jetée dans le

grand bain, j’ai quand méme fait bon un petit tour d’horizon » (E1, 36).

Nous pouvons remarquer, qu’a I’épreuve des faits, les travaux menés sont appelés a étre
modifiés, ajustés, en fonction des éleves, de leurs aptitudes et de leur rythme
d’apprentissage :
« Mes progressions, mes programmations qui aprés au courant de I’année ont été
completement chamboulées, mais au moins j’avais mis en place les grandes

lignes » (ES, 34).

140



1.2 Une polyvalence mise a I’épreuve

Un professeur des écoles peut étre affecté sur différents emplois, ce qui entraine une
diversification de ses fonctions car il peut :
- é&tre titulaire d’une classe a I’année ou étre titulaire remplacant,
- enseigner dans une classe traditionnelle, dans une classe spécialisée, dans un
college,

- étre amené a diriger une école.

Les taches de I’enseignant sont en partie li€es a la nature du poste qu’il occupe. Un maitre
peut :
- enseigner dans une école maternelle ou dans une école élémentaire. La relation
éducative est alors tres différente,
- avoir la responsabilité d’une classe a un seul niveau, d’une classe a plusieurs
niveaux, d’une classe unique regroupant tous les niveaux,
- exercer dans des quartiers difficiles ou en milieu rural. L’environnement social,
économique et culturel influence son activité quotidienne.
Ainsi, la polyvalence de I'instituteur est non seulement effective par 1’obligation qui lui
est faite d’enseigner toutes les disciplines figurant dans les programmes officiels, mais
aussi par la pluralité des fonctions qui peuvent lui étre attribuées (Deviterne D., Prairat E.,

Retornaz A., Schmitt N., 2000).

La plupart des professeurs prenant leur fonction sont nommés sur des postes a titre
provisoire. Cela signifie qu’a I’issue de leur premieére année d’enseignement, les maitres
sont contraints de quitter leur école.
Certains sont affectés sur des postes dits « de décharge » ou sur des compléments de mi-
temps. Cette situation pose des problemes spécifiques. Ainsi, Aurélie doit assurer deux
demi-décharges de direction dans deux écoles différentes :
« Les deux demi-décharges, je me suis dit que 'inconvénient principal, c’est que
Jj'aurai plus de mal a assurer une continuité, notamment dans la gestion des

projets » (E7, 24).
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Un changement administratif, dés la pré-rentrée, modifie cette situation et lui permet
d’assurer la pleine responsabilité d’une classe :
«Je pourrai vraiment étre la maitresse de la classe. Ca je pense que c’est
important au niveau de I’autorité qu’on peut avoir dans une classe, et puis comme
Jje vous l’ai dit, pour la gestion de projets, c’est quand méme plus pratique » (E7,

26).

Pour sa premiere rentrée, Carmen compléte deux mi-temps. Les lundis et mardis, elle
enseigne dans une classe de moyens, puis les deux autres jours de la semaine, elle prend
en charge une classe de grands dans une autre école. Cette situation ne lui plait guere :

« Ca me convenait pas du tout, j’étais vraiment pas bien » (E2, 2).

Différentes raisons expliquent, selon elle, ce mal-étre. Chaque changement de classe
nécessite un temps d’adaptation et, ce dernier a peine dépassé, Carmen quitte déja les
éléves pour retrouver la seconde classe :
« Il me fallait un temps d’adaptation pour me réadapter a la classe, (...) et puis
une fois que je m’y sentais bien de nouveau, la deuxieme journée, il fallait

repartir, j’étais constamment frustrée » (E2, 14).

Cette itinérance pédagogique I’empéche de se familiariser avec les éleves. Elle ne se sent
pas responsable d’une classe, mais plutdt comme une personne qui comble une absence :
«Je me sentais pas dans ma classe, je me sentais comme, presque oui comme

complément de, je ne me sentais pas dans ma classe » (E2, 16).

Elle éprouve également des difficultés a collaborer avec sa collegue puisque les deux
personnes ne travaillent jamais en méme temps :
« 1l y avait pas beaucoup de concertation, donc chacun faisait un peu sa petite

sauce dans son coin » (E2, 18).

Cette situation la conduit 2 demander une inversion de poste pour étre affectée sur une
seule classe. La demande aboutit et, deés la mi-octobre, elle se retrouve a plein temps sur la
grande section. La responsabilité de sa classe dans une seule école lui donne le sentiment

d’appartenir a une équipe pédagogique :

142



« Au niveau relationnel avec les collegues aussi un petit peu, je me sentais plus

intégrée, plus faisant partie d’une équipe » (E2, 18).

1.3 Le niveau de la classe

La polyvalence des enseignants du premier degré les conduit a pouvoir enseigner a un
public de deux a onze ans. Durant la formation initiale, et plus particulierement a travers
les stages qu’effectuent les étudiants dans les écoles, des préférences se font jour. Certains
se découvrent une attirance pour les petits, d’autres préferent enseigner a 1’école
élémentaire. Ainsi, dés que les futurs maitres ont connaissance de leur nomination, ils
s’empressent de prendre contact avec 1’école afin de découvrir le niveau de classe qui leur
a été attribué. Cette information, quand elle correspond au souhait des intéressés, donne
lieu a un réel contentement :

« Je souhaitais principalement avoir une classe élémentaire et j aurais méme

préféré aller plus loin pour avoir une classe élémentaire » (E3, 28).

« Le niveau, tres contente, je souhaitais étre en maternelle, donc c’était vraiment

que du bonheur » (E1, 28).

« Jétais contente parce que c’était la maternelle, ca me rassurait un peu parce

qu’entre le 1 et le 14 septembre, j’étais en maternelle, donc j’étais déja un peu

baignée dedans. Ca s’était bien passé » (E6, 40).

1.4 La distance

Les entretiens laissent apparaitre a quel point les jeunes enseignants attachent une
importance a la localisation géographique de 1’école, et plus précisément a la distance qui
sépare leur domicile de leur futur lieu de travail.
Ainsi, plusieurs d’entre eux expriment non seulement un soulagement, mais aussi une
réelle satisfaction d’effectuer leur rentrée dans un établissement proche de chez eux :
« Ma réaction c’était « chouette » puisque ¢a faisait partie de mes veeux, donc pas
tres loin de mon domicile, c’était un peu une limite géographique que je m’étais
donnée par rapport a mon domicile, donc j’étais contente » (E1, 28).

« J’étais trés contente parce que c’était pas loin de chez moi » (ES, 24).
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Dans certaines situations, les novices n’hésitent pas a parcourir quotidiennement une
distance importante pour se rendre a leur école :
« Vu que j’habitais sur M., c’était pas me retrouver a 120 kilometres de M., la 50,

Jje fais la route tous les jours, ca va ! » (E6, 42)

En Moselle, les premicres années d’exercice des professeurs des écoles conduisent a ce

que certains considérent comme un exil, lorsque les jeunes enseignants sont contraints

d’effectuer cent, parfois deux cents kilometres par jour pour se rendre dans les écoles de

I’est du département qui accueillent la majorité des prenant-fonction.

Pour certains, la distance est telle qu’un déménagement constitue la seule issue possible :
« Ce qui m’a beaucoup plus tracassée, c’est le lieu parce que j habitais entre T. et B.,
et que P., faire ’aller-retour tous les jours, c’était impossible et qu’il fallait alors

chercher une solution » (E7, 24).

2. Les semaines précédant la rentrée

2.1 Des sentiments contrastés

Je crois que toutes les personnes engagées dans la vie professionnelle se souviennent de
leur entrée dans le métier lorsque, pour la premiere fois, elles ont pénétré dans 1’usine,
I’atelier ou dans la salle des pendus. Cette accession au monde du travail constitue une
étape importante pour I’individu, qui, a cet instant précis, change de statut. L’enfant,
I’adolescent se mue en jeune adulte, 1’étudiant devient un acteur social investi de
nouvelles responsabilités.

Selon Castellane (1970), le statut signifie la place qu’occupe une personne dans un
systeme a un moment donné. Il définit la place de I’individu dans une organisation, son

statut institutionnel, et sa place dans la société, son statut social.

Le statut institutionnel

Le professeur des écoles est un fonctionnaire. Ses droits et devoirs sont définis dans le

statut général de la fonction publique et dans le statut particulier du professeur des écoles.
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Le statut social

Le statut social correspond a la position d’un groupe professionnel dans la société. Il
dépend des attentes que la société exprime par rapport a lui, ainsi que du prestige et de

I'utilité sociale qu’elle lui reconnait.

Ce passage du statut d’étudiant ou de stagiaire a un statut de professionnel responsable est
accompagné de promesses, d’espérance et de projets. Parfois s’y joignent également de
sentiments plus difficiles a vivre comme 1’appréhension, la peur, 1’angoisse.

Avant la rentrée, Frédérique ressent « une certaine appréhension, une certaine peur dans

le sens o comment poser des regles précises dés le départ 7 » (ES, 30)

Manuella a « cette peur de I’inconnu » (E1, 32). Jérdme est préoccupé par deux éléments :

le comportement de ses futurs éleves et la nature des relations qui allaient s’établir avec

les parents :
« Le principal sentiment c’était quand méme [’anxiété, donc a savoir comment va
s’effectuer la prise de contact a la fois avec les éleves et avec les parents. (...)
C’était par rapport a leur comportement, qu’est-ce qui allait se passer devant la
classe, est-ce que ce serait des petits sauvages devant lesquels je serais
completement décontenancé, est-ce que ce serait des éleves juste un peu
chahuteurs, est-ce que j'aurai dans ma classe quand méme quelques bons

éléments sur lesquels je pourrai m’appuyer 7 » (E4, 24, 26)

Pour Aurélie, cette anxiété a plusieurs origines :
« C’était une extréme nervosité, beaucoup d’anxiété. Mais c’était pas uniquement
dil a la premiére rentrée, c’était aussi parce que je déménageais, je me lancais
toute seule la dans la vie. Et puis gérer sa classe a soi pour la premiere fois, ca

m’a fait tres tres peur » (E7, 28).
En méme temps qu’ils ressentent une certaine anxiété, les futurs enseignants expriment

leur satisfaction d’accéder au monde du travail et de changer de position dans le systéme

éducatif. IIs ont hate de se lancer dans cette aventure professionnelle :
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« C’était un mélange de peur et d’envie de commencer, d’attente pour pouvoir
enfin enseigner et étre la maitresse » (E6, 30).
« J'avais des idées de projet que je voulais mettre en place. Comme les enfants, on

a envie que ¢a arrive, qu’on se lance et qu’on fasse des choses » (E8, 34).

Durant les jours et les semaines qui ont précédé la rentrée, ’esprit de Manuella est
véritablement habité par sa premicre classe :
«Je n’arrivais pas a me détacher de la pensée de la rentrée, de ma future année »

(EL, 30).

En revanche, Jessica, qui ne connait pas encore le niveau de la classe qui lui sera attribué
a la rentrée, ne se projette pas dans I’exercice de son futur métier :
« En fait, j’étais completement dans ’inconnu parce que je ne connaissais pas du
tout le niveau de la classe que j’allais avoir et je I’ai appris le jour de la pré-
rentrée. Donc en fait je m’imaginais pas trop le premier jour parce que je savais

pas du tout en fait le niveau que j’allais avoir » (E3, 30).

Frédérique est contente de quitter l’institut de formation «pour vraiment tester

concretement et me faire mes propres jugements » (ES, 38).

Avant leur premiere rentrée, les futurs enseignants passent par toute une palette
d’émotions : plaisir, satisfaction, doute, peur, anxiété. Ils ont maintenant pleine
conscience de porter I’entiere responsabilité des actes professionnels qu’ils vont mettre en
ceuvre pour accomplir les différentes tiches de leur fonction, telles 1’élaboration des
situations d’apprentissage, la gestion de la discipline, la recherche du matériel didactique,
la prise en compte des différences interindividuelles, les relations avec les parents...

Tous déclarent avoir redouté leur entrée dans le métier, envahis par I’appréhension,
I’inquiétude de ne pas étre a la hauteur. Les jeunes enseignants, a la sortie de leur
formation professionnelle, éprouvent encore de nombreuses incertitudes dans les
domaines pédagogique, didactique et relationnel.

Ainsi, au moment de prendre leur fonction, certains s’interrogent sur ce qu’ils vont faire

avec leurs éleves et la facon dont ils vont s’y prendre :
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« Que faire les deux trois premiers jours ? Comment est-ce qu’on commence a

travailler ? » (ES, 32)

3. Les conditions d’accueil

L’accueil du nouveau-venu comporte une dimension affective essentielle. Projeté dans un
nouvel environnement dont il ignore beaucoup, le jeune enseignant attend de ses
nouveaux collegues une attention particuliere, un soutien moral, des aides concretes. A
I’épreuve des faits, cet accueil est vécu de facon tres différente selon les individus et les
caractéristiques de 1’établissement.
Pour certains novices, une premiere prise de contact avec leur école a déja lieu au mois de
juin ou de juillet précédant la rentrée. Ils sont alors accueillis par le directeur qui leur
présente les locaux et le fonctionnement général de I’école. Cette premiere rencontre,
semble constituer une aide pour les maitres :
« C’était quelgu’un de sympathique qui m’a méme proposé de venir avec elle
acheter du matériel en allemand pour I’année prochaine. Au mois de juin, je suis
donc déja allée, partie avec elle acheter du matériel pour cette année » (E1, 38).

Manuella affirme avoir « énormément » apprécié cette aide.

Dans la plupart des situations, I’accueil des enseignants se fait lors de la journée de pré-
rentrée, qui a lieu tout au début du mois de septembre. Jérdme est satisfait de la maniére
dont s’est passée cette premiere rencontre avec 1’équipe pédagogique en place :
« L’accueil a été tres chaleureux, d’une part par les anciens qui étaient en place,
qui n’ont pas hésité a me donner plein de petits conseils par rapport justement aux
parents, par rapport a des choses matérielles. La directrice s’est proposée aussi
pour m’aider les premiers jours a voir comment ¢a se passait dans I’école, pour
voir avec les enfants qu’il fallait signaler, de ce point de vue c’était tres bien »
(E4, 30).
Cet accueil, associé aux relations collaboratives qui se sont tres vite créées avec les
collegues, donne a I’intéressé une énergie positive :
« L’effet de solidarité entre profs, c’est quand méme une poussée positive, ca

pousse a aller de I’avant » (ES, 32).

147



Chaque année, un certain nombre de petites écoles d’une a quatre classes voient un
renouvellement total de 1’équipe des maitres. Cette situation ne facilite guere I'insertion
professionnelle du novice :
« C’était un peu flou ce jour-la puisque bon, déja on savait pas qui allait avoir la
direction, on savait pas trop ce qu’on devait faire. (...) On a eu du mal a
démarrer, avec tous les papiers administratifs, avec toute [’organisation en fait,

notre emploi du temps, les roulements, on a eu du mal a démarrer » (E1, 48, 56).

Faute de candidats, il arrive méme que le maitre débutant se voie confier les fonctions de
directeur, sans pouvoir bénéficier d’une formation comme c’est le cas pour tous les autres
enseignants affectés a cette tiche. Débuter dans le métier et devoir assurer simultanément
les responsabilités d’un groupe scolaire constitue une réelle difficulté :
« C’était une rentrée un peu agitée dans le sens ou il y a eu un renouvellement
total de 1’équipe pédagogique, (...) et donc se posait la question : qui allait
prendre la fonction de directeur ? En sachant que personne n’avait envie de se
lancer dans la responsabilité, (...) donc on a décidé (rire) que je faisais fonction
de directrice (...). Mais c’était un peu difficile, il fallait penser en méme temps a
plein de choses, organiser notre classe et organiser la rentrée, c’était un petit

peu... tres difficile » (ES, 40).

Pour la majorité des enseignants interrogés, il apparait que les conditions d’accueil ont été
difficiles en raison d’une organisation administrative des écoles partiellement défaillante
lors de la pré-rentrée :
« C’¢était tres spécial parce que en fait il y a eu un probléeme, on n’avait pas de
directeur justement, donc personne de ’école ne souhaitait prendre la direction,
donc on est venu on n’a pas fait grand chose finalement la matinée » (E3, 38).
« On était la jusqu’a huit heures du soir et on n’avait vraiment pas fait de choses

concrétes » (E8, 38).

Pour les enseignants nommés apreés la rentrée scolaire, les conditions d’accueil sont
encore différentes puisqu’ils ne bénéficient pas de cette journée de pré-rentrée. Des leur
arrivée, ils doivent immédiatement prendre en main la classe : « Il fallait attaquer tout de

suite » (E6, 38).
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Hélene, qui se voit confier une classe multi-dges en maternelle, est accueillie et guidée,
non par une collegue, mais par I’aide maternelle censée assurer uniquement les tiches
matérielles :
« C’est mon ATSEM qui m’a prise en charge parce qu’elle est la depuis vraiment
tres tres longtemps, du coup, tout de suite elle m’a aidée avec les enfants » (E6,

46).

Pour Anne-Marie, les contacts initiaux avec ses nouveaux collegues sont empreints d’une
certaine retenue :

« Je pense que tout le monde arrivait en étant un peu sur ses gardes (...) » (ES,

36).

Dans les écoles, nous avons pu constater chez certains instituteurs expérimentés, la crainte
d’étre mal jugés ou pergus de facon négative par les jeunes professeurs qui arrivaient, plus
diplomés, plus dynamiques, pronant une pédagogie active, diversifiée, supposée plus
efficace, a laquelle beaucoup d’"anciens" n’adherent que timidement. Cette appréhension
nous semble pouvoir expliquer partiellement la frilosité des relations initiales, car les
enseignants chevronnés attendent du nouvel arrivant qu’il fasse 1’effort d’aller vers eux, et
témoigne ainsi de son envie de se faire admettre dans le groupe.

Parfois, I’accueil des débutants ne peut étre mené de maniere satisfaisante par le chef
d’établissement et les futurs collegues car, a ce moment de 1’année, le directeur, accablé
par les nombreuses taches qui lui incombent, est dans I’impossibilité de prendre soin du
nouveau-venu. L’équipe pédagogique un temps regroupée se disperse, chacun emporte
son matériel, ses cahiers, et retourne dans sa classe pour concevoir et organiser les
activités scolaires du lendemain. Le jeune enseignant imite ses pairs. Il restera seul dans

sa classe sans avoir pu ou su exprimer ses attentes, ses questions.

Nous ne pouvons manquer d’évoquer a cet instant, I’accueil dont a bénéficié J. Ardoino
pour son premier poste : « Quand je suis arrivé dans mon premier poste la directrice m’a
recu et offert le thé. C’est formidable, pour un débutant, une directrice qui vous regoit,
vous offre le thé et évoque avec vous vos problemes de logement! Au terme de
I’entretien, j’acceptais sa proposition de faire fonction de surveillant général et d’étre ainsi

logé dans I’établissement. Pour moi, ca s’est donc trés bien passé. Ca m’a appris
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beaucoup de choses. J’ai eu de la chance. Je ne pense pas que ce type d’accueil se

retrouve fréquemment de nos jours » (1991, 54).

IT L’exercice du métier d’enseignant

1. La prise de fonction

La prise de fonction peut étre diversement définie. Il peut s’agir des premiers jours
d’enseignement ou de la premiere phase de la vie professionnelle de I’enseignant qui peut
s’étendre de quelques semaines a plusieurs années.
Sur le terrain, la plupart des maitres ont le sentiment de prendre leur fonction quand ils
découvrent et accueillent des enfants qui vont devenir leurs éleves. Souvent, la prise de
fonction est vécue comme un acte ponctuel, I’instant ou s’opere le premier contact avec
les enfants. Prendre ses fonctions, ¢’est souvent “avoir sa classe” :
« Au moment de I'accueil des éléves, c’est vraiment concret, la, quand ils arrivent,
qu’on leur parle, je suis la maitresse, qu’on se présente a eux » (E1, 58).
«Ma classe. Ma classe. Le terme "ma classe”. J’étais toujours dans les classes des
autres, et puis la vraiment, mes éleves, ma classe, c’est vraiment ce moment-la »
(E1, 60).
« Quand on arrive dans sa classe, quand on a une classe comme ¢a, quand on
arrive dans sa classe, qu’on peut organiser physiquement l’espace comme on en a
envie, quand on a les éléves qui s’installent, les premiéres heures, les premiers

contacts, que ce soit avec les éleves et puis les parents aussi » (E4, 34).

Pour G. Ferry, « La prise de fonction est un acte d’appropriation progressive d’un statut et
d’un role professionnel » (Baillauques, Breuse, 1993, 119). Cela signifie qu’au-dela de ce
moment premier, la prise de fonction s’inscrit dans la durée et que se différencient
progressivement statut, fonction et rdle.

Attardons nous quelques instants sur les termes de fonction et de rdle :
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La fonction

Le terme "fonction" comporte plusieurs sens. En sociologie, il désigne la contribution
d’une institution sociale au maintien du systeme duquel il est en interaction avec d’autres
(Le Petit Robert). L’école, en tant qu’institution, a une fonction sociale et culturelle.

Le mot fonction peut aussi désigner une profession comme contribuant a la vie de la
société. On peut parler de fonction enseignante.

Au niveau de I’individu, la fonction fait référence aux tiches que doit accomplir une
personne pour jouer son role dans la société. Remplir sa fonction consiste alors a agir, a
fonctionner. Pour remplir ses fonctions, 1’enseignant est appelé a effectuer plusieurs
taches : il congoit et met en ceuvre des situations d’apprentissage, il collabore avec ses

pairs dans 1’élaboration des projets d’école, il conduit des réunions d’information a

I’intention des parents...

Le(s) role(s)

Les roles correspondent a I’ensemble des conduites, définies en termes d’attitudes et de
modes de relation qu’un individu met en ceuvre dans les situations ot il est statutairement
engagé. Dans son travail, I’individu est amené a jouer plusieurs roles. En fonction de sa
personnalité, de ses représentations, chaque personne joue ses roles de maniere singuliere.
Les roles de I’enseignant peuvent s’inscrire selon deux axes, I’un portant sur son role

d’acteur social, I’autre centré sur son action pédagogique et didactique.

Roles liés a la forme éducative partagée

Le professeur rencontre des interlocuteurs multiples que sont les parents, ses collegues,
des intervenants extérieurs qui peuvent assurer certains enseignements comme 1’éducation
physique ou la musique. Selon sa maniere de considérer son role, simplement maitre dans
sa classe ou désireux d’établir des relations collaboratives avec les partenaires, selon qu’il
considere I’école comme un lieu clos ou ouvert sur 1’extérieur, le maitre exerce son métier
différemment. Par exemple, peu d’enseignants congoivent leurs roles comme dans la série
télévisée L’instit ou la dimension d’acteur social est grandement privilégiée. Cet aspect du

métier n’apparait pas dans les premiers entretiens.
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Roles liés a I’action pédagogique

Pour certains maitres, I’enseignement des différentes disciplines du programme scolaire
s’effectue de maniere fragmentée, sans qu’il n’y ait de lien recherché entre les domaines.
Pour d’autres, la nécessité de prendre en compte 1’éleve dans sa globalité les amene a
concevoir et a mettre en ceuvre des activités pluridisciplinaires fédérant une partie ou
I’ensemble des disciplines. Selon la maniere dont le professeur appréhende son
enseignement, il aidera plus ou moins 1’éleve a donner du sens a ce qu’il fait et apprend.
De méme, selon la maniere dont les enseignants concoivent I’acte d’apprendre et le role
qu’ils attribuent a 1’éleve dans le processus d’apprentissage, ils privilégient différents
roles : dépositaire d’un savoir a transmettre, animateur, médiateur...

Enfin, selon la maniere dont il congoit 1’aspect relationnel de son métier, chaque maitre
prend en compte de maniere différente 1’éleve, son vécu personnel. Des relations diverses
s’établissent selon que le maitre se trouve dans une logique civique assez impersonnelle
ou dans une logique domestique ou la "communauté" est privilégiée (Derouet, 1992).

Chacun envisage ses roles d’enseignant de maniere singuliere.

Le témoignage d’une enseignante montre que son installation dans le role s’est effectuée
a travers des moments spécifiques échelonnés durant 1’année scolaire comme 1’appel des
éleves le premier jour, le courrier professionnel nominatif, 1’encadrement d’une sortie
éducative :
« C’est peut-étre lors de 'appel, quand j’ai vraiment fait connaissance avec mes
éleves. Peut-étre aussi, plus tard dans ’année quand j’ai eu du courrier a mon
nom ou quand on a fait une sortie en octobre et que j’étais la maitresse, donc

I’adulte référent pour les autres adultes qui encadraient la sortie » ( E7, 34).

Cette question de I’appropriation de son rdle se pose de maniére prégnante pour les
débutants qui, nommés sur des postes de remplagants, entrent en fonction comme leurs
collegues, mais n’ont pas I’'impression de prendre leur fonction en raison de la multitude
de remplacements qu’ils ont a effectuer durant leur premiére année scolaire. Le
"tourisme" pédagogique auquel leur fonction les contraint, les empéche de s’ approprier ce

role. Ils ne se sentent pas enseignants comme leurs pairs non-itinérants :
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« Ca a commencé a partir du moment out j'ai su que j’étais titularisée parce que
avant, j’ai eu une année en tant que titulaire mobile ou j’ai fait vingt-trois écoles
différentes, donc c’était pas du tout le méme investissement et la méme motivation
et c’est vraiment quand on sait qu’on va avoir une classe pendant un an qu’on se

dit ben qu’on a des responsabilités » (E3, 42).

1.1 Des responsabilités

Tous mettent en avant ce sentiment de responsabilité qu’ils ressentent dans la conduite
d’une classe. Pour une personne, il est apparu des les premiers stages effectués durant la
formation initiale :
«Je crois que c’est pas cette année, c’était I’année passée en PE2 lors de mon
premier stage en responsabilité, j’ai vraiment eu cette sensation-la d’étre

enseignante. Me retrouver seule devant une classe, oui » (E2, 20).

Cet exemple est singulier car pour toutes les autres personnes interrogées, les stages ne
leur ont pas permis d’investir totalement la panoplie d’enseignant. Durant leur passage a
I'TUFM, les étudiants se sont retrouvés a plusieurs reprises seuls dans une classe, mais
cette situation était temporaire. Il s’agissait essentiellement de poursuivre le travail
engagé par le maitre titulaire. Cette brieveté explique que le stagiaire ne se sent pas
responsable de I’avenir des éleves. La prise en charge de ce qui est maintenant « sa
classe » modifie radicalement cette perspective. Il est a présent totalement responsable de
la situation, des éleves qui lui sont confiés, de leurs apprentissages. L’enseignant
s’engage. Il s’implique :

« On se dit qu’on a quand méme une responsabilité par rapport a l’éleve, que si

en sixieme il réussit pas donc ¢a sera un petit peu de notre faute donc on a envie

qu’il réussisse » (E3, 52).

« Quand je me suis retrouvée face a mes éleves, je me suis retrouvée face a eux, je

me suis dit : maintenant pour cette année, je suis leur maitresse, maintenant mon

métier commence a deux cents pour cent, c’est a moi de les amener le plus loin

possible » (ES, 42).

« Dans les stages de responsabilité, c’est pas tout a fait pareil parce que ce sont

pas vraiment nos éleves, on est la pour remplacer un enseignant qui est en place.
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Et la pression n’est pas la méme non plus, on se dit qu’on essaye de mettre
quelque chose en place, si ca fonctionne, tant mieux, si ¢a fonctionne pas, c’est
pas trop grave, on n’a pas plus que trois semaines la classe. Alors que quand on a
la classe, ¢ca y est, on a quelque part aussi une pression de réussite tout

simplement, on a envie de réussir » (E4, 36).

Il apparait que la prise de fonction du professeur des écoles est bien davantage que la
simple prise d’un poste : « Ainsi, prendre ses fonctions ne peut pas se confondre avec
«entrer pour la premiere fois dans une classe » (...). Et c’est pourtant aussi un peu et
d’abord cela : franchir un seuil. Mais ce seuil-la n’est pas que celui, spatial, de I’école ou
de la classe. Entrer dans une classe, prendre une classe, prendre sa classe. Satisfaire a des
devoirs, accepter des frustrations. Des triomphes et des défaites, des envolées et puis des
chutes, des promesses et des menaces. Des retrouvailles et des ruptures : la prise de
fonction est un passage, tant un chemin qu’une avancée et un retour. Les débuts dans le
métier sont un entre-deux... Tout peut