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Résumé : Pour répondre aux besoins grandissants de formation dans les sociétés
modernes, on attend de I’école une plus grande efficacité dans ses missions d'instruction et
d'éducation. C’est en référence a ce contexte que I’on peut comprendre la prééminence d'une
conception selon laquelle I'enseignement est davantage une science appliquée qu'un art.
Suivant cette conception, 1’efficacit¢ de 1’école suppose que les enseignants soient des
«experts de I’enseignement-apprentissage ». Ce modéele sous-tend les textes officiels
régissant la formation des maitres dans la période contemporaine. Il est donc au coeur de la
professionnalisation des enseignants. La question commune et centrale examinée dans la these
concerne le statut de ce modele chez les professeurs des écoles en début de
professionnalisation. Dans cet objectif, trois types de données d’observation ont été recueillis
et analysés aupres de professeurs des écoles débutants, a différentes étapes de la formation
initiale, et dans différents contextes: des discours en situation d’entretien ; des pratiques de
classe ; des réponses a un questionnaire. Nos analyses font apparaitre une professionnalisation
enseignante en tension entre préconisations institutionnelles et difficultés de gestion de la
classe. Le poids des contraintes professionnelles pratiques supplante 1'importance accordée
aux connaissances scientifiques et didactiques. Les représentations des professeurs des écoles
débutants apparaissent mettre en avant les habiletés de conduite de la classe, dont les relations
avec les éleves, plutdt que l'expertise théorique et I'ingénierie didactique.

Mots-clefs : formation des professeurs des €coles, expert des apprentissages, compétences,
savoirs, didactique.
Discipline : sciences de I'éducation
Laboratoire Culture, Education et Société (LACES EA 4140) Groupe « Dynamiques
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Title: THE PROFESSIONALIZATION OF PRIMARY SCHOOL TEACHERS AS
«EXPERTS OF THE TEACHING/LEARNING PROCESS» : discourses and
practices of the novice primary teachers

Abstract: To meet the growing needs in formation in modern societies, school is
expected to have greater efficiency in its instructional and educational objectives. With regard
to this context, we can understand the primacy of a conception that teaching is more an
applied science than an art. From this view, the efficiency of the school implies that teachers
are "experts of the teaching-learning process". This model underlies the official texts
governing the training of teachers in the contemporary period. Consequently, it is at the heart
of the teacher professionalization. The central question addressed in this doctoral dissertation
concerns the status of this model in primary school teachers at the beginning of their
professionalization. For this purpose, three types of observational data were collected from
novices primary school teachers at different stages of initial training, and in different contexts:
discourses from interviews; classroom practices; responses to a questionnaire. Our analyzes
showed a teacher professionalization in tension between institutional recommendations and
difficulties in the classroom monitoring. The weight of the professional constraints practices
superseded the emphasis on scientific and educational knowledge. Representations of novice
primary school teachers appeared to highlight the skills of the classroom management, as the
relations between teacher and students, rather than the theoretical expertise and didactical
engineering.
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Introduction générale

La définition de la fonction d’enseignant est au cceur de 1’actualité de 1’éducation.
Pour s’en convaincre, il suffirait de se reporter a la presse quotidienne. Par exemple, le 18
novembre 2013, le journal Le Monde titrait : «[le ministre de I’éducation nationale] Vincent
Peillon met en chantier la définition du métier de prof». Le contenu de 1’article était aménagé
autour d’une question centrale : «Qu’est-ce qu’un enseignant aujourd’hui ? Un détenteur de
savoirs, capable de transmettre des connaissances a une époque ou celles-ci sont accessibles a
tous ? Un éducateur, un animateur, un chef de projets, «un gendarme», un assistant
social... ?». Quelques jours plus tard, précisément le 22 novembre 2013, le méme quotidien
proposait un court article intitulé : «En finir avec 1'idée qu'enseigner est un art et pas une
science» (Baumard, 2013). Un peu plus tard encore, le 20 décembre 2013, toujours dans Le
Monde, le professeur Stanislas Dehaene, chercheur en neurosciences cognitives, défendait
dans une tribune 1’idée qu’«Enseigner est une sciencey.

En arriere-plan de ces articles, sans doute davantage destinés a un lectorat spécialisé et
sensible aux questions d’éducation qu’au lectorat «grand public» du journal, le débat entre
ceux qui pensent que I’enseignement est dépendant de connaissances scientifiques, position
que I’on reconnait chez Dehaene, et ceux qui mettent les compétences pédagogiques, «I’art
pédagogique», au premier rang des qualités de I’enseignant d’aujourd’hui (Meirieu, 1995). En
¢largissant 1’éventail des opinions, trois optiques pourraient étre distinguées : les partisans de
la primauté disciplinaire ; les tenants de la prééminence des compétences pédagogiques ;

enfin, les derniers arrivés, ceux qui consideérent I’enseignement comme une science appliquée.

La définition de I’enseignant est une étape préalable pour répondre a la question de la
formation des enseignants, plus exactement de ’orientation et de la nature des contenus et des
dispositifs de formation. Cette question a une longue histoire dont on trouve les traces des le
Moyen-Age, et plus prées de nous, au moment de l'installation des écoles normales
d’instituteurs (1833) puis des Instituts Universitaires de Formation des Maitres (1989), et qui

s’exprime aujourd’hui par la création des Ecoles Supérieures du Professorat et de 1’Education
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(2013). Au fil du temps, les pistes de réponses ont nécessairement pris des directions
particuliéres pour suivre les mouvements de la société et se préparer aux évolutions a venir.

La période actuelle est marquée par des bouleversements nombreux et variés,
techniques, économiques, sociaux, culturels et démographiques, qui transforment
I’organisation sociale et le monde du travail (Commission Attali, 2010). Ces transformations
entrainent des changements profonds et rapides des contextes professionnels et elles
perturbent la pratique «traditionnelle» de la plupart des métiers, dont le métier d’enseignant.
Comme le souligne Maroy (2006), les bouleversements qui affectent les sociétés dans la
plupart des pays capitalistes «avancés» impactent le fonctionnement de 1'Institution scolaire et
ses orientations. Ainsi, les sociétés, notamment les sociétés occidentales, mais aussi les
sociétés des pays émergents, connaissent une demande accrue et renouvelée d’efficacité de
I’école. Les transformations économiques de nature structurelle (post-fordisme, globalisation,
nouvelle économie du savoir) se traduisent par de nouvelles exigences de qualification des
populations des puissances économiques.

Il est facile de comprendre pourquoi I’Institution scolaire est concernée au premier
chef par I’évolution du monde. Faire face a la compétition économique et technologique rend
nécessaire le développement général du niveau de compétences de la population active, et
I’¢lévation du niveau de formation et de qualification, lesquels imposent a leur tour une
meilleure efficience et efficacité des systémes de formation et d'éducation. Les enseignants,
méme ceux de ’école primaire, doivent donc pouvoir répondre aux évolutions socio-
¢conomiques, a leurs implications et a leurs conséquences. La mission des enseignants
devient particulierement complexe lorsque Defficacité de I'école devient une exigence
premicre. Comme le précise Perisset (2008), pour les enseignants, «il s’agit a la fois de
conserver une image de soi conforme a leur identité professionnelle, de se sentir efficaces
dans leur rapport aux éleéves et a leurs apprentissages tout en obéissant aux prescriptions
institutionnelles — ou du moins, tout en ne se mettant pas en danger par rapport a elles.» (p. 1).

Comme en ¢écho aux demandes sociétales contemporaines, 1’idée de
professionnalisation s’est fortement imposée dans le champ de la formation initiale des
enseignants (Wittorski, 2008). Face a la complexification de la fonction d'enseignement,
former des enseignants professionnels est ainsi avancé dans les discours officiels comme une
nécessité (Bayrou, 1994). Lang (1999) exprime clairement les évolutions qui s'attachent au

métier d'enseignant et réclament sa professionnalisation : «La spécialisation fonctionnelle des
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enseignants, inscrite dans une division du travail fortement poussée, la reconnaissance
symbolique du groupe professionnel, 1’investissement professionnel de la personne et
I’importance institutionnelle accordée a la formation et a la mobilisation des enseignants.» (p.
71). La professionnalisation de la formation et du travail des enseignants inspire donc les
politiques éducatives, les réformes et les innovations pédagogiques pour des raisons émanant
aussi bien des évolutions du systeme scolaire, en particulier sa massification, que de
’émergence de nouvelles attentes, sociales, politiques et économiques, envers I’Ecole (Maroy,
2006). Pour répondre a I’¢lévation des besoins dans les sociétés, on attend de 1’école une plus
grande efficacit¢é dans sa mission de formation des personnes. Parmi les facteurs qui
contribuent a cette efficacité, I'un est la qualité des enseignants, I’autre la formation des
enseignants.

C’est en référence a ce contexte que l’on peut comprendre 1’émergence et le
développement d’une conception selon laquelle 1'enseignement n'est plus seulement un art
mais est une science appliquée. Suivant cette conception, I’efficacité de I’école suppose que
les enseignants soient des spécialistes de I’enseignement-apprentissage. C’est ce modele de
I’enseignant «expert de ’apprentissage» qui actuellement incarnerait le mieux la profession
enseignante. C'est le modele qui apparait visé par les textes officiels régissant la formation des
maitres et par les dispositifs de formation développés dans la période contemporaine. Ce

modele est donc au coeur de la professionnalisation des enseignants.

Selon la littérature fonctionnaliste (Bourdoncle, 1991, 1993), la professionnalisation
est un mouvement historique durant lequel un groupe occupationnel se mobilise avec deux
objectifs principaux : d'une part, obtenir la reconnaissance officielle de son activité ; d'autre
part, détenir son statut d'expert, détenteur de savoirs, de savoir-faire, et représentant des
valeurs inhérentes a cette activité. La professionnalisation correspond a la transformation d'un
métier a caractere artisanal et plus proche d'un art, en une profession appuyée sur des savoirs
théoriques et une technicité spécifique proche d'une science appliquée. Gomez (2001) ajoute
«l'autonomie dans I'expertise, I'expertise liée a un haut niveau de formation.» (p. 174) comme
caractéristique du professionnel.

Comment des lors envisager la professionnalisation des enseignants ? Il existe un
exemple bien connu de référence professionnelle considérée a la fois comme une science

appliquée et comme un art: la médecine. En effet, ’activit¢ du médecin mobilise des
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connaissances scientifiques plutdt bien définies et en évolution constante et, dans le méme
temps, elle prend en compte les circonstances et le cas particulier de chaque patient. Les
connaissances scientifiques du médecin définissent une spécialité et une expertise. De la
méme facon, la professionnalisation de l'enseignement reposerait sur une expertise spécifique,
celle liée a la connaissance des processus d’apprentissage. L’enseignant serait ainsi reconnu
comme un spécialiste des apprentissages scolaires, de méme que le médecin est un spécialiste
du traitement de la maladie. Si le diagnostic du médecin est un acte stratégique destiné a
orienter le traitement médical a partir d’une analyse scientifique de 1’état du patient, le
diagnostic pédagogique de I'enseignant, déterminant pour orienter ses actions d’enseignement,
dépendrait de connaissances scientifiques sur les apprentissages et sur les €léves.

Ce mouvement de professionnalisation des enseignants vers 1’expertise dans les
apprentissages est exprimé dans la création des Instituts Universitaires de Formation des
Maitres (IUFM) par la Loi d’Orientation de juillet 1989, aujourd'hui prolongés par les Ecoles
Supérieures du Professorat et de I’Education (ESPE), suite a la Loi d’Orientation pour la
Refondation de 1’Ecole de la République de juillet 2013. Dans la derniére période, cette
orientation vers I’expertise dans les apprentissages a été également portée par une succession
de textes officiels traduisant les prescriptions de I’Institution scolaire pour le métier
d’enseignant et la formation des enseignants. Dans ces textes, la maitrise de compétences
professionnelles définit tout a la fois la profession enseignante et 1'objectif dominant de la
formation initiale des enseignants (Peyronnie, 1998). Précisément, quatre textes principaux
font ressortir le professeur des écoles comme un professionnel des apprentissages scolaires :
le Rapport Bancel (1989) ; le Référentiel de Compétences et de Capacités du professeur des
écoles (1994) ; le Cahier des Charges pour la formation des maitres (2006) ; enfin le récent
Référentiel des Compétences Professionnelles des Métiers du Professorat et de I’Education
(2013). Tous délimitent implicitement une nouvelle professionnalité de 1'enseignant des écoles
dont I’expertise est basée sur la maitrise de compétences garantes d’efficacité pédagogique.
Le Cahier des Charges (2006) est tout a fait explicite : «I’enseignant se doit, en ce début de
XXlIeme siecle, d'évoluer en expert aux compétences bien définies.» (p. 5) La science
didactique, celle qui concerne les processus d’enseignement-apprentissage, devient /'alpha et
l'oméga du professeur des écoles.

En cohérence avec une conception définissant le professeur des écoles comme un

expert des apprentissages scolaires, la formation a I'enseignement prend une nouvelle finalité.
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Elle se donne pour but de former des professionnels de la transmission des savoirs scolaires,
«des professionnels de 1’organisation de situations d’apprentissage» (Altet, 2001, p. 36). Les
figures de I’histoire - le maitre érudit, le savant, le pédagogue artisan - sont devenues des
modeles désuets. Comme le note Lenoir (2005), issue du monde de I’entreprise, la notion
d’expertise s'est introduite dans ’univers éducatif et particuliecrement dans le champ de la
formation a ’enseignement. «L’expert» se distingue de 1'érudit. L'expert «n’est pas celui qui
sait, mais celui qui sait faire ou comment faire en situation.» (p. 15). Il a, de la sorte, la
connaissance et la responsabilité de la sélection des moyens pour permettre la réussite des
¢léves. Il doit en particulier étre capable d'adapter son activité aux circonstances. L’adaptation
professionnelle apparait donc inséparable de 1’expertise professionnelle car elle dépend des
savoirs et savoir-faire éprouvés. L'enseignant professionnel se caractériserait donc a la fois par
une connaissance ¢levée des méthodes d’enseignement et par la capacité de choisir les
meilleurs moyens en fonction des situations rencontrées.

La formation des enseignants est considérée comme un des facteurs clés de
I'amélioration de l'enseignement pour favoriser la réussite des éleves. Comme le précise le
ministre de 1’éducation nationale, Vincent Peillon, devant I'Assemblée Nationale, le 11 mars
2013, «la formation des enseignants est le levier le plus efficace pour la réussite scolaire des
¢leves.» Les études sur I’efficacité enseignante vont dans le méme sens (Gauthier,
Bissonnette, & Richard, 2009). Gauthier (2010) note que : «de bons enseignants constituent la
pierre d'assise pour assurer des apprentissages de qualité chez les éleves. Améliorer les
connaissances et les pratiques des enseignants constitue donc le but le plus immédiat et le plus
significatif de toute activit¢é de formation continue.» (p. 32). Mais former des praticiens
compétents et assurant un enseignement de qualité pour répondre aux attentes institutionnelles
lors de la formation professionnelle des professeurs des écoles est une tache complexe, ce que

les auteurs n’ont pas manqué de relever (Altet, 2002 ; Boutin, 2003 ; Perrenoud, 1996).

La thése que nous développons examine le développement du modéele de 1’enseignant
expert des apprentissages dans la professionnalisation des professeurs des écoles débutants.
Nous privilégions la période de professionnalisation entre formation institutionnelle initiale et
premiére année d’exercice en responsabilité. La professionnalisation concerne I’appropriation
du modéele du spécialiste des apprentissages. L'objectif de la thése est d’examiner le

développement du modele du spécialiste des apprentissages scolaires dans les premicres
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¢tapes de la professionnalisation des professeurs des écoles. Si la thématique de la
professionnalisation s’est largement imposée dans le champ de la formation professionnelle
initiale des enseignants, elle doit conduire a se demander quel modele de professionnel les
enseignants débutants construisent et défendent. Au-dela, notre thése s’intéresse aux effets de
la formation initiale des professeurs des écoles sur leur développement professionnel.

Le chapitre I de la these présente 1’évolution des conceptions de I’enseignant et de la
formation a I'enseignement au long de I’histoire jusqu’a la période contemporaine. S’attacher
a I’analyse de toute dimension du systeme éducatif contemporain implique de s’intéresser aux
étapes et aux mutations qui ont forgé 1’état présent. L’étude historique nous renseigne sur le
type d’enseignant que 1’on a cherché a forger successivement au gré des époques et sur les
dispositifs de formation. Mod¢les de l'enseignant et conceptions de la formation a
l'enseignement vont toujours de pair mais avec des objectifs différents d'une période a l'autre.
L'analyse historique vise a faire apparaitre que les principes et les systemes de formation des
enseignants ont toujours des objectifs de nature professionnelle mais qu'ils répondent
¢videmment aussi a des enjeux de nature idéologique.

Le chapitre II sera consacré aux modeles du professeur des écoles. Des modéeles de
I’enseignant ont été établis par les chercheurs en éducation (Altet, 1996 ; Lang, 1999 ;
Paquay, 1994). Des modeles ont également été mis en avant de facon implicite par les textes
officiels. Nous procéderons a une analyse des auteurs et des textes officiels pour faire ressortir
I’ «enseignant-type», «la figure idéale» du professeur des écoles privilégiée aujourd'hui. Le
métier de professeur des écoles se transforme et il apparait aujourd'hui défini comme un

«spécialiste des apprentissages scolairesy.

La question commune et centrale qui sous-tend cette thése est de savoir quel statut le
modele du professeur des écoles «expert des apprentissages scolaires» a chez les enseignants
en début de professionnalisation. Dans cet objectif, trois types de données d’observation ont
¢été recueillis et analysés aupres de professeurs des €coles débutants : des discours en situation
d’entretien ; des pratiques de classe ; des réponses a un questionnaire.

Les trois études empiriques de la thése seront présentées dans le chapitre III. Une
premicre €tude a €t€ menée en 2010 aupres de professeurs des écoles stagiaires a la fin de leur
seconde année de formation initiale dans un site départemental de 1’Institut Universitaire de

Formation des Maitres d’Aquitaine. Une deuxieme étude a été menée aupres de débutants,
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d’abord lorsqu’ils étaient en fin de master deuxieme année a I'lUFM au cours de l'année
scolaire 2011 puis, comme professeurs des €coles stagiaires a la fin de I’année scolaire 2012.
Une dernicre étude a ét¢ menée en 2013 aupres de professeurs des écoles stagiaires au début
de leur premiere année d’enseignement en responsabilité. Le calendrier des études montre
qu’elles ont été conduites dans une période de forte mutation du systéme de formation des
professeurs des €coles, marquée par la mise en ceuvre de la masterisation des enseignants et la
réorganisation de la formation professionnelle dans les IUFM. Alors que ces trois études
s’adressent a des enseignants débutants a des étapes différentes de leur professionnalisation,

elles ont I’objectif commun de révéler leur conception du métier de professeur des écoles.

Les trois études empiriques de la thése sont présentées dans trois chapitres.

Le chapitre IV analyse le discours de professeurs des écoles stagiaires recueilli a partir
d’un entretien de type semi-directif. Nous rapportons, analysons et discutons les réponses
obtenues aupres de neuf professeurs des écoles alors en fin de deuxieme année de formation
initiale a 'TUFM.

L’objectif du chapitre V est d’observer comment les enseignants débutants utilisent des
connaissances scientifiques dans leurs pratiques d'enseignement-apprentissage. Dans cette
¢tude, nous menons des observations de séances de mathématiques en procédant a une
analyse du travail de préparation et de mise en ceuvre de ’enseignement. Ces séances de
classe ont été conduites par des professeurs des écoles stagiaires, dans un premier temps en
fin de formation initiale a 'TUFM puis, dans un second temps, l'année suivante en tant que
professeurs des €coles en premiere année d'exercice en responsabilité. L’hypothese qui guide
ce travail est que la professionnalisation des enseignants comme spécialiste des apprentissages
devrait ressortir de leurs pratiques de la classe. L’observation de situations de classe a été
¢galement conduite aupres de professeurs des écoles expérimentés dans le but de comparer
pratiques débutantes et pratiques expérimentées en référence a l'expertise dans les
apprentissages.

Dans le chapitre VI, les opinions et représentations des enseignants débutants sur
différentes dimensions de I'enseignement ont été sollicitées a partir d'un questionnaire.
L’objectif était précisément de recueillir des informations a propos de leurs conceptions de
I’enseignement, des qualités de 1’enseignant, des ressources mobilisées, etc. L’enquéte a été

menée aupres de 30 professeurs des écoles stagiaires a la fin de leur premier trimestre
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d’enseignement en responsabilité. L'analyse des réponses visait a faire ressortir la position de
ces enseignants débutants vis-a-vis du modele de I’enseignant «expert des apprentissagesy.

La discussion générale, présentée dans le chapitre VII, développe trois points :
d’abord, un résumé-synthése des principaux résultats des trois études ; ensuite, un exposé de
notre conception de 1’enseignant des écoles ; enfin des propositions d’organisation de la

formation initiale des professeurs des €coles.
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Chapitre 1

LA FORMATION DES MAITRES D'HIER A
AUJOURD'HUI

Introduction
| : Le maitre d'école
I. 1: Les philosophes éducateurs de I'Antiquité
[. 2 : L'éducateur évangéliste
I. 3 : La Révolution Francaise : l'instruction pour tous
Il : Les écoles normales : la formation institutionnelle des instituteurs
[I. 1 : Guizot : l'institutionnalisation des écoles normales
Il. 2 : Duruy : linstituteur fonctionnaire de I'Etat
lll : La Troisiéeme République : former des maitres républicains
[ll. 1 : La politique de I'éducation
[ll. 2 : La morale républicaine
[ll. 3 : La formation professionnelle
lll. 4 : L'élargissement des programmes de formation
[ll. 5 : La formation pédagogique

IV : L'apogée des écoles normales : former des instituteurs fonctionnaires

de I’Etat

IV. 1 : Les écoles normales du XXe siécle : un établissement d'apprentissage

professionnel
IV. 2 : L es valeurs de la Révolution Nationale
IV. 3 : L'effondrement du modeéle sacral
IV. 4 : L'essor de la didactique
V : La formation universitaire: le professeur des écoles
V.1:Les IUFM
V. 2 : Les orientations
V. 3 : L'organisation de la scolarité
V. 3. 1: La premiere année
V. 3. 2 : La deuxiéme année
V. 4 : Les formateurs
V. 5 : La critique des IUFM
V. 6 : La mastérisation
V. 6. 1: Les enjeux internationaux
V. 6. 2 : Le renforcement de I'ancrage universitaire
V. 6. 3 : L'organisation de la scolarité
V. 6. 4 : Analyse des changements
V.7 :Les ESPE
V. 7. 1: Les orientations
V. 7. 2 : L'organisation de la scolarité
Conclusion
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Introduction

Les décisions institutionnelles qui régissent la formation des maitres sont inspirées
par des choix idéologiques profonds se rapportant a I'Homme et a la Société. Ces décisions
sont guidées plus directement par des représentations de 1'enseignement et de 1'enseignant.
Toute formation des maitres se référe ainsi a «un modele» de I'enseignant, dont les missions,
les fonctions et les compétences sont définies a partir d'une analyse du contexte politique,
social et culturel de 1'époque (Mialaret, 1977).

La période contemporaine n’hérite pas d’une tabula rasa mais d'une longue histoire.
Ce chapitre a l'objectif de rappeler les grandes lignes de I'histoire de la formation des maitres,
en privilégiant la formation des enseignants des écoles, ce qui conduit & parler parallelement
de l'évolution des conceptions de I'enseignant. Nous avons distingué¢ quatre é&tapes
principales : une période initiale marquée par la domination de I’Eglise jusqu'a la Révolution
de 1789 ; la période de la Monarchie Parlementaire marquée par l'installation des écoles
normales ; une période allant des lois scolaires de la Troisieme République a la disparition des
écoles normales, avec l'apogée de l'instituteur républicain ; enfin, la période contemporaine,
de la création des IUFM en 1989 a celle des ESPE en 2013, consacrant le professeur des
écoles «spécialiste des apprentissages».

Au long de ce parcours chronologique de 1'Antiquité a nos jours, nous ferons ressortir
les compétences et qualités professionnelles valorisées chez les enseignants par les dispositifs
successifs de formation. En précisant les conditions historiques, politiques et socio-culturelles,
nous rappellerons qu'au fil des époques, l'enseignant des écoles a été successivement un
maitre cultivé, un éducateur, un instituteur républicain, un praticien réflexif et aujourd'hui un
professeur des écoles spécialiste des apprentissages scolaires, parfois qualifi¢ d'ingénieur

didacticien ( Schneider, 2005).
| : Le maitre d'école

I. 1: Les philosophes éducateurs de I'Antiquité
Dés I’Antiquité, les hommes ont reconnu le rdle majeur de I’instruction pour la
société. A cette €époque, apparaissent les écoles philosophiques, notamment celle que Platon
instaure a Athénes : 1’Académie (387 av. JC). Elle est ainsi appelée car les éleves étaient
rassemblés dans le jardin d’Académos, héros mythique de I’ Attique. «Que nul n’entre ici, s’il

n’est géometre» est la devise inscrite au fronton de I’établissement. L'éducation générale
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repose, d'une part, sur l'utilisation du langage comme moyen d'obtenir la persuasion des foules
et, d'autre part, sur les mathématiques avec le quadrivium (arithmétique, géométrie,
astronomie et musique). Platon insiste sur la maieutique socratique, démarche durant laquelle
Socrate, interrogeant le jeune esclave de Ménon, lui permet de comprendre la propriété de la
diagonale du carré. 1l offre ainsi, par un habile questionnement, a un de ses éleéves de réaliser
la construction de son savoir.

Cependant, Platon pense que la culture scientifique et intellectuelle est insuffisante
pour permettre, a ceux qui la possédent, d'accéder a la moralité. Il suggére alors qu'une
discipline extérieure faciliterait I'assimilation des valeurs suprémes avant d'aborder les études
mathématiques et dialectiques. Chaque enseignement doit donc s'articuler a un systeme de
valeurs supérieures permettant a la pensée de s'exercer librement. Or, le maitre est un
«Enseigneur sans programme», «un maitre d'humanité» (Gursdof, 1963, p. 54). L'enseignant
de I'Antiquité est un Mage dont le charisme et la capacité rhétorique suffisent. Il n'a donc nul
besoin de formation spécifique. On se préoccupe des €leves, de la pédagogie, mais pas encore

de la formation des enseignants.

[. 2 : L'éducateur évangéliste

Tout au long du Moyen-Age et jusqu'a la Révolution Francaise, I’école, fréquentée
par les fils des élites, est sous la domination de I’Eglise. Son objectif est certes d'alphabétiser
les enfants, mais surtout de former des chrétiens, en particulier lors de la politique de
reconquéte catholique menée par la Contre-Réforme (Grandiere, 2006). Cependant, certains
dignitaires religieux, Ignace de Loyola, fondateur de la compagnie de Jésus (1491-1556),
Charles Démia (1637-1689), ancien ¢léve jésuite de Bourg-en-Bresse, Jean-Baptiste de la
Salle (1651-1719), fondateur des écoles Lassaliennes, réalisent que la réussite de la conquéte
catholique passe par I’instruction des enfants du peuple. Alors que les enfants de I'¢lite ont a
leur disposition des précepteurs, il faut se préoccuper des enfants des milieux pauvres qu’il
convient d’évangéliser tout en leur prodiguant des rudiments d'instruction.

Les programmes d'enseignement sont largement sous le controle de 1’Eglise
Catholique et les enseignants sont majoritairement des clercs. Les maitres provenant de ce
rang ont profit¢é de I’enseignement des séminaires, lequel conceéde peu de place a la
pédagogie. Peu a peu, une formation dogmatique plus étendue s’installe et les questions
pédagogiques de leur sacerdoce sont quelquefois abordées par le biais de lecons fournissant

quelques principes les plus utiles a 1’exercice éducatif. En dépit de ces avancées, les plaintes
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sont unanimes pour regretter 1’incapacité des maitres d’école. Selon Charles Démia, «la
plupart des maitres ignorent non seulement la méthode de bien lire et écrire mais encore les
principes de la religion ; parmi ceux-ci, il y en a d’hérétiques impies et qui ont fait des
professions infidmes sous la conduite desquels la jeunesse est dans un danger évident de se
perdre» (in Chartier, 1976, p. 24). Face a de telles insuffisances, 1'idée qu'il convient de former
des maitres fait son chemin. Elle est exprimée par Démia : «Quelque soin que l'on prenne
pour I'établissement des écoles qui sont utiles et nécessaires au public, I'on n'y réussira jamais,
a moins que l'on n'ait de bons maitres pour les remplir, et 1'on n'en n'aura jamais de bons, a
moins qu'ils n'aient ét¢ formés et stylés a cette fonction.» (Gontard, 1975, p. 4). Dans son
séminaire des maitres, Charles Démia installe une formation a la rigueur morale et a la piété.
Il demande aussi a ses maitres de partager I’école en classes distinctes selon les capacités des
¢leves et de travailler en groupes différenciés, pour prendre en compte I’hétérogénéité des
acquis, prégnante dans les écoles de pauvres.

Jean-Baptiste de la Salle a lui aussi joué un réle précurseur dans la formation des
enseignants. Ordonné prétre en 1678, il devient I’exécuteur testamentaire du chanoine Nicolas
Roland, son «maitre» spirituel, fondateur de la congrégation enseignante des Sceurs de
I’Enfant-Jésus, et initiateur d'écoles gratuites pour les filles dans le dioceése de Reims. Jean-
Baptiste de la Salle poursuit I’ceuvre de Nicolas Roland pour se consacrer a I’instruction des
enfants pauvres. Il a par ailleurs compris que la réussite d'un projet éducatif dépend
essentiellement de la qualit¢é de ceux qui le mettent en ceuvre. Il emploie l'expression
«formation des maitres» dans un manuscrit de 1706, La Conduite des écoles chrétiennes,
ouvrage de référence sur la formation des enseignants. De la Salle reprend les réalisations de
Charles Démia en regroupant autour de lui une équipe de maitres dont I’ambition est a la fois
pédagogique et chrétienne au service des pauvres. Il s’agit de bien former des maitres aptes a
contribuer a «I’éducation de la piété» et connaisseurs du catéchisme, mais aussi dotés de
«recettes pédagogiques» censées leur faciliter la tdche dans des classes souvent tres
hétérogénes en termes de niveau scolaire et d’age des éleéves. L'objectif est d’établir une
corporation ayant des références partagées et de renforcer sa vocation éducative. Comme le
résume Boutet (1995), «la formation Lassalienne des maitres s’efforce donc d’en faire, a la
fois, d’excellents chrétiens et de bons pédagogues aptes a entrainer les enfants a leur suite par
leurs propres exemples.» (p. 82). Le formateur est un maitre expérimenté chargé de corriger

les défauts des maitres débutants qu’il conseille. Ces erreurs sont répertoriées avec précision
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dans La Conduite des écoles chrétiennes (Lauraire, 2001) (Annexe 1) : il convient
d’apprendre a utiliser sa voix et son corps, lutter contre le «babil», cette «démangeaison de
parler» qui accompagne les jeunes maitres, et contre I’emportement a vouloir presser les actes
pédagogiques. Le silence et la bienveillance a I’égard des éléves sont des «armes
pédagogiques» qui impliquent une importante maitrise de soi. Le formateur doit aussi
inculquer aux jeunes maitres qu’ils doivent éviter la «familiarité et la badinerie». Il doit inciter
le futur enseignant au golt pour la priere et a I’appel du secours de Dieu : «le formateur
inspirera a son éleve une véritable piété qui le porte a recourir sans cesse a Dieu, a ’appeler a
son secours et a lui demander les graces nécessaires pour réussir dans son état et dans une
fonction sainte.» (Lauraire, 2001, p. 306). C’est donc la promotion de ’Homme chrétien
engagé au service des enfants, des artisans et des pauvres que vise la formation Lassalienne.
Si le maitre est principalement considéré comme un éducateur, sa fonction est élevée a une
mission qui engage le mérite de sa personne. Une telle représentation de la fonction
magistrale procure a la formation des maitres un objectif d'exemplarité. Cependant, alors que
les formateurs des maitres de collége émanent des universités, les formateurs des maitres du

primaire ne sont encore que des maitres expérimentés.

I. 3 : La Révolution Frangaise : l'instruction pour tous

Avec la Révolution nait 1'idée d'une formation des maitres qui transforme les
enseignants en diffuseurs de 1’idéologie nouvelle : des citoyens instruits, vecteurs de
conversion a la République et a la philosophie des Lumiéres, faisant obstacle au pouvoir
ancestral de I’Eglise.

Le projet apparait alors d’instaurer un lieu ou I’on puisse former les maitres a
enseigner. Comme la Révolution réclame «la régénération du monde» et proclame la volonté
de créer un Homme nouveau, libéré des superstitions du passé et participant par son
instruction a I’évolution de I’humanité, «une telle entreprise nécessitait une pédagogie»
(Moussy, 1994, p. 127). En outre, les sciences qui se sont développées dans les dernicres
décennies du XVIIIeme siccle - histoire naturelle, physique, chimie, etc. - réclament le droit
de figurer dans I’enseignement et l'on commence a penser que la méthode scientifique,
reposant sur I’hypothése et I’expérience, serait profitable pour les futurs maitres. Le projet que
Condorcet élabore dans ses Cing Mémoires sur I’'Instruction Publique (1791) (Annexe 2)
s’attache longuement a la question des maitres. Il s’y montre conscient de la nécessité de

recruter des maitres compétents, a la fois érudits et capables pédagogiquement d'ceuvrer a
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I’instruction du peuple et de permettre un exercice raisonné de la citoyenneté politique. Pour
Condorcet, I’Instruction Publique «est un devoir de la société a I’égard des citoyens». En
raison du contexte politique, notamment la guerre avec la Prusse, le projet ne sera pas mené a
son terme.

Progressivement, la situation de 1’enseignement primaire et secondaire s’altére dans
le pays, notamment parce que la disparition des congrégations religicuses entraine la
fermeture de nombreux établissements. La question de la formation des enseignants demeure
entiere et il convient d’urgence, pour éviter la réapparition des anciens enseignants issus des
congrégations, d’instaurer une école de formation des maitres. Est créée alors, sous le nom
d'«école normale», une institution d’enseignement supérieur destinée a former les maitres
d'école de la République. En 1794, dans le rapport qu’il présente devant la Convention,
Lakanal explique la mission que doit remplir ce nouvel établissement. Il doit former «un tres
grand nombre d’instituteurs capables d’étre des exécuteurs d’un plan qui a pour but la
régénération de I’entendement humain dans une république de 25 millions d’habitants que la
démocratie rend tous égaux. Dans ces écoles, ce ne sont donc pas les sciences qu’on
enseignera mais I’art de les enseigner ; au sortir de ces écoles, les disciples ne devront pas
seulement étre des hommes instruits mais des hommes capables d’instruire : pour la premiére
fois sur la Terre, la nature, la vérité, la raison et la philosophie vont donc avoir un séminaire.
[...] La raison humaine, cultivée partout avec une industrie également éclairée, produira
partout les mémes résultats, et ses résultats seront la recréation de 1I’entendement humain chez
un peuple qui va devenir I’exemple et le modele du monde.» (Moussy, 1994, p. 30).

La premiere école normale officielle, consécutive a des lois et non plus a des
initiatives religieuses, est créée a Strasbourg en 1794 par Simon. Les principes de formation
des futurs maitres consistent en 1I’observation de formateurs expérimentés et une réflexion sur
les méthodes, prolongées par une pratique accompagnée. Les formateurs sont recrutés parmi
les praticiens. Un peu plus tard, poussée notamment par Lakanal, «I’Ecole Normale de I’An
II1» ouvre ses portes sur de toutes autres bases. La formation des maitres, d'une durée de
quatre mois, y est confiée a des savants illustres, les grandes figures de la science frangaise,
avec la volonté d’instaurer une école de grand renom scientifique. Le probléme est que ces
formateurs illustres s’attachent aux contenus mais omettent leur enseignement, si bien que les
¢léves-maitres, plutdt désireux d’apprendre des méthodes pédagogiques, assistent surtout a

des legons académiques, d’érudition et de science. La création de «I’Ecole Normale de I'An
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III» s'accompagne alors d'un débat entre les partisans d’une formation des maitres axée sur
I’art d’enseigner et ses méthodes et ceux qui veulent instaurer un foyer pour la science. Par
cette formation, les éléves-maitres s'imprégnent certes d'habitudes, de principes, de langage,
mais elle contribue mal a leur formation pédagogique. Aprés quatre mois d’existence, ou
s'accumulérent les déceptions, «I’Ecole Normale de I’An III» aboutit & un échec complet
(Gontard, 1975). Sa fermeture sera ordonnée en 1795.

La période révolutionnaire, malgré ses tentatives de réorganisation des structures
éducatives, abouti a un constat de crise pour I’Ecole et la formation des maitres. Les colléges
de I'Ancien Régime sont supprimés, les établissements cléricaux détruits pour la plupart par
des ¢élites révolutionnaires, sans que de nouvelles structures ne les remplacent. Le Consulat et
I'Empire qui suivirent vont privilégier l'enseignement secondaire, fondé par la Loi du ler mai
1802, pour former les cadres dont I’armée et ’administration ont besoin. Seuls deux articles
d'un décret de 1808 affirment qu’il sera installé «auprés de chaque académie et dans
I’intérieur des colléges ou des lycées, une ou plusieurs classes normales, destinées a former
des maitres pour les écoles primaires. On y expose les méthodes les plus propres a
perfectionner 1’art de montrer a lire, a écrire et a chiffrer.» (Gréard, 1900, p. 20). Dans ce
contexte difficile, marqué par le retour des écoles confessionnelles, 1’école normale de
Strasbourg incarne une fondation pionniére. Une «classe normale» est en effet ouverte en
1810 pour une durée de scolarité de trois ans. Les formateurs sont des professeurs de lycée qui
assurent I’instruction des futurs maitres d’école et leur formation au métier en dispensant des
cours théoriques disciplinaires mais aussi des analyses sur les méthodes d’enseignement
(Grandiere, 2006, p. 107). D'apres Buisson (1887), «cette école, organisée sur le plan des
séminaires allemands, recut tout d‘abord soixante boursiers de 16 a 30 ans et un nombre
illimité de pensionnaires libres. [...] L’enseignement comprenait la langue francaise, la langue
allemande, 1’arithmétique, les éléments de physique, la calligraphie, la géographie, le dessin,
la musique, le chant, des notions d’agriculture et de gymnastique. On devait y étudier
¢galement les meilleures méthodes d’enseignement, c’est-a-dire la pédagogie ou plutot la
méthodologie d’alors.» (p. 2059).

Les Ultras au pouvoir en 1820 freinent les projets de développement de la formation
des maitres qu’ils ne concoivent que dans les séminaires. Il faut donc attendre le retour des
Libéraux pour voir ressurgir un intérét en faveur d’une politique de formation des maitres. Le

ministre Vatimesnil va privilégier les écoles normales qui sont au nombre de 14 en 1830.
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Cependant, ces établissements fondés sous la Restauration ne forment pas suffisamment de
maitres compétents, et les pratiques anciennes, issues de 1’Ancien Régime, perdurent fort
longtemps durant le XIXe si¢cle. Parallelement, la place des congrégations religieuses et des
écoles privées s'amplifie.

A la fin de la Restauration, les avancées dans le domaine scolaire sont donc réelles
tout en restant limitées. S'agissant de la formation des maitres, si I’abandon de «I’Ecole
Normale de I’An III» marque les esprits, le modéle du «séminaire» de formation affecté a
I’enrichissement des connaissances des futurs maitres et a I’amélioration de leur pratique
professionnelle, s’est peu a peu répandu sur le territoire national. Quant a la formation des
maitresses, en revanche, le vide institutionnel persiste. Ce sont les religieuses qui officient
auprés des futures enseignantes qui recoivent quelques conseils pédagogiques et apports
théoriques. L'objectif de leur formation est plutot d’assurer le salut de I’ame chrétienne et de

limiter la femme a sa mission d’épouse, de meére et de chrétienne.

Il : L'école normale : la formation institutionnelle des instituteurs

La formation des maitres est 1'objectif prédominant des fondateurs de I’enseignement
primaire, et ce, bien avant I'obligation scolaire. Le premier pas dans cet objectif est la Loi
Guizot (1833) qui institue les écoles normales comme structure territoriale de formation des
instituteurs. Plus tard, la Loi Ferry (1879) impose la création d’une école normale
d’instituteurs et d’une école normale d’institutrices dans chaque département. Les écoles
normales vont étre, en raison de leur stabilité, une composante essentielle du systeme
d’enseignement primaire francais pendant plus de 150 ans. Des 1881, elles représentent une
institution achevée qui ne devait pas subir de transformations majeures jusqu’en 1969.

Tout en instaurant la formation dans les écoles normales, I’Etat dessine 1’ébauche du
maitre qu’il faut a la Nation. L'époque est aussi celle de l'installation d'une «éducation
nationale». C’est au niveau central que sont fixés des programmes communs d'enseignement
pour les éléves et des programmes de formation unifiés pour tous les maitres. Avec la volonté
«d'éduquer pour la nation» (CEPEC, 1995), il s'agit de rassembler dans la méme configuration
scolaire des populations d'origines, de langues, de religions, de conditions sociales ou de

cultures distinctes.
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II. 1 : Guizot : l'institutionnalisation des écoles normales

La grande réforme qui bouleverse les «petites écoles» recues de 1'Ancien Régime et
attribue a l'enseignement primaire la spécificité qu'il a conservée depuis, est due a Frangois
Guizot, ministre de 1'Instruction Publique de la Monarchie de Juillet. La Loi Guizot du 28 juin
1833 est déterminante dans I’histoire de la formation des maitres. D'abord, elle impose
I’installation d’une école normale dans chaque département : «Tout département sera tenu
d’entretenir une école normale primaire, soit par lui-méme, soit en se réunissant & un ou
plusieurs départements voisins.». Ensuite, elle réorganise le contenu de la formation des
maitres avec l'objectif explicite de former, non plus un fidéle de 1’Eglise Catholique, mais un
citoyen patriote, en particulier pour répondre aux nouveaux enjeux sociopolitiques. Pour
Guizot, I'éducation des enfants par 1’Etat est en effet la voie permettant de conserver l'ordre,
d’assurer la paix sociale et d’épargner a la nation des débordements révolutionnaires. D¢s
1816, il déroulait sa theése dans son Essai sur ['histoire de l'instruction : «Quand le
gouvernement, y €crit-il, a pris soin de propager, sous les rapports de la religion, de la morale,
de la politique, les doctrines qui conviennent a sa nature et a sa direction, ces doctrines
acquicrent bientdt une puissance contre laquelle viennent échouer les écarts de la liberté
d'esprit et toutes les tentatives séditieuses.» (p. 47). Pour Guizot, comme il le notifie dans ses
Mémoires, «le grand probleme des sociétés modernes, c'est le gouvernement des esprits.
L’Eglise avait seule jadis le gouvernement des esprits. Elle possédait a la fois ’autorité
morale et la suprématie intellectuelle. Elle était chargée de nourrir les intelligences comme de
régler les ames et la science était son domaine presque aussi exclusivement que la foi. Cela
n’est plus. L’intelligence et la science se sont répandues et sécularisées. Les laiques sont
entrés en foule dans le champ des sciences morales et I'ont cultivé avec éclat. La science a
cessé de vivre habituellement sous le méme toit que la foi ; elle a couru le monde [...]. En
devenant plus laiques, I’intelligence et la science ont prétendu a plus de liberté.» (p. 53). Pour
relancer I’instruction primaire, Guizot s’appuie sur le recrutement des maitres. Il note de la
sorte : «j’adoptais sans hésiter, pour y pourvoir, le systéme des écoles normales primaires dont
les premiers essais avaient commencé en France en 1810 et qui comptait déja en 1833,
quarante-sept établissements de ce genre créés par le libre bon vouloir des départements ou
des villes [...]. J’en fis une institution générale et obligatoire.» (p. 53).

L’application de la loi de 1833 vise aussi I’édification d’une image professionnelle,

laquelle s’¢labore par une série de mesures. Les instituteurs, «élevés au rang qui leur
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appartient, celui de fonctionnaires de 1’Etat», ne peuvent étre formés que sous son contrdle.
Guizot en déclare le modele : «un homme qui doit en savoir beaucoup plus qu’il n’enseigne
[...]; qui doit vivre dans une humble sphére, et qui pourtant doit avoir I’ame élevée [...]; qui
doit posséder un rare mélange de douceur et de fermeté, car il est I’inférieur du bien du monde
dans une commune, et il ne doit étre le serviteur dégradé de la personne.» (p. 74). Dés le 2
janvier 1833, lorsqu'il présentait les motifs de son projet de loi sur I’Instruction Publique,
Guizot avait esquissé son portrait du maitre d’école : «Si on veut que le maitre d'école soit
utile, il faut qu'il soit respecté; et pour qu'il soit respecté, il faut qu'il ait le caractére d'un
fonctionnaire de 1'Etat, surveillé sans doute par le pouvoir communal mais sans étre
uniquement sous sa main et relevant d'une autorité plus générale.» (Grandiere, 2006, p. 57 ).
Un arrété du 13 mai 1831 (Annexe 3) avait déja établi le modéele disciplinaire des futures
¢coles normales de la Monarchie de Juillet. La formation, d'une durée d'une année, était régie
par des rapports d'autorité particulierement stricts. L’éléve-maitre devait une obéissance
absolue au directeur de 1'école normale, lui-méme controlé par une commission de
surveillance, dont le réglement général des écoles normales primaires du 14 décembre 1832
précisait la composition et les attributions. On y relevait la volonté d’associer les
connaissances théoriques indispensables au bon maitre, le volet professionnel par les
exercices dans les classes annexes et le dressage des comportements. L’instruction morale et
religieuse étant la premicre des disciplines enseignées. Facultativement, on pouvait enseigner
I’arithmétique appliquée aux opérations pratiques, les éléments d’histoire et de géographie,
des notions de sciences physiques et d*histoire naturelle applicables aux usages de la vie, les
¢léments de ’agriculture, de I’industrie et de I’hygiéne, le dessin linéaire, I’arpentage, le
nivellement et la gymnastique.» (Buisson, 1887, p. 2064).

L’instituteur devait avoir conscience de ses limites et ne pas avoir d’ambition. C’est
la raison pour laquelle la formation qu’il recevait se bornait au strict nécessaire pour enseigner
a I’école primaire, lui 6tant du méme coup toute idée de promotion sociale par des études plus
étendues. Dans la lettre qu’il adresse aux directeurs d’écoles normales, le 11 octobre 1834,
Guizot leur ordonne de veiller a ne pas trop étendre la formation offerte, «car une instruction
étendue, écrit-il, rend presque toujours ceux qui I’ont regue impropre aux fonctions modestes
auxquelles ils sont destinés». L’instituteur devait aussi incarner le modele qui fuit 1’oisiveté,
refuse les jeux d’argent, se rend utile constamment. L’école normale avait ainsi des «allures

de monastére» (Nique, 1989, p. 67). Pour ancrer ces principes, Guizot adresse d'ailleurs une
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circulaire aux instituteurs eux-mémes le 4 juillet 1833. Il y précise que leur mission consiste a
mener le peuple a entendre la voix de la raison, qu'ils doivent déployer le sens du devoir et les
préceptes moraux parmi la jeunesse mais également la croyance en la providence, le respect
dG aux lois, au Prince et a Dieu. Ainsi, «I’école ne sera pas seulement une Ecole de I’Etat,
mais une Ecole pour I’Etat.» (Nique, 1989, p. 67).

Guizot s’attache aussi a tous les détails de fonctionnement des écoles normales :
controle des livres, attribution du brevet, méme pour les filles pourtant toujours tenues a
I’écart, intervention de I’inspecteur primaire dans la formation, organisation de conférences
pour les instituteurs.... On publie cinq manuels scolaires nationaux pour les enseignements
primordiaux, on imprime chaque mois un manuel général, annonciateur du Bulletin Officiel.
Les programmes nationaux sont imposés par le ministére. Les directeurs des écoles normales
doivent refuser les programmes d’enseignement qui dépasseraient les contenus des écoles
primaires. Les maitres doivent posséder des connaissances solides mais pratiques,
«susceptibles de se transmettre sous la forme d’un enseignement utile aux hommes que leur
laborieuse condition prive du loisir nécessaire pour la réflexion et 1’étude.» (Instructions
Officielles, 1839, 1865). Ces programmes sont présentés comme des «notions élémentairesy.
IIs semblent néanmoins trés étendus et affichent certainement la volonté de fournir aux
instituteurs une identité liée a leur savoir qui leur procure «cette ame élevée», «cette dignité
de sentiments et méme de manieres» qu’explique Guizot dans son exposé des motifs a la Loi
de juin 1833. Cependant, ce savoir, qui distingue le maitre, doit rester en rapport avec les
besoins populaires utiles.

Guizot fait la promotion de ’internat, qui en séparant les €éleéves-maitres de leurs
familles, les rend plus aptes a recevoir I'influence des professeurs. Le réglement des écoles
accorde des pouvoirs trés vastes au directeur : il préside I’ordre interne de I’établissement,
surveille la tenue des éléves, étudie les notes scolaires et de discipline qui lui sont remises
chaque soir. Il fournit chaque mois un rapport précis sur I’ensemble des normaliens. Il est
présent a leur lever et leur coucher, il passe dans les études et dans la cour de récréation.
L’uniforme finit par s’imposer aux futurs maitres. L’aspect extérieur ne supporte aucune
négligence. Les devoirs religieux arrivent en téte des activités. La journée débute et s’acheve
par la récitation commune de la priere du diocese (Annexe 4). L’aumoénier de 1’école, outre
ses cours, veille a 1’ensemble des activités avec le soutien du directeur. Instruction et

éducation sont étroitement liées pour former un maitre exemplaire, un modele qui inspire la

28



moralité.

En résumé, la politique de Guizot a été¢ déterminante dans I’institutionnalisation de la
formation des maitres méme s’il faut reconnaitre ce qu'ont apporté plusieurs décennies de
réflexions et de réalisations. Les écoles normales recoivent la mission de préparer les futurs
maitres en leur apportant une solide formation, intellectuelle et pédagogique, mais aussi
morale et religieuse. La formation est organisée en trois composantes principales : les
programmes, les méthodes d’enseignement et la pratique en classe, trés rudimentaire encore,
enfin, I'éducation personnelle. La France se couvre alors progressivement d’écoles normales
de garcons qui vont fournir au pays de nouvelles générations d’instituteurs, plus instruits, plus
aptes pédagogiquement, mais aussi davantage controlés idéologiquement, intégrant les
préjugés politiques de leur charge professionnelle. Pour chapeauter 1'édifice, une inspection
primaire aux compétences d’ordres pédagogiques et administratifs est instaurée. Cinq cents
inspecteurs primaires sont nommés a la rentrée de 1834 et deviennent les vecteurs essentiels
de l'unification de l'enseignement en se rendant dans les milliers d’écoles publiques du pays.
S'agissant des filles, la situation reste trés préoccupante car le pouvoir se désintéresse de leur
instruction, abandonnant toujours aux congrégations religieuses la formation de bonnes

chrétiennes, d’épouses soumises et d’efficaces meres de famille.

II. 2 : Duruy : l'instituteur fonctionnaire de I'Etat

L’évolution politique de la Monarchie de Juillet vers plus de conservatisme fait se
déployer les critiques a I’encontre de la politique de Guizot jugée comme une entreprise
autoritaire de «normalisation» de la vie intellectuelle. Les écoles normales apparaissent aux
yeux des Libéraux comme un «appareil idéologique d’Etat» destiné a museler 1’opinion par le
biais des instituteurs. C’est finalement I’intervention du «parti de I’Elysée» et de Louis-
Napoléon Bonaparte qui sauve les écoles normales en renvoyant le projet en examen devant
une sous-commission du Conseil d’Etat. La Loi du 15 mars 1850, dite Loi Falloux, ne
supprime pas les écoles normales mais les rend facultatives. Le comte de Falloux, ministre de
I'Instruction, présente a la Chambre des députés son projet de loi sur I’enseignement en
signalant que les écoles normales fournissent chaque année 800 instituteurs, soit pres de la
moiti¢é des 1700 places vacantes. Il propose alors que les conseils généraux soient tenus
d’entretenir les ¢€léves-maitres mais pas nécessairement dans les écoles normales : «Tout

département est tenu de pourvoir au recrutement des instituteurs communaux en entretenant

29



des éleves-maitres, soit dans les établissements d’instruction primaire désignés par le conseil
académique, soit aussi dans I’école normale établie a cet effet par le département. Les écoles
normales peuvent étre supprimées par le conseil général du département. Elles peuvent 1’étre
¢galement par le Ministre, en Conseil supérieur, sur le rapport du conseil académique» (article
35). La Loi Falloux est suivie d'un nouveau programme d’enseignement dans les écoles
normales qui réduit trés fortement le contenu des apprentissages obligatoires (Grandicre,
2006, p. 57). Cette mesure désole le rédacteur de 1’article sur les écoles normales dans le
Dictionnaire Buisson : «Le programme de 1832, déja si modeste, était encore réduit :
obligatoirement, on ne devait plus enseigner que I’instruction religieuse et morale, la lecture,
I’écriture, les ¢léments de la langue frangaise, I’arithmétique, le systeme métrique et le chant
religieux. » (..).

Aprés une période d’hostilité, l'arrivée de Victor Duruy a la téte de I’Instruction
Publique, en 1863, fait réapparaitre des idées favorables aux écoles normales et a leur
développement. Duruy a I'ambition de valoriser les écoles normales pour en faire les
instruments du développement de I’instruction populaire. Les programmes des écoles
normales sont développés progressivement avec la généralisation des cours d’agriculture,
I’initiation a la météorologie et le chant. La liste des matieres d’enseignement inclut aussi
l'instruction morale et religieuse, la lecture, 1’écriture, les éléments de la langue francgaise, le
calcul et le systetme légal des poids et mesures, I’arithmétique appliquée aux opérations
pratiques, la tenue des livres, les éléments de I’histoire et de la géographie générale et
particulierement I’histoire et la géographie de la France, des notions de sciences physiques et
d’histoire naturelle applicables aux usages de la vie, ’horticulture, ainsi que des notions
¢lémentaires d'agriculture, sur I’industrie et 1’hygieéne, les éléments de la géométrie,
I’arpentage et le nivellement, le dessin, le chant, la gymnastique, des notions d’administration
communale et de tenue des registres d’état civil (art.1). L'instruction religieuse est donnée aux
¢léves-maitres, suivant la religion qu’ils professent, par les ministres des différents cultes
reconnus par I’Etat. (art.2)». Un décret de 1866 instaure un cours de pédagogie en troisiéme
année, consacré a 1’exposé des méthodes, a 1’éducation intellectuelle et morale et a
I’organisation des écoles.

L'image de I’instituteur traduite par les programmes donne le premier role aux savoirs.
Mais le maitre doit aussi étre préparé aux méthodes d’enseignement, a la gestion pédagogique

des éleves, aux capacités administratives indispensables a la direction d’une école, aux
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relations avec les familles et les conseils municipaux. Duruy ne manque pas de rappeler les
instituteurs a 1’essentiel de la pratique de la classe. En effet, des tendances nouvelles se
révélent : les débutants, selon le ministre, abandonnent volontiers les anciennes méthodes de
lecture pour les nouveautés pédagogiques alors en vogue au XIXeéme siécle. Duruy souhaite
que les instituteurs donnent du sens au travail des éléves, qu’ils évitent «les éléments», qu’ils
privilégient «I’utilité» des notions abordées. Par ailleurs, modestie, soumission au maire et au
curé, vie austére et accaparée par un travail permanent, respect et fermeté a 1’égard des
enfants, sont les valeurs mises en relief. Elles doivent étre incarnées et propagées par les
instituteurs. Leur personne représente les valeurs éthiques et culturelles qu'ils ont pour
mission de transmettre.

L’Etat compte, de la sorte, sur les écoles normales et les maitres pour conduire dans
les campagnes les connaissances et les pratiques techniques sans que 1’ordre social et moral
ne soit altéré : «Ces écoles sont notre grand instrument de propagation pour les améliorations
a introduire dans 1’éducation nationale, et j’ai I’ambition, pour les maitres qu’elles forment, de
les voir devenir, chacun dans sa commune, le missionnaire de toutes les idées utiles et saines.
» (Duruy, 1866, p. 44). Pour Duruy, comme pour Guizot et leur plus notoire successeur
républicain Jules Ferry, 'Ecole est un instrument de cohésion nationale et de développement
du nationalisme. Elle doit servir a rapprocher les francais et affaiblir les différences d'origine,

de condition et d'opinion.

lll : La Troisieme République : l'instituteur républicain
La Troisieme République (1870-1940) dispose a son arrivée d’un systeme de
formation des enseignants des écoles déja bien développé et fortement structuré, tout du
moins pour les hommes. Plus que l'organisation qui est dans I’ensemble maintenue sans
grands changements, c’est 1’esprit des écoles normales qui va évoluer avec l'objectif
d’accélérer la sécularisation de I’institution scolaire et de former un maitre au service de la
République. Les maitres, «hussards noirs de la république» sont chargés de propager les

valeurs républicaines et d'ceuvrer a I’unité de la nation.

[ll. 1 : La politique de I'éducation
L’école normale primaire apparait comme la clé de votte de la politique scolaire des
gouvernements de la Troisiéme République, et de leur politique. Comme I'explique

I’inspecteur Félix Pécaut (1881), «nous n’étonnerons personne en disant qu’aucune institution
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n’est appelée a rendre de plus grands services que les écoles normales dans une démocratie
régie par le suffrage universel. Elles ne dispensent pas seulement au peuple, par
I’intermédiaire des €léves-maitres qu’elles préparent, un certain fond de notions positives,
elles propagent aussi des habitudes d’esprit, des manicres de penser, de juger, de sentir, qui
entrent pour une notable part dans la formation du caractére et de I’esprit de la grande
majorité¢ de la nation.» (p. 88). Les écoles normales sont alors un enjeu d'affrontement entre
deux autorités : d'une part, I'Eglise, forte de toute la tradition de ses congrégations
enseignantes, qui s'est donnée la tache d'instruire le peuple pour le christianiser ; d'autre part,
I'Etat Républicain qui, depuis la Révolution, cherche a instruire le peuple au nom de la
Nation. Alors que depuis leur origine, on demandait aux écoles normales de former, en méme
temps que le bon maitre, un bon chrétien fidéle aux principes de 1’Eglise, la Troisiéme
République sécularise définitivement la formation des enseignants. Plus globalement, elle
affirme sa conception d’une laicité militante qui rejette les croyances religieuses dans la
sphére des positionnements et des choix privés de chaque individu. Le cadre scolaire est
controlé par le pouvoir central. Tout est mis en ceuvre pour propulser les maitres a un niveau
qui en fera des concurrents des notables, et le «Cheval de Troie» de la République.

Parmi leurs premiéres taches, les républicains vont se préoccuper de la formation des
institutrices. La Loi Guizot négligeait la scolarisation des filles. Sur la proposition de Paul
Bert, alors président de la Commission de 1’enseignement public a I’ Assemblée, la Loi du 9
aout 1879 fait obligation aux départements de créer avant trois ans une école normale de
jeunes filles. Une autre préoccupation est d’unifier I’Instruction Publique et de lui procurer
des contours propres pour marquer son identité. Tout est mis en ceuvre pour renforcer la
conscience d’appartenance au corps des instituteurs et des institutrices. L’Etat intervient alors
pour la création d’une culture commune, d’idéaux partagés, de guide d’explication auprés du
peuple des mutations politiques, économiques et sociales en cours. Trabuc (1887) reléve que
«parmi les institutions tendant a grouper les instituteurs et a resserrer les liens de confraternité
qui doivent les unir, il convient de citer les conférences pédagogiques, les bibliothéques
pédagogiques, les cercles pédagogiques, les congres, les sociétés de secours mutuels.» (p.
127). Les conférences pédagogiques sont généralisées par 1’arrété du 5 juin 1880, non
seulement pour «discuter en commun les questions de méthodes, les points de doctrines, les
procédés des livres», mais aussi pour briser 1’isolement des maitres, les détacher du milieu

local, leur apporter un esprit de corps ; «ils y trouveront par surcroit, I’occasion de nouer
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ensemble de bonnes relations de confraternité, et de multiplier leurs rapports avec leurs chefs
hiérarchiques, c’est-a-dire de créer entre eux librement cette communauté et cette solidarité
professionnelle qui fait la puissance et la dignité du corps enseignant.» (Circulaire aux
recteurs, 10 aolt 1880). La culture commune est encore renforcée par la parution de revues
pédagogiques, par les bulletins départementaux de I’instruction primaire et la création de

bibliotheques pédagogiques dans les cantons.

[ll. 2 : La morale républicaine

Comme le rappelle Ozouf (2004), «les dangers d’une restauration monarchique,
soutenue par 1’Eglise, sont encore trop proches pour ne pas hanter les républicains au
pouvoir ; or, la liaison de la démocratie et de I’Instruction Publique est un vieux dogme
républicain ; assurer le pouvoir par 1’organisation de I’enseignement devient donc la tache la
plus pressante pour précipiter le processus de sécularisation de 1’enseignement.» (p. 52).
Méme si les républicains sortis vainqueurs des élections concentrent tous les pouvoirs, ils
savent bien que la République doit étre renforcée et conviennent que I’école, affranchie de
toute influence de I’Eglise, doit en étre 1’instrument privilégié. Les cours d’école normale
insistent sur les grands principes qui fondent la vie en société, la grandeur de la République et
le role historique de la France. Les ¢éléves-maitres doivent assister a des cours d’instruction
morale et civique, dispensés par le directeur de 1’école normale. La morale dispensée présente
les devoirs de ’Homme raisonnable qui applique des principes déterminés par sa raison et qui
ne s’enracinent donc plus dans la religion. Prost (2004) désigne cette morale comme « une foi
laique » : «De Ferry a Combes, régne parmi les instituteurs une relative unanimité. Ils
admettent un credo simple, fait de quelques certitudes fondamentales, [...] c’est la foi laique.
La foi laique, c’est une religion sécularisée. Elle est mise en forme par un groupe de
protestants libéraux trés unis.» (p. 52). Cette morale concrete et le patriotisme militant qui
I'accompagne sont palpables a la lecture de 1'ouvrage Le four de France par deux enfants
(Bruno, 1887), «symbole de la moralisation et de la scolarisation des francais» (Terral, 1998,
p. 98). Ce récit d’aventures moralisatrices et patriotiques de deux jeunes Lorrains, qui
traversent la France a la découverte de ses régions, de ses productions et de ses gloires
nationales, sera réédit¢ a de nombreuses reprises et atteindra plus de huit millions
d’exemplaires vendus. L'ouvrage, impos¢ aux maitres et aux éléves, reprend dans les classes

l'idéologie patriotique transmise dans les écoles normales aux futurs maitres et maitresses.
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lll. 3 : La formation professionnelle

L'école normale propose un double cursus visant, d'une part, le développement des
savoirs et des capacités professionnelles, d'autre part, les esprits, les attitudes et les meeurs. La
question de la formation ne serait plus politique, mais professionnelle avec deux questions
centrales : quel est le but de ’institution ? Quel type de maitre souhaite-t-on former ? Quand
les instituteurs deviennent des fonctionnaires d'Etat, soustraits aux pressions locales, assurés
de leur statut et de leur salaire, quand I'école normale devient un rouage ordinaire du systéme,
on n'a plus qu'a «former des maitres, tout simplement.» (Nique, 1991, p. 215).

L’Arrété (1881) relatif au réglement, a ’emploi du temps, a la répartition des
matieres d’enseignement, aux programmes d’études dans les écoles normales d’instituteurs,
traduit la volonté d’équilibrer les activités dans un temps mieux réparti entre les moments de
repos, le travail intellectuel et 1’exercice physique (Annexe 5). Le texte fixe huit heures de
sommeil par jour, six pour les soins d’hygiéne, les repas, les récréations et 1’activité physique,
cinq heures de travail personnel et cinq heures de cours. Il signale aussi que «les €léves-
maitres sont a tour de role exercés a la pratique de 1’enseignement, sous la direction du maitre
chargé de I’école annexe.|...] les €éleves de premiére année assistent a ces exercices, les éleves
de seconde année remplissent les fonctions d’instituteurs adjoints ; ceux de troisiéme année
peuvent Etre plus particulierement associés a la direction de classe.» (p. 5).

Les formateurs des écoles normales sont recrutés en fonction de leur compétence
professionnelle et technique et, d'apres la circulaire du 7 mars 1846 , «il est évident que ces
maitres doivent étre d’excellents éducateurs». Ces «maitres d’application» devront procéder
devant les éleves-maitres a des «lecons modeles», dont on attend qu’elles seront imitées par
les débutants, d'une part, dans des «lecons d’essai» au cours du stage, et d'autre part, lorsqu’ils
auront la responsabilité d’une classe. Comme le note Pelpel (1996), «la notion d’application
(école, classe, maitre... d’application) ne devient intelligible que par rapport a une norme, un
modele agréé de fonctionnement pédagogique qu’il s’agit d’une part, de mettre en place vis-a-
vis de ses propres ¢leves, et, d’autre part de proposer comme modele a reproduire aux
enseignants en formation.» (p. 71).

La situation des directeurs et des directrices des écoles normales est aussi repensée a
la hausse. Il leur faut un certificat d’aptitude pour postuler a cette charge recherchée qui
représente une promotion pour les inspecteurs primaires.

Jules Ferry et Ferdinand Buisson vont procurer a la formation des instituteurs une
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organisation stable en établissant la création des écoles annexes et d’application par le décret
du 18 janvier 1887. Ce décret ne sera pas modifié avant celui du 6 juin 1946, qui précisera
que «les ¢€léves-maitres et les €léves-maitresses s’exercent a la pratique de I’enseignement
dans les écoles annexes installées aupres des écoles normales» qui représentent des cadres
d’expériences pédagogiques. Les futurs instituteurs s’entrainent aussi dans «les classes
d’application choisies par I'inspecteur d’académie parmi les €écoles du département et ou
seront organisés les différents stages de formation professionnelle.».

Le but du stage a I’école annexe installée dans I’école normale est, pour le futur
maitre, de vérifier la pertinence du modele théorique proposé dans le cours normal, d’ou
I’indispensable unité de doctrine entre 1’école annexe et 1’école normale, et de tenter de le
mettre en ceuvre. De la sorte, I’imitation et 1’action sont fusionnées et cette articulation est
meéme la condition de ’apprentissage du métier dans la formation. L’imitation du mod¢le ne
saurait étre détachée de l'action et la «legon d’essai» réalisée par I’éleve-maitre découle
toujours de la «lecon modele». Dans ce sens, les tentatives d'enseigner auxquelles est invité
I'éléve-maitre sont des applications de la théorie, elles permettent d’en approfondir la
connaissance. Voila pourquoi Comparey (1850) précise : «ce cours ne sera pas une théorie
planant dans les nuages de la spéculation pure, loin des réalités de 1’école. 1l sera vivifié et en
quelque sorte commenté par la pratique, par les applications qu’en font immédiatement les
¢léves-maitres dans les lecons qu’ils sont appelés a faire. » (p. 54). En outre, il est possible
d’interrompre la lecon a tout instant pour discuter, analyser et la refaire. De plus, avec
I’accompagnement des professeurs, les éléves préparent des programmes détaillés pour
chaque cours, en prévoyant la répartition mensuelle. Les jeunes maitres élaborent, en
conformité avec le modéle normal, un répertoire de notions pour chaque cours auquel ne
manque plus que I’¢élaboration didactique. Tel est donc le but de la formation normale : «doter
le jeune maitre d’un bagage théorique qu’il aura pu confronter a la réalité¢ des classes
primaires et qui sera ’objet d’une réflexion et d’un perfectionnement des ses premicres
expériences professionnelles. La formation a 1’école normale consiste, ainsi, en
I’appropriation d’une doctrine et ’application d’un modele explicite cautionné par «une
institution hiérarchisée et cohérente.» (Laprévote, 1985, p. 231). Ces principes de formation
s'apparentent au «modele charismatique» des rapports entre le maitre et I’apprenti décrit par
Bourdoncle (1993) : «Cette forme de transmission artisanale et trés ancienne non seulement

permet, par imitation du maitre, I’acquisition des gestes techniques et des savoirs pratiques,
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mais aussi favorise, par identification, 1’adhésion aux valeurs spécifiques du milieu

professionnel. » (p. 119).

lll. 4 : L'élargissement des programmes de formation

Comme toute réforme scolaire, celle des écoles normales repose sur une analyse de
I’existant. Et cette analyse n'est pas positive. Selon I’inspecteur général Pécaut (1887),
I’enseignement primaire frangais reste médiocre, principalement en raison de la rigidité du
savoir acquis a 1’école normale. «Les maitres ont une culture mathématique et grammaticale
dominante» comme le notait déja Amboise Rendu plus de trente ans auparavant, et trop peu
de culture et de sentiments esthétiques. Les problémes d’intérét, les questions de pur
raisonnement, sont leur triomphe, avec 1’orthographe et la grammaire : toutes choses ou le
jugement libre et le sens du vrai ne trouvent pas a s’exercer. De la cette rigidité, cette
sécheresse, cette stérilit¢ du savoir qu’on reproche souvent, non sans raison, a nos maitres
d’école qui les empéchent d’étre des instituteurs de I’intelligence. Leur éducation n’est pas, si
j’ose ainsi parler, assez libérale, c¢’est-a-dire assez profonde et personnelle» (p. 23).

En réponse, les contenus de formation vont connaitre une large ouverture. Le 3 aoft
1881, le Ministére de I'Instruction Publique publie les programmes détaillés dans chacune des
maticres augmentant clairement 1’¢tendue des connaissances a acquérir dans différentes
directions. Les programmes de formation sont élargis avec 1’affirmation de la maitrise
d’éléments de la littérature francaise, de notions de calcul algébrique et de langues vivantes
facultatives. Des disciplines jusqu’alors facultatives deviennent obligatoires : le dessin, la
musique, les sciences physiques et naturelles, I’agriculture, le travail manuel, la gymnastique,
I’histoire, la géographie, la rédaction. Cet €largissement a I'objectif de favoriser la culture
générale. Cette derniere n’est plus le privileége des écoles secondaires et supérieures, elle
devient «la raison d’étre des écoles normales» (Pécaut, 1887, p. 11). Il ne s’agit plus, en effet,
seulement de transmettre des notions en lecture, écriture et calcul. Le maitre doit connaitre
les sciences nouvelles et ouvrir 1’esprit de ses éleves, former leur jugement par la raison et les
capacités d’observation tout en développant leur esprit critique.

En d’autres termes, il importe d’apprendre, d’agir autrement. «Notre instruction
primaire, écrit Pécaut (1887), ne réussit pas encore a instituer des habitudes nouvelles ou a
modifier sensiblement les anciennes, pas plus les habitudes d’hygiéne ou de propreté

corporelle, les meeurs domestiques ou sociales, que la manieére de raisonner des choses ou
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d’en juger» (p. 14). C’est I’éveil de l’intelligence que 1’on différencie de 1’instruction
proprement dite : «I’enseignement a un double but: d’abord il donne des connaissances
positives, utilisables dans la vie, en outre, il fournit aux facultés I’occasion d’entrer en
exercice.» (p. 32). Dans ce sens, le développement de 1’esprit scientifique manifeste «le
mouvement général de la pensée contemporaine, qui s’écarte résolument des idées a priori,
des dogmes absolus, méme en matiere littéraire, pour s’acheminer par la route plus longue,
mais plus stire de ’investigation méthodique, vers le maximum de vérité prouvée dont nous
soyons capables.» (Croiset, 1905, p. 21). Ce qui est en projet est donc une école normale
prétendant s’élever jusqu’aux idées générales patronnées par la science, s’opposant a 1’école
des rudiments. Dans ce cas, I’attitude scientifique apporte sa contribution a 1’éducation et a la
culture générale. Le maitre doit désormais déployer des aptitudes a comprendre, une curiosité,
«un éveil de Desprit et de la volonté, le golit du vrai et du bien, sans oublier celui de la
beauté» (Croiset, 1907, p. 27). Les mathématiques elles-mémes peuvent contribuer a cette
formation des mentalités. Elles sont certes utiles pour résoudre des questions de comptabilité
ou de géométrie indispensables au commercant, au paysan, mais par les aptitudes qu’elles
développent, elles participent a 1’éducation morale.

L’étendue des programmes alarme dés leur parution : les instructions ne cessent de
modérer, d’indiquer les manieres de procéder, de rappeler les professeurs des écoles normales
a la raison. «Rester pratique» est la recommandation centrale prodiguée aux enseignants. Le
directeur de 1’école normale doit ainsi veiller a ce que I’enseignement ne soit pas détourné de
son objectif : former des instituteurs. Il doit ainsi recommander aux professeurs «d’éviter la
recherche de détails, des subtilités et des curiosités qui feraient perdre a I’enseignement des
écoles normales son caractére pratique et professionnel» (1881). On peut comprendre ici
combien est délicat ce positionnement entre I’importance des savoirs a assimiler et
I’apprentissage de la pratique professionnelle vouée a inculquer les bases aux enfants du
peuple.

L’¢école normale reste, malgré le parti pris des réformateurs envers une formation
intellectuelle et humaine des maitres, principalement un établissement d’enseignement. Dans
le méme sens, Jules Ferry encourage 1’entrainement de compétences orales pour équilibrer
une formation selon lui trop écrite. L’instauration de «lecons orales» exercées par les éléves-
maitres devant leurs pairs et professeurs, suivies de remarques, va dans cette direction : «ils

rendent compte d’une legon ou d’une lecture, expliquent un texte francais» (Arrété du 3 aolt
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1881). Les aptitudes orales des maitres sont ainsi exercées dans les classes annexées aux
¢coles normales qui doivent représenter de vraies écoles modeles dont le personnel est
sélectionné avec soin.

La volonté de «rester pratique» figure dans les programmes, avec une place faite a
I’agriculture (pour les garcons), a I’économie domestique et a I’hygi¢ne (pour les filles), aux
travaux manuels et de couture. Les Instructions concernant la lecture mettent aussi en avant
ces recommandations pour les maitres d'écoles primaires : «corriger les vices de la
prononciation et de I’intonation», «comprendre un texte en le lisant, le faire comprendre a
ceux qui nous écoutent», cultiver la mémoire tout en assimilant «quelques-uns de ces
immortels passages, qui sont, qui devraient étre dans la mémoire de tout le monde». En
arithmétique, géométrie, algebre, «le professeur «multipliera les exercices et les problemesy ;
en physique, «il s’attachera a donner a ces legons un caractere essentiellement expérimental et
pratique». En géographie, les professeurs sont incités a se rendre sur le terrain pour réaliser les
travaux d’arpentage, pour «de fréquentes herborisations», pour les «promenades
topographiques». Ces avertissements du Conseil Supérieur sont-elles prises en compte ?
D’une part, les examens du brevet conditionnent 1’attitude des éléves et des professeurs et,
d’autre part, la richesse des programmes géne la formation. Dans ce sens, Pécaut (1887)
souligne la dérive en cours qui privilégie I’accumulation de savoirs au détriment de la
capacité de réfléchir par soi-méme. «Tant de connaissances a acquérir [...] explique-t-il,
durant les trois années de 1’école normale, imposent a I’esprit une tension excessive, le font
vivre hors de lui, et tour a tour les choses les plus diverses I’empéchent de se faire une vie
propre d’observations, de réflexion, de tatonnements, de points d’interrogations, ou
I’enseignement de la pédagogie, avec ses prémisses théoriques et ses applications trouverait a
prendre racine.n» (Bréal, 1872, p. 15). Le manque de préparation professionnelle est reconnu
par le ministere lui-méme : «jusqu’a ce jour, il n’a été donné, a I’école normale, ni assez de
temps, ni assez de soins a la préparation professionnelle des éléves-maitres. On avait tant de
choses a apprendre a ces jeunes gens pour en faire des brevetés qu’on négligeait un peu d’en
faire, par surcroit, des maitres et des éducateurs» (Circulaire aux recteurs relative aux
programmes d’enseignement des écoles normales, 30 septembre 1885). En outre, 1’école
normale ayant toujours été chargée d’une mission morale et politique a di, par voie de
conséquence, privilégier la formation théorique au détriment de la préparation pratique. Le

probléme de la dualité de la formation des instituteurs est pointé. Le ministre René Goblet met
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en place une commission de révision des programmes en 1886. Il affirme dés lors une
orientation a suivre : situer la formation des écoles normales dans le domaine professionnel et
ne pas «subordonner son plan d’éducation, sa discipline intellectuelle et son régime d’études a
la poursuite du diplome, quelque nécessaire qu’elle soit» (Circulaire aux recteurs). L'année
1885 marque la fin d’un cycle, celui des écoles normales essentiellement préoccupées
d’apporter des connaissances pratiques aux futurs maitres, et le début d’un autre, ou

s’imposent la fagon d’enseigner avec la volonté d’appartenir au corps des instituteurs.

lll. 4 : La formation pédagogique

Pécaut (1887) dénonce une insuffisance supplémentaire des écoles normales de
'époque: la formation pédagogique : «On commence a comprendre que I’apprentissage de
deux ou trois semaines par an dans les €coles annexes, souvent sans direction, sert de peu et
vaut a peine le temps perdu, s’il n’est accompagné d’exercices de lecons préparées a I’avance
par les éleéves-maitres, présidés par le professeur de pédagogie, et couronnés par une lecon
modele que donnerait le professeur lui-méme. De ce coté, il y a presque tout a faire.» (p. 46).
La pédagogie doit donc occuper une place plus vaste dans les programmes de formation. Dans
ce sens, la réforme de 1881 incarne le vaste mouvement en Europe et en France en faveur de
la pédagogie. Pécaut (1887) anticipe pourtant les exces qui vont suivre cet élan pédagogique
et notamment l'application littérale des méthodes des manuels : «Gardons-nous de faire de
I’art de I’éducation un art trop spécial, il a sans doute ses régles, ses procédés, sa tradition,
mais il a surtout son principe intérieur de vie qui se confond [...] avec le libre mouvement
d’un esprit sain et cultivé.» (p. 35). Dans le méme sens, il publie en 1882 dans la Revue
Pédagogique un article intitulé De ['usage et de [’abus de la pédagogie, ou il met en garde
contre «le péril d’une nouvelle scolastique» édifiée autour d’«un appareil scientifique trop
compliquéy.

I1 semble qu’en guise de pédagogie seule la parole du maitre dirige la découverte et
I’étude raisonnée de I'¢léve en classe. Le maitre doit ainsi se détacher du livre. La parole du
maitre se substitue au livre qui n’est désormais qu’un accessoire : «c’est par la bouche du
maitre que les enfants doivent connaitre les régles. Le livre sera consult¢ comme un
mémento.» (Pécaut, p. 36). En histoire, il ne procédera plus a une simple énumération de faits,
mais il insistera sur «les personnages intéressants et dont I’ceuvre a été durable, sur les
événements importants et gros de conséquences» (p. 36). Les ¢€leves sont sollicités par un

questionnement adapté et invités a résumer, d’abord oralement, puis en une courte rédaction
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ce que le maitre a expliqué. En géographie, il ne s’agit plus de décrire mais d’expliquer. Ainsi,
le maitre doit-il lier «a leurs causes naturelles les richesses agricoles ou la production
industrielle d’une région». De méme, doit-il expliquer «par les accidents du sol et par les
ressources d’un pays le role et la situation actuelle d’un peuple.» (Pécaut, 1887, p. 33). Dans
le domaine des sciences a présent, la parole du maitre doit exciter les facultés de I’enfant.
Comme l'explique Compayré (1897), «le maitre est moins un professeur qui expose ce qu’il
sait qu'un excitateur de I’intelligence.» (p. 54). C’est ’activité qui est placée au centre de
I’unique méthode présentée comme recevable pour I’enseignement primaire. Cependant,
méme si dans le modéle normal, une part de découverte est réservée a 1’enfant, celle-ci ne
peut étre que restreinte dans le cadre de 1’exposé magistral. C’est bien le maitre qui
communique les connaissances aux ¢léves. La méthode ne peut néanmoins rester totalement
expositive pour ne pas engendrer I’ennui et la passivité chez les éléves au risque de cesser
d’étre active. Elle est alors un compromis dans lequel la parole du maitre s’appuyant sur
I’expérience et les connaissances des enfants, convoque 1’auditoire a I’exposé du savoir en
progressant du connu a I’inconnu, du concret a I’abstrait et en le sollicitant par un
questionnement approprié.» (Laprévote, 1985, p. 231). Voila décrit le paradoxe de cette
méthode qui ambitionne de recourir a 1’exposé magistral tout en évitant I’inertie des éléves.
Comme le précisent les Instructions Officielles de 1887 : «La seule méthode qui convienne a
I’enseignement primaire est celle qui fait intervenir tour a tour maitre et éléves, qui entretient
pour ainsi dire entre eux et lui un continuel échange d’idées sous des formes variées, seules et
ingénieusement graduées. Le maitre part toujours de ce que les enfants savent et, procédant du
connu a I’inconnu, du facile au difficile, il les conduit par I’enchainement des questions orales
ou des devoirs écrits a découvrir les principes, les applications d’une régle, ou inversement les
principes et les régles qu’ils ont déja inconsciemment appliqués.» (p. 12). En conséquence,
I’art pédagogique consiste a préparer de «bonnes legons» pour la présentation des
connaissances. Elles ne sont d’ailleurs pas fondamentalement tres éloignées de celles qui sont
dispensées a I’école normale. En effet, «pour transposer une legon d’école normale et en faire
une lecon d’école élémentaire, écrit Compayré (1897), il suffit bien souvent de la réduire a
des proportions plus humbles, de déblayer, de méme qu’on ébranche les rameaux des arbres
trop touffus ; de choisir enfin ce qui est a la portée des é€léves et de choisir ce qu’il est
réellement utile qu’ils connaissent.» (p. 23). Comprenons par la qu’il faut sélectionner

correctement le niveau de difficulté des notions présentées et mener leur exposition en un
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langage accessible aux enfants, en respectant une progression adaptée a la logique de la
matiere. C’est en définitive sur les qualités de la personnalit¢ du maitre aux ressources

multiples que culmine la pédagogie.

[ll. 5 : La formation morale

Certes, les écoles normales sont des établissements de formation professionnelle qui
enseignent des disciplines directement liées au métier d’instituteur, mais on y trouve
cependant deux types de formation : ’'une en faveur de I’instruction, 1’autre en faveur d’une
¢ducation spéciale qui formera un instituteur exemplaire. Par conséquent, la formation ne se
limite pas aux seuls savoir-faire et elle remplit aussi une fonction morale et idéologique. La
formation a 1’école normale vise aussi «la transformation personnelle» (Laprévote, 1985, p.
234). «Former un homme» est la volonté exprimée et recherchée. Comme 1'indique Pécaut
(1881), les écoles normales «propagent aussi des habitudes d’esprit, des manicres de penser,
de juger, qui entrent pour une notable part dans la formation du caractére et de ’esprit de la
grande majorité de la nation.» (p. 88).

L’orientation morale est une autre facette du modele charismatique. Pour devenir, au
nom de I’Etat, les éducateurs du peuple, les éléves-maitres doivent avoir acquis les qualités
souhaitables et se montrer exemplaires. Il nous faut considérer plus précisément en quoi
consiste cet ensemble de dispositions qui déterminent les qualités magistrales. Il s’agit
«d’habitudes de soins et d’ordre dans la tenue vestimentaire, la toilette, les effets personnels,
vis-a-vis des objets personnels en général, mais il s’agit aussi de rigueur dans le
comportement. » (Laprévote, 1985, p 51). La vie quotidienne doit donc étre réglée par le
travail et les reégles de la vie en commun, elle est aussi régie par une discipline morale. Le
futur maitre doit «refuser les distractions vulgaires» (Laprévote, 1985, p. 65), il appréciera
une existence simple et laborieuse. Telles sont les qualités de 1’instituteur inventoriées par
Louis Chauvin (1890): travail, altruisme, simplicité, signent son exemplarité. L’école
normale prépare les instituteurs de deux manicres : par I’organisation de la vie interne et par
un enseignement spécifique qu’assumait le directeur. Il s’agit de former un étre nouveau.

Jules Ferry s’oppose pourtant a la politique de I’internat suivie jusqu'alors : «On
pense que le systtme de réclusion quasi monastique, qui pouvait convenir aux écoles
normales dirigées par des congrégations religieuses, ne répond pas aussi bien a 1’idéal de
I’éducation laique» (Circulaire aux préfets relative a I’essai du régime de 1’externat dans les

Ecoles Normales primaires, 2 mars 1880). L’internat reste toutefois une régle. Comme le
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souligne Laprévote «maitre d’ceuvre principal de la formation, le directeur s’offre comme
modele d’identification» (p. 23) et c’est ainsi en I’imitant que le normalien deviendra un
maitre doté de charisme. Cette conception de la fonction magistrale assigne a la formation des
maitres une visée d'exemplarité. Le maitre doit incarner dans sa personne les valeurs éthiques
et culturelles qu'il a pour devoir de transmettre. Le «modele charismatique» a bien une
dimension pragmatique, de formation pratique au métier d’enseignant, mais il a aussi une
fonction idéologique, de transmission et d’incorporation des valeurs.

Cependant, les intentions de réformateurs sont éloignées de leur mise en ceuvre.
L’obtention du brevet ¢lémentaire conditionne le passage en deuxieéme année de formation.
Les deux années suivantes sont employées a la préparation du brevet supérieur. De la sorte,
des recommandations ministérielles sont adressées aux professeurs d’écoles normales, pour
qu’ils n’aient pas «une préoccupation excessive [...] aux examens du brevet, mais s’efforcent
de leur faire acquérir des qualités intellectuelles et morales indispensables a 1’instituteur»
(Arrété du 3 aoGt 1881 pour les filles et les garcons portant sur le reglement des écoles

normales).

[ll. 6 : Synthése

Nous avons ainsi présenté et analysé la formation des €coles normales dans ses
différentes composantes. La formation des maitres a donc bénéfici¢ de l'intérét constant des
fondateurs de D’enseignement primaire. Certes, si les Républicains n’ont pas fondé
I’école puisque, comme le rappelle (Prost, 2004), «I’institution scolaire s’est édifiée tout au
long du siecle sous la poussée d’une évolution sociale profonde» (p. 18), il n’en reste pas
moins qu’ils ont €laboré une politique scolaire induisant les caractéristiques essentielles des
écoles normales primaires francaises : des établissements laiques d’Etat composés d’un
personnel spécifique qui assurent le recrutement départemental des maitres, réunissent la
formation culturelle et la formation professionnelle en un long cursus au sein duquel les
¢tudes pédagogiques sont parachevées par des travaux a I’école annexe.

Cet équilibre instauré par les Républicains dans les années 1880 se maintient tout au
long du XXe siecle. Cette stabilité des structures ne doit cependant pas faire illusion car elle a

¢té accompagnée de profondes transformations.
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IV : L'apogée des écoles normales : former des instituteurs fonctionnaires
de I’Etat

En 1905, le ministére de 1'Instruction Publique propose une réforme de la formation

des enseignants, visant a séparer la préparation du brevet et la pratique professionnelle qui
jusqu’alors étaient liées des 1’entrée a 1’école normale (Annexes 6 et 7). Les deux premieres
années sont alors dédiées a la formation générale et a la préparation du brevet supérieur. La
troisieme année est consacrée essentiellement a la pratique professionnelle et a la culture
personnelle. L'évolution est claire : «Au début du XXeme siecle, une nouvelle conception de
ce que doivent étre les écoles normales apparait : on commence a les concevoir plus comme
des lieux de formation a un métier et moins comme des lieux de diffusion des valeurs et

d’apprentissages des comportements.» (Nique, 1989, p. 18).

IV. 1 : L'école normale : un établissement d'apprentissage professionnel

Larticle 3 de I’Arrété du 4 aoit 1905 insiste sur le caractére professionnel de
I’examen de fin d’études normales de troisiéme année. L’examen comporte un travail écrit sur
une question de pédagogie, une lecon présentée aux €léves de 1’école annexe, des questions
portant sur I’organisation de la classe, le programme des écoles, les méthodes
d’enseignement. L’ Arrété notifie aussi que «les éléves de troisieme année sont, a tour de rdle,
exercés a la pratique de I’enseignement, par les maitres des écoles annexes, des écoles
d’application. [...] Le nombre des ¢éléves détachés dans ces écoles est calculé de maniere que
chacun fasse au moins deux mois d’enseignement pratique pendant 1’année.». Donc,
I’essentiel de cette troisieme année est désormais ’apprentissage de 1’exercice pratique du
métier d’instituteur. Ce processus de professionnalisation est organisé¢ autour de trois activités
majeures : les cours théoriques de pédagogie et d’analyse du systéme scolaire ; I’entrainement
de lecons avec les pairs normaliens et les enseignants ; le stage pratique dans les classes. Il est
signalé que les deux premieres années ne sont que des formations théoriques préparant a un
diplome de culture générale comme les lycées. Quant & I’année de formation pédagogique,
elle donne vite le sentiment de manquer de vigueur et de n’étre qu’une formalité. «La solution
donnée en 1905 de la double formation des maitres était loin de recueillir une approbation
unanime.» (Gontard, 1963, p. 98). En effet, le député Massé critique ouvertement les écoles
normales qui se comportent «en serres chaudes du socialisme, il faut les supprimer et former
les maitres dans les lycées, pour leur Oter ce je ne sais quoi de trop étroit et de trop

pédagogique.» (Le Radical du 9 janvier 1906). En 1920, on tente de revenir a 1’organisation
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de 1881. La formation professionnelle est ainsi réintroduite deés la premicre année, en
répartissant les stages des futurs maitres sur les trois années et le brevet supérieur comme
validation terminale des études. Or, ce systtme de double cursus ne donne pas non plus
satisfaction. Les écoles normales font en effet double emploi en ce qui concerne
I’enseignement général avec les lycées et les colléges. Elles sont en plus maintenues dans
I’isolement alors qu’il «faut faire sauter les cloisons entre le primaire et le secondaire,
fusionner les enseignements, rapprocher les €léves et les diplomes.» (Gontard, 1975, p. 47).
Pour Vial (1906) en revanche, qui défend vigoureusement les écoles normales, la formation
des instituteurs dans les lycées n’apporte pas d’avantage car les enseignants de lycée ignorent
tout des classes primaires et ne peuvent, en conséquence, organiser la partie professionnelle
de la formation. Cependant, il reconnait que les écoles normales seront forcément remises en
cause lorsque I’enseignement secondaire sera congu comme le prolongement logique de
I’école primaire. «Un temps viendra ou I’école primaire et le lycée se rejoindront. Nous
allons, bien des symptomes le montrent, vers une organisation qui, fusionnant le programme
de I’école primaire et celui de 1’école primaire supérieure avec ceux du premier cycle des
lycées, fera de 1’enseignement secondaire la suite et comme le prolongement naturel de
I’enseignement primaire. A ce moment, il sera peut étre possible et souhaitable que les futurs
instituteurs suivent les cours des lycées ; 1’école normale conservant d’ailleurs, dans ce
systéme, sa raison d’étre et son role propre d’éducation professionnelle. Mais cet idéal est
encore loin de nous.» (p. 65). La volonté d’une Ecole unique, au lendemain de la premiére
guerre mondiale, est soutenue par la requéte des Compagnons de 1’Université Nouvelle (1918)
de mettre fin a la «scission entre I’enseignement des pauvres et celui des richesy». L’institution
scolaire parait en effet juxtaposer deux écoles sans lien entre elles : 1'une pour les notables,
l'autre pour le peuple. En outre, pour les anciens combattants, la fraternité des tranchées a
révélé un systeme éducatif francais jugé trop élitiste et socialement discriminant. Pour 1’heure
en revanche, dans cet apres-guerre imprégné par le deuil, le moment ne semble pas propice
aux réformes majeures pour les écoles normales. Mais en 1919, pour compenser la pénurie de
maitres provenant des déces de la guerre, la loi du 6 octobre autorise les écoles normales a
recruter des éléves-maitres ayant achevé leur enseignement général. En marge de la filicre
classique de jeune normalien qui doit accomplir trois ans d’études en €cole normale, existe
ainsi une autre filiére permettant au futur instituteur d’entrer a I’école normale avec son brevet

supérieur et de ne faire qu’une seule année de formation pratique. Les écoles normales
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deviennent, de ce fait, des établissements de formation professionnelle accueillant des
personnes déja diplomées.

Avec la question de I’Ecole unique, celle de la formation des maitres est centrale. Si
la culture apportée au peuple ne doit plus se différencier de celle dispensée a la bourgeoisie,
les écoles normales n’ont plus de raison de fournir aux futurs instituteurs une culture propre.
Les éleves-maitres sont donc astreints a suivre les cours de lycées puis a recevoir une
formation pratique appropriée dans des écoles normales devenues des instituts de formation
professionnelle. Maurice Robert dépose une proposition de loi le 11 janvier 1934 a la
Chambre des députés intégrant les écoles normales primaires d’instituteurs et d’institutrices
dans 1’Ecole unique (Gontard, 1975, p. 122). Les écoles normales perdraient, dés lors, leur
mission d’enseignement pour se borner a la formation professionnelle. L’école normale
subsisterait comme un internat puisque les éleves-maitres iraient au lycée suivre les cours
pendant la journée. Elle resterait un institut de formation pédagogique pour les éléves-maitres
ayant obtenu leur baccalauréat. Ce projet de loi qui devait permettre de réformer le systeme de
formation francais est cependant rejeté. Par la suite, lorsque le 3 septembre 1939, la France
entre dans la seconde guerre mondiale, il n’existe pas d’unanimité concernant la formation
des maitres du primaire. Le rejet de la réforme de Jean Zay, le 5 mars 1937, qui envisageait le
recrutement des maitres apreés le baccalauréat et leur formation dans les €coles normales
devenues des instituts de formation des maitres, ne dissipe pas les critiques a 1’encontre des

écoles normales jugées tantot archaiques, tantot antipatriotiques.

Il n’en reste pas moins qu’en 1939 la France détient dans chaque département des
structures de formation des enseignants du primaire qui se sont progressivement installées
depuis la premicre école normale a Strasbourg en 1810. Méme si elles sont critiquées,
réformées, les écoles normales assurent la formation pratique de nombreuses générations de
maitres, puis apres la loi Paul Bert (1879), des institutrices qui participent a la scolarisation de
plus en plus massive des enfants. Durant toute cette période, les écoles normales
entreprennent aussi de former des caracteres, par une «seconde naissance» (Laprévote, 1984,
p.- 34) qui doit fonder un «bon maitre» ayant assimilé les valeurs et les attitudes socio-
politiques que I’Etat attend de lui. Le maitre forgé sur les bancs de 1’école normale doit se
montrer conscient a la fois de I'importance de sa mission sociale et la modestie de sa
condition, seules fagons de parvenir a s’intégrer dans la commune. Par la suite, ’avénement

de la République modifie I'univers mental de I’instituteur. La sécularisation de 1’institution
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scolaire en fait le précurseur d’une nouvelle morale dont il doit incarner le vivant exemple. Il
devient le promoteur d’un idéal laique ¢€levant les étres par 1’instruction. L’éducation et
I’instruction sont, par conséquent, indissociables dans la formation normalienne, comme
I’association, toujours difficile, entre les apprentissages théoriques et 1’indispensable pratique

du métier.

IV. 2 : L es valeurs de la Révolution Nationale

Le projet de transformer les écoles normales en instituts de formation pédagogique
pour rehausser le niveau des études des maitres qui suivraient les cours de lycée est appliqué
de maniére radicale par le régime de Vichy en 1940. Cependant, cet objectif s’efface devant la
volonté politique affirmée de fermer ces «séminaires laiques.

Le régime de Vichy agit alors avec méthode. La loi du 17 juillet 1940 permet de
destituer tout fonctionnaire paraissant étre un «élément de désordre, un politicien invétéré ou
un irresponsable» (Giolitto, 1991, p. 8). La loi du 18 septembre 1940, signée par Georges
Ripert, secrétaire d'Etat a I'Education nationale, décide la fermeture des écoles normales a
partir du premier octobre 1941. Une loi fixera, avant cette date, les conditions dans lesquelles
seront formés les instituteurs et les institutrices dans les écoles primaires publiques. Il s'ensuit
que les futurs instituteurs seront affectés apres leur recrutement dans des lycées ou ils
préparent le baccalauréat. Ils séjourneront ensuite durant un an dans un institut de formation
professionnelle ou des stages et quelques conférences les prépareront au métier. Les nouvelles
structures de formation installées par le ministre Jérome Carcopino prennent ainsi le nom
d’Institut de Formation Professionnelle. Il en est prévu un par académie. La scolarité
s’effectue sur une année. Elle comprend quatre stages dont l'un, le premier, se déroule dans
I’institut ou I’éléve-maitre, doté d’un baccalauréat, assiste a des cours d’histoire de la
pédagogie, de législation scolaire, de déontologie professionnelle. Le futur maitre doit aussi
effectuer un stage de trois mois dans des écoles primaires a proximité de 1’institut, puis un
stage d’information de trois mois dans une école agricole, technique ou d’enseignement
ménager, enfin un stage d’un mois dans un centre régional d’éducation générale et sportive.

Les instituts de formation professionnelle sont pourtant critiqués par les acteurs
méme de la Révolution Nationale. Les professionnels de 1'éducation redoutent
l'affaiblissement de la qualité des instituteurs. C’est ce que déclare I’(Buvre du 26 mai 1942 :
«on croit faire un cadeau aux normaliens et augmenter leur bagage en les envoyant au lycée.

C’est slirement une erreur. Il y a dans ’enseignement primaire une force qui n’existe pas dans
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I’enseignement secondaire. C’est dans 1’art de persuader et de modeler les esprits, une
certaine rigueur efficace et une vertu d’austérité et de persévérance. Cette force qui doit
beaucoup au mépris de la nuance et du cas particulier, formait des cceurs solides et des
hommes de foi, croyant en leur mission d’éducateur et allant volontiers aux idées généreuses.
Je crains que les lycées ne soient pas en mesure de fournir des hommes de cette qualité-la
dont la France a aujourd’hui un si grand besoin.» (Condette, 2008, p. 156). Dans les lycées,
les ex-normaliens ne suivent aucune formation pédagogique, devenant des €éléves comme les
autres et il est ensuite malaisé d’éveiller en eux la vocation d’éducateur comme
l'accomplissaient davantage les écoles normales. Bien pire, la vocation naissante est souvent
compromise. Fréquentant des camarades qui leur ouvrent des horizons plus vastes, obtenant
de bons résultats et égalant souvent les ¢éleves issus de la bourgeoisie des lycées, les
normaliens et normaliennes aspirent & poursuivre des études supérieures et a obtenir une
situation professionnelle mieux rétribuée. Dés lors, aprés 1’obtention du baccalauréat, avant
I'admission dans les instituts de formation professionnelle, la plupart des promotions fondent
désespérément. Puisqu'on dénombre dans certains cas jusqu'a huit abandons sur dix (Gontard,
1975). Pour les partisans les plus durs de la Révolution Nationale, la suppression des écoles
normales, tant réclamée et célébrée, est rapidement regrettée car, si 1’esprit était estimé
corrompu, ’outil lui était opérant. Ils regrettent aussi l'instrument de formation idéologique
d’Etat qui aurait pu étre utile au nouveau régime en propageant ’esprit de la Révolution

nationale.

IV. 3 : L'effondrement du modéle sacral

A la Libération, la législation vichyssoise est abolie. Les Instituts de Formation
Professionnelle disparaissent alors que reviennent les écoles normales dans leur cadre
traditionnel.

Les normaliens se préparent au baccalauréat. L’école normale devient une sorte de
«petit lycée» et les futurs instituteurs sont recrutés, soit a l'issue de la seconde, avec deux
années de formation générale jusqu'au baccalauréat puis deux années de formation
professionnelle, soit aprés la troisiéme, pour suivre trois années de formation générale
jusqu'au baccalauréat puis une seule année de formation professionnelle. Une troisiéme
modalité de recrutement est méme instituée qui offre aux bacheliers d’étre sélectionnés sur un
concours spécial et de n'accomplir que deux années de formation professionnelle. Ainsi, les

écoles normales sont a la fois pole de formation académique qui prépare au baccalauréat et
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centre de formation professionnelle qui initie au métier d'instituteur. Elles perdent leur
ancienne unité d’organisation alors que les dispositifs d’accueil de leur «public» se
complexifient.

Ce faisant, elles perdent leur cohésion. Leur stabilité ancienne n’est pas récupérée et
leur dispositif de formation est victime de nombreuses critiques. Les contestations se
multiplient contre des écoles normales transformées en annexes des lycées et axées sur la
préparation du baccalauréat. En outre, alors que la société frangaise évolue rapidement entre
1950 et 1970, le systéme de formation des maitres reste fortement imprégné du poids des
traditions et des normes anciennes. Les Trente Glorieuses initient «une révolution invisible»
(Fourasti¢, 1979, p. 161) des fagons de vivre, des comportements et des consciences qui
bouleversent le monde matériel mais aussi les mentalités des francgais. Les événements de mai
1968 confortent 1'évolution des mentalités. Des équipes s'engagent dans les méthodes actives,
propagent les innovations pédagogiques, s’impliquent dans les opportunités offertes
¢galement par les moyens audiovisuels. La «liberté créatrice», la «pédagogie de
I’étonnement» progressent dans de nombreuses classes mais aussi dans les dispositifs de
formation installés dans les écoles normales. Pour les partisans les plus engagés dans la
rénovation pédagogique, les écoles normales, avec leurs relations hiérarchiques imposées,
semblent alors peu a peu dépassées. Certains acteurs de terrain regrettent surtout que la
préparation au baccalauréat dans les écoles normales dénature la mission premiere de se
consacrer a la formation professionnelle. Lors du colloque d’Amiens organisé en 1968 par
I’Association d’Etude pour I’Expansion de la Recherche Scientifique, (AEERS), les
enseignants partisans de la création d’instituts universitaires et des chercheurs soulignent que
la révolution pédagogique des mathématiques modernes ou 1’essor prodigieux des recherches
dans I’apprentissage de la langue francaise sont méconnus des instituteurs. «Il s‘agit de
substituer un enseignement encore largement basé sur I’apprentissage par cceur de regles (en
calcul, en grammaire ...) par un autre, beaucoup plus subtil, favorisant 1’éveil au
raisonnement abstrait, aux notions de relations et de grandeurs relatives et a I’expression. Ces
nouvelles méthodes réclament des instituteurs la possession de connaissances et d’outils
conceptuels d’un niveau supérieur. D’une facon plus générale, il est avéré que la possession
d’une culture élargie permet a I’instituteur de mieux enseigner, de se perfectionner beaucoup
plus aisément, d’éviter de s’enliser dans la routine du métier.». En 1969, la rupture avec le

visage traditionnel des écoles normales est consommée : le ministére le ministére abandonne
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la secondarisation et introduit la réforme. Le nouveau ministre de I’Education nationale,
Edgard Faure, en annonce les traits généraux devant le parlement lors du débat sur le projet de
loi d’orientation de 1’enseignement supérieur : «Je pense que 1’école normale devrait étre
rénovée. Mon inclination serait d’en faire un institut de formation pédagogique dont
I’enseignement serait dispensé par l'université. La durée des études serait dans cette
hypothese portée a deux ans apres le baccalauréat, les écoles normales ne recrutant plus les
¢léves parmi les classes de seconde, de premiére et de terminale.» (1968). Dés cette époque,
émerge une conception universitaire de la formation des maitres avec 1'objectif de conduire les

instituteurs a un diplome universitaire de valeur nationale.

IV. 4 : L'essor de la didactique

A partir des années 70, les écoles normales et les universités doivent ceuvrer en commun
a la formation des maitres. C’est I’ensemble de la formation des instituteurs qui est
réorganisé : 1’école normale n’assure plus la préparation au baccalauréat pour se consacrer

exclusivement a la formation professionnelle des instituteurs durant deux ou trois années.
La transformation de la formation des instituteurs est décrite par la circulaire de juin
1969. Elle établit une formation expérimentale des instituteurs en deux ans en consacrant la
premiére année «a la consolidation des connaissances fondamentales, au développement
culturel et a une initiation aux problémes pédagogiques» et la deuxiéme année a la formation
pédagogique. A cette intention, sont dispensées, d’une part, des études de philosophie de
I’é¢ducation, de psychologie de I’enfant et de 1’adolescent et d’anthropologie sociale et, d’autre
part, I’étude théorique et pratique de la pédagogie. Parallélement, sont organisés des exercices
dans les classes des écoles annexes et d’application ainsi que des stages d’observation a
chacun des trois niveaux importants de I’école €lémentaire et a 1’école maternelle. Les
pratiques pédagogiques des futurs maitres sont fondées sur une réflexion philosophique
approfondie, avec huit heures d’enseignement obligatoire, menant a une synthése reposant sur
les difficultés rencontrées durant la premiere année lors des stages d’observation et en
responsabilité. Par voie de conséquence, les stages changent de role. Ils ne sont plus le
moment d’appliquer des directives, de contrdler la pertinence d’un modele, mais seulement de
fournir des occasions de réfléchir. Par les problémes qu’ils permettent de relever, par les
solutions qu’ils conduisent a recenser, les stages doivent alimenter une réflexion
personnelle. C’est bien un cheminement réflexif que le plan de formation prétend organiser. Il

importe néanmoins de consolider les connaissances de base et enfin de placer I’initiation
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pédagogique sous 1’éclairage de la philosophie qui culmine 1’édifice. C’est ce que révele le
commentaire accompagnant le programme de philosophie de 1’éducation (1969) : «En posant
la question des fins de I’éducation et de I’enseignement, le professeur de philosophie aidera le
futur maitre a penser ces fins non par référence a des normes établies mais par rapport a des
valeurs qui devraient faire, surtout a notre époque, 1’objet d’une recherche vigilante et
désintéressée en rendant chacun attentif aux véritables problémes de ’Homme. Et c’est
précisément la définition de ces valeurs qui peut éclairer 1’élaboration des moyens
d’éducation et des méthodes d’enseignement.» (p. 11). En outre, au programme de
psychopédagogie, s’ajoutent les horaires disciplinaires. Malgré la reconnaissance affirmée du
role de la philosophie, la formation disciplinaire reste prédominante par rapport a I’aspect
réflexif de la formation.

L'année 1969 marque également 1’arrivée du professeur d’école normale agrégé qui se
voit chargé de la formation didactique dans les différentes disciplines de I'école élémentaire. A
coté de son implication dans la formation pédagogique, il va contribuer a la mise en ceuvre
d’une vaste réforme des méthodes de 1’école ¢lémentaire. Certains professeurs prennent des
initiatives isolées dans cette tentative de gestation. C’est dés lors en contribuant directement a
la recherche que certains professeurs d’école normale élaborent une passerelle entre leurs
savoirs universitaires et une pédagogie rénovée de I’école élémentaire. De la sorte, dans leur
volonté de promouvoir une didactique scientifiquement produite, les professeurs entrevoient
dans la recherche une solution pour se former et une garantie d’efficience.

Ces évolutions impliquent un nouveau modele de formation, ou la démonstration et
I’imitation sont insuffisantes. Il ne s’agit pas seulement pour le stagiaire de vivre une
expérience, ni de copier, par imitation, les modeles auxquels il est confronté. Par voie de
conséquence, il ne suffit pas non plus pour le formateur d’exposer son expérience.
Parall¢lement, les savoirs de référence ont changé. La sociologie de I’éducation, les sciences
de I'éducation, les didactiques disciplinaires se développent. L'émergence de ces domaines
scientifiques renforce une nouvelle conception de la formation des maitres, davantage tournée
vers les modéles théoriques et les acquis de la recherche.

Les années 70 marquent 1’épuisement de la formation pédagogique dispensée dans
les écoles normales. Elle présentait I’acquisition des connaissances dans une progression
allant du simple au complexe et du concret a I’abstrait. Or, depuis les partisans de la

Pédagogie Nouvelle, (Freinet, Cousinet, Hameline), notamment, inspirés par les recherches
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sur le développement de I’enfant, affirment que la connaissance procede d’une approche
concréte et d’une action sur le milieu. La pédagogie normale se confronte aussi au
développement de I’épistémologie des disciplines. Brousseau (1998), par exemple, affirme
que «le sens d’une connaissance mathématique se définit non seulement par la collection des
situations ou cette connaissance est réalisée en tant que théorie mathématique, non seulement
par la collection des situations ou le sujet I’a rencontrée comme moyen de solution, mais aussi
par I’ensemble des conceptions, des choix antérieurs qu’elle rejette, des erreurs qu’elle évite.»
(p. 54). L'avis de ce chercheur en didactique des mathématiques s'oppose a la pédagogie
normale qui guide méticuleusement 1’¢éleve, pour le mener a une synthése des connaissances
¢lémentaires et en fait «un enregistreur passif qui graverait un nouveau savoir sur un terrain
vierge.» (p. 55). Erronée serait la conception de cet €¢léve et de 1’apprentissage. Le schéma
classique d’une appropriation progressive et continue des connaissances est, de la sorte,
invalidé.

Il en est de méme pour I’enseignement du frangais ou le professeur est contraint de
formuler des hypothéses sur les modalités d’acquisition du fonctionnement de la langue. C’est
ce que pointent Peytard et Genouvrier (1976) : «les €leves attendent de leur maitre qu’il leur
enseigne d’abord la langue qu’ils ont a parler et a comprendre, a lire et a écrire : ¢’est-a-dire le
frangais contemporain. Le pédagogue doit donc tenir compte des travaux de linguistique
générale, qui le renseignent sur le fonctionnement des langues, de ceux de linguistique
descriptive du francais qui, partant des réalisations du discours pour découvrir I’organisation
de notre langue, permettent d’avoir de son systéme une vue plus claire.» (p. 122).

Le manuel de psycho-pédagogie pratique de Villars, Toraille et Ehrhart (1957),
ouvrage d'initiation destiné aux ¢éléves des écoles normales conserve 1'ampleur des son usage.
Les trois auteurs, respectivement Inspecteur départemental de 1’Education nationale,
Inspecteur d’Académie, Directeur d’études a 1’école normale, soucieux de par leur fonction
d’aider a la gestion quotidienne de I’école, semblent moins attentifs a la rectitude théorique.
La méthode pédagogique valorisée dans leur ouvrage pointe deux exigences : d’abord, le
contenu de I’enseignement doit reposer sur 1’activité de 1’éleve organisée autour d’un objectif
a sa portée et répondant a un de ses besoins, il doit intéresser I’enfant ; ensuite, seconde
exigence, 1l convient de respecter la pensée enfantine et son évolution. En effet, si les intéréts
de 1’¢leve d'école primaire privilégient le concret, I’inclination de la pensée va «de la

sensation a 1’abstraction» (p. 122). La méthode active consiste, dit-on encore, conformément
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aux Instructions Officielles de 1923, a inciter I’enfant a «participer», en sollicitant
constamment «I’effort de I’éléve» et I’associant au maitre dans la recherche de la vérité. » (p.
130). On comprend bien, par ces propos, comment, par I’activité de 1’¢leve, on retrouve le
guidage excitateur. Les auteurs ajoutent que «les modes de raisonnements propres a la pensée
enfantine, a partir du moment ou ils sont connus, déterminent certains impératifs
pédagogiques dont les cadres de la lecon s’accommodent fort bien : le double cheminement,
du simple au complexe et du concret a 1’abstrait, exige une rigueur dans la progression qui est
la caractéristique d’une bonne legon. ». Voila les garanties énoncées pour une bonne lecon et
la lecon magistrale ainsi réhabilitée. Les résultats des recherches théoriques valorisés par les
tenants de la Nouvelle Education ne bénéficient donc pas d’un réel réinvestissement dans le
domaine de I’enseignement ou 1’on rencontre toujours les principes pédagogiques
traditionnels des écoles normales. IIs n'inspirent pas toutes les pratiques de formation.

Le compte rendu des Journées Académiques de Lyon consacrées en 1978 a la
formation des maitres par des professeurs de psychopédagogie précise que parmi les objectifs
de I’enseignement philosophique réside «l’entrainement a prendre du recul notamment par
rapport aux contextes institutionnels, sociaux, etc. ». Dans ce sens, la préparation directe a
I’exercice de la fonction d’instituteur ne semble pas toujours étre le but initial de certains
formateurs. Les modalités de fonctionnement et les finalités de 1’école primaire sont mises en
cause. Les formateurs passent «une large part de leurs interventions a 1’analyse critique du
fonctionnement réel de Dinstitution scolaire.» (Laprévote, 1985, p. 35). Leurs constats
soulignent l'insuffisante prise en compte des savoirs savants dans les écoles normales pour
permettre aux praticiens d'exercer leur activité professionnelle avec discernement.

Si nous poursuivons 1’étude de la formation professionnelle des instituteurs, telle
qu’elle est accomplie dans les années 70, il nous faut noter la division du travail entre
«théoriciens» et «praticiens». En effet, en vertu de leur formation universitaire, les
professeurs d’école normale sont des spécialistes disciplinaires, des garants scientifiques, des
responsables d’un savoir spécialis€¢ de haut niveau. S’instaure une division des taches de
formation entre les professeurs d’écoles normales et les instituteurs-maitres-formateurs.
Comme le soulignent Chartier et Legoff (1978), «le modéle ici sous-jacent, c’est que la
formation est une bonne information mise en pratique : aux professeurs d’école normale
d’informer, aux instituteurs-formateurs de faire, faire voir et faire faire, a tous les instituteurs

de faire.» (p. 54). Quelles sont les incidences de cette répartition des charges au niveau de la
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formation ? Certes, cette solution évite les désaccords en stipulant explicitement les
compétences de chacun, mais la référence a un mod¢le stable est-elle alors possible? Tant6t,
la formation procéde a la sélection des enseignements théoriques pour ne conserver que ceux
qui sont immédiatement utilisables dans la classe primaire, tantdt, elle confronte les
théoriciens et les praticiens qui usent des arguments qui sont a leur disposition. En revanche,
avec la Circulaire n°® 76-442 du 13 décembre 1976, le travail concerté des professeurs d’école
normale et des maitres d’application est officialisé. Ce faisant, pour une majorité de
professeurs d’école normale, les publications des IREM (Instituts de Recherche sur
I'Enseignement des Mathématiques), de I’APMEP (Association des Professeurs de
Mathématiques de I'Enseignement Public), de 'INRDP (Institut National de Recherche et de
Documentation Pédagogique), constituent des sources majeures pour s’informer dans le
domaine des didactiques et développer, avec le concours des maitres d’application, une
innovation concertée.

La formation a l'enseignement est empreinte d’une pluralit¢ de modeles car les
professeurs, les conseillers pédagogiques, les inspecteurs, les maitres d’application se cotoient
dans la formation. Comment de la sorte 1'éleve-maitre peut-il ne pas percevoir des exigences
variées, voire alternatives ou méme concurrentes ? Il est sans doute livré a la concurrence de
modeles antagonistes et confronté¢ aux exigences contradictoires des divers formateurs et
finalement, «aucun des modéles en présence n’est en mesure de lester convenablement sa
formation.» (Laprévote, 1985, p. 78). La formation semble bien caractérisée par le conflit et le
role régulateur des écoles normales a disparu: il leur manque un modele cohérent en
harmonie avec la société et les nouvelles sciences de 1'éducation. La pédagogie «pratique» est
dépassée par la pédagogie «pensée». Emerge alors un modéle de formation valorisant un

nouvel enseignant possédant des savoirs savants.

Ainsi, les écoles normales ont-elles pu survivre, presque sans changement, jusqu’a la
seconde guerre mondiale en vertu de la cohérence du modéle pédagogique sur lequel elles ont
construit la formation des maitres de la République. La division historique entre les écoles
normales et les universités correspondait, sous la Troisieme République, a des fonctions
distinctes et a des méthodes et des programmes de formation différents. Les écoles normales
formaient des maitres polyvalents a la fois instructeurs et éducateurs du peuple dans un cadre

de formation autant moral qu'intellectuel. Les universités formaient des professeurs,
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spécialistes d'une discipline, destinés a enseigner aux niveaux supérieurs du systéme éducatif,
et longtemps pour les enfants des classes socio-économiques supérieures.

Le colloque d’Amiens (1969) a alerté les pouvoirs publics sur la nécessité de sortir
de ce dualisme, en demandant davantage de formation universitaire pour les maitres. La
formation professionnelle devait aussi étre repensée : «Actuellement son organisation reste
imprégnée par une conception artisanale du métier. A 1’issue des études théoriques de faculte,
le futur professeur vient s’initier aux «tours» du métier aupreés d’un maitre chevronné.» (p.
251). Les propositions du colloque débouchent sur une progressive prise en compte, par
étapes successives, de certaines des préconisations. Parallelement, les années 1979-1987 sont
marquées par un ensemble de textes officiels sur la formation initiale des instituteurs. Ainsi,
Zay (1991) dénombre 38 textes dont deux décrets, onze arrétés, quinze circulaires et dix notes
de services entre 1999 et 1985. L’étude élaborée par Zay et Bourdoncle en 1989 pour le
compte de 'INRP établit un bilan des tentatives de réformes portant sur la formation des
maitres pour rapprocher les écoles normales et I’université. Elle souligne les difficultés de

cette rencontre.

V : La formation universitaire : le professeur des écoles

La création des Instituts Universitaires de Formation des Maitres (I.U.F.M.), par la
Loi d'Orientation sur 1’Education du 10 juillet 1989 (appelée Loi Jospin), est une étape
décisive dans l'histoire de la formation des maitres. L’article 17 de la Loi d’Orientation
annonce la création des [IUFM : «il sera créé¢ dans chaque académie, a partir du ler septembre
1990, un institut universitaire de formation des maitres, rattaché a une ou plusieurs universités
de l’académie, pour garantir la responsabilité institutionnelle de ces établissements
d’enseignement supérieur par 1’intervention des personnes et la mise en ceuvre des moyens
qui lui seront affectés [...]. Les instituts universitaires de formation des maitres sont des

¢tablissements publics d’enseignement supérieur. |...].

V. 1 : Les enjeux de la création des IUFM

La lente progression vers les IUFM, issue de la réflexion sur la formation des
enseignants a la fin des années 1970 et 1980, est liée a plusieurs objectifs. Le premier est
d'implanter la formation des maitres dans le cadre universitaire pour rapprocher les formations
professionnelles de 1'enseignement des savoirs scientifiques issus de la recherche, produits et

diffusés a I'université. Le second est de promouvoir un modele nouveau d’enseignant, celui du
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«professionnel », expert de la transmission des savoirs. En outre, pour dépasser la division en
deux modeles de formation des enseignants, un modele de formation commun aux différents
niveaux d'enseignement est organis€¢. Les IUFM vont former des «professeursy, recrutés au
niveau de la licence universitaire, bénéficiant d'une formation initiale commune et réunis dans
une méme structure, quel que soit le degré d'exercice, primaire ou secondaire. Le degré
d'enseignement devient donc une spécialité parmi d’autres. Enfin, un dernier objectif est de
favoriser le recrutement de nombreux jeunes enseignants pour succéder aux générations
vieillissantes du «baby-boomy, en valorisant leur statut.

L’enseignant de la fin du XXeéme siécle a des missions trés diversifiées. Les
exigences de la société concernant l'efficacité de I’Ecole sont de plus en plus élevées.
L’évolution des publics scolaires et les nouvelles demandes auxquelles doit répondre le
systéme éducatif impliquent une évolution du réle des enseignants. Ils organisent 1I’ensemble
des activités scolaires des éleves. Ils assurent les cours, les travaux dirigés et d’atelier,
participent a 1’assistance au travail personnel, effectuent 1’évaluation des €léves et les aident a
réaliser leur projet d’orientation. IlIs prennent en charge les relations avec les partenaires
extérieurs (parents, entreprises, environnement social et culturel, intervenants extérieurs...).
Ils font partie d’une équipe constituée de tous les enseignants chargés des mémes classes
pendant une année ou un cycle. Les enseignants doivent, non seulement, maitriser la ou les
disciplines qu’ils enseignent et leur didactique, mais encore connaitre les processus
d’acquisition des connaissances, les méthodes de travail en groupe, les types d’évaluation, le
systéme éducatif et son environnement. La formation professionnelle doit se montrer apte a
développer ces multiples capacités attendues chez 1'enseignant.

Le Rapport Bancel avance une conception de la formation des enseignants francais
autour de compétences professionnelles. L’enseignant doit étre un professionnel expert dont le
statut de spécialiste serait reconnu (Durant 1994, 1995 ;Tochon, 1993 ;Trousson ;1992).
Comme le souligne Bourdoncle (1993), «tout processus de professionnalisation implique
I’université, lieu de production, de rationalisation et de diffusion des savoirs de haut niveau
sur lesquels la profession assoit ses prétentions de compétences, d’exclusivité et
d’autonomie.» (p. 108). La visée des IUFM est bien de rapprocher les connaissances
théoriques universitaires et les savoir-faire pratiques. La Circulaire de 1991 précise que «Les
acquis disciplinaires rendront les futurs enseignants capables de maitriser les connaissances

dans les disciplines a enseigner, de percevoir les relations avec les autres disciplines et d'étre
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sensibilisés aux acquis et aux perspectives de la recherche. L'approche didactique et
pédagogique doit leur permettre de mesurer I'écart entre savoirs universitaires et disciplines
scolaires, d'assurer la transposition de ces savoirs en contenus d'enseignement adaptés aux
différents publics concernés, de repérer les obstacles rencontrés dans les apprentissages et de
créer les situations pédagogiques, individuelles ou de groupe, propres a les surmonter.» (p.2).
Dans ce sens, le rapport annexé a la Loi d’Orientation du 10 juillet 1989 s'intitule «Mieux
former et mieux recruter» alors que le sous-titre précise qu’il convient de faire «évoluer le
role des enseignantsy. La priorité est accordée a 1’action de formation de laquelle doit émerger

un nouvel enseignant.

V. 2 : Les orientations

Dans le cadre des orientations définies par 1’Etat, les [UFM conduisent les actions de
formation professionnelle initiale des enseignants. Cette formation comprend des parties
communes a I’ensemble des corps et des parties spécifiques en fonction des disciplines et des
niveaux d’enseignement. Les IUFM participent aussi a la formation continue des personnels
enseignants et a la recherche en éducation.

La note du 7 mars 1991 relative a la Circulaire du 19 novembre 1990 souligne que la
visée des IUFM est d'assurer au futurs enseignants du premier et du second degré «une
formation de deux années aprées la licence autour de trois pdles de connaissances. Le premier
pOle de connaissance s'attache a la maitrise des «connaissances liées a I’identité des
disciplines» (p. 5). Le deuxieme pdle concerne l'acquisition des «connaissances relatives a la
gestion des apprentissages» par l'appui des sciences de 1'éducation. Il comprend aussi le
perfectionnement dans la communication et l'animation des groupes par l'augmentation des
connaissances dans le champ de la psychologie et de la sociologie de I’éducation. Le
troisieme poOle renferme les «connaissances relatives au systeme éducatify (p. 4).Tous les
enseignants «recevront une base commune de formation. Elle sera axée autour de trois
objectifs : I’acquisition des connaissances et des savoir-faire nécessaires pour concevoir,
controler et faire évoluer les situations d’apprentissage et d’enseignement ; une connaissance
de I’institution scolaire, de ses publics et de I’environnement économique, social et culturel
dans lequel ils vivent; I’acquisition de compétences dans les différentes techniques de la
communication et de l’informatique. Les troncs communs sont assortis de formations
spécifiques pour prendre en compte la diversit¢ des disciplines et des niveaux

d’enseignement.» (Rapport annex¢ a la Loi du 10 juillet 1990, pp. 24-26).
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Ainsi est fixé «l’objectif d’une véritable formation qui doit faire acquérir aux futurs
enseignants un solide savoir universitaire au contact des lieux ou s’¢labore ce savoir et des
compétences correspondant véritablement aux activités concretes qu’ils devront assumer dans
les divers établissements ou ils seront affectés.» (Rapport Bancel, 1989, p. 3) (Annexe 8).
L'objectif est de favoriser la polyvalence des futurs professeurs des écoles par une formation
générale, une approche philosophique et épistémologique qui «doit permettre de faire acquérir
aux futurs enseignants des savoir-faire professionnels, de faire réfléchir (les éleves
professeurs) sur l'éducation et l'enseignement et maitriser les techniques nécessaires a
l'exercice du métier d'enseignant.» (p.3). L'enseignant «expert des apprentissages», valorisé

par la formation a I'lUFM, est un enseignant qui se forme et s'informe par la recherche.

La réforme s’accompagne d’une volonté de professionnaliser la formation autour de
compétences professionnelles appuyées sur une solide maitrise de savoirs a enseigner tout en
permettant la rencontre de situations concrétes d’enseignement alimentées par la connaissance
des principes pédagogiques. La professionnalité est alors représentée par sept compétences
minimales : élaborer un plan d’action pédagogique ; préparer et mettre en ceuvre une situation
d’apprentissage ; réguler le déroulement d’une situation d’apprentissage et I’évaluer ; gérer
les phénomenes relationnels ; apporter une aide méthodologique aux éleéves dans leur travail

personnel ; impulser I’émergence de projets professionnels ; collaborer avec des partenaires.

V. 3 : L'organisation de la scolarité

V. 3. 1: La premiere année

Le concours de recrutement des professeurs des écoles (CRPE) peut étre préparé
durant une année au sein de ’IUFM. Les candidats souhaitant s'inscrire en premiere année de
formation a I'lUFM sont recrutés a partir d'un entretien de sélection ou par sélection de
dossiers. Pour chaque candidat sont appréciées : les connaissances dans plusieurs domaines
disciplinaires ; le niveau de réflexion en matic¢re de pédagogie ; les motivations et I'aptitude a
communiquer.

Les étudiants recrutés en premicre année de formation initiale sont appelés PE1. La
Circulaire du 2 juillet 1991 signale que la formation générale (la psychologie de I’enfant, la
conduite de la classe, la gestion de I'hétérogénéité, 1'évaluation etc.) occupe 40% de 1'emploi

du temps pour les professeurs des écoles en premiere année. La formation disciplinaire et

57



didactique couvre 60% de l'emploi du temps (disciplines obligatoires et optionnelles au
concours, langues). Les PE1 suivent, au premier et troisieme trimestre, deux stages

d'observation de trois semaines dans des classes de cycles différents.

V. 3. 2: La deuxieme année

Le concours de recrutement au professorat des écoles comprend deux étapes : dans
un premier temps, des épreuves d’admissibilité dans les disciplines francais et mathématiques,
dans un deuxiéme temps, des épreuves orales d'admission pour les candidats admissibles. En
francgais le candidat réalise une synthése de documents portant sur I'enseignement de la langue
frangaise. La connaissance des programmes scolaires et des objectifs d'enseignement est
attendue. En mathématiques, le candidat doit analyser et critiquer des documents
pédagogiques. L'admission repose sur quatre épreuves successives : l'oral professionnel
consiste en une présentation d'un dossier réalisé par le candidat; la rédaction d'un écrit en
biologie et géologie ou en histoire et géographie ou en sciences physiques et technologiques ;
une production en arts plastiques ou un oral de musique ou de langues vivantes étrangeres ;
une ¢épreuve d'éducation physique et sportive.

La réussite au concours procure le statut de professeur des écoles deuxieme année ou
PE2. Les PE2 effectuent une année de formation professionnelle en alternance. Prés de 80%
des cours portent sur les contenus enseignés et leurs didactiques. Les PE2 recoivent une
formation disciplinaire, particulierement en mathématiques, frangais, langue et éducation
physique, en repérant «les interactions possibles entre les différentes disciplines» (p. 5). Le
reste de la formation concerne la formation générale et commune (FGC) qui rassemble des
domaines diversifiés comme, la psychologie de I’enfant, la conduite de la classe, la gestion de
I'hétérogénéité, 1'évaluation etc. Cette formation est destinée a «favoriser 1'émergence d'une
culture professionnelle commune a tous les enseignants par-dela les spécialités, les disciplines
et les niveaux d'enseignement.» (p. 4).

Ce dispositif alterne avec des stages en écoles. Les PE2 effectuent d'abord un stage
dit «de pratique accompagnée» de trois semaines dans des classes d’application sous la tutelle
des maitres-formateurs qui sont des enseignants du primaire titulaires d’un diplome
professionnel de formateur (CAFIPEMF). Ils effectuent ensuite deux sessions d'un stage dit
«en responsabilité» de chacune quatre semaines dans deux classes ordinaires de cycles
différents. Le stage en pratique accompagnée comme les sessions du stage en responsabilité

s’articulent avec la formation a I'lUFM. L'analyse des pratiques permet a un groupe de
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professeurs des écoles stagiaires d'analyser collectivement certaines dimensions de leur
expérience professionnelle. L'objectif des Séminaires d’Analyse de Pratiques Professionnelles
(SAPP) est d'accompagner les stagiaires dans leur parcours de formation et 1'édification de
leur expérience professionnelle.

Enfin, la production d’un mémoire a pour objectif de favoriser l'articulation entre les
deux dimensions de I’alternance : les cours et les stages de pratique.

Les trois composantes, cours, stages et mémoire professionnel, font chacune 1'objet
d'une évaluation L’évaluation des cours est réalisée par les formateurs de I'IUFM en charge
de I’ensemble des modules du plan de formation au cours d’un premier «conseil des
formatrices et formateurs». Cette sous-commission considére deux productions et apprécie la
mise en ceuvre du «projet individuel de formation». La premiere production concerne une
approche disciplinaire dans un domaine différent de celui du mémoire professionnel. La
seconde production privilégie une approche engageant plusieurs champs de connaissances.
Pour évaluer la réalisation du projet de formation, les formateurs et formatrices prennent en
compte la rigueur, la prise de recul, I'implication, la maitrise des contenus, le parcours et la
polyvalence des professeurs des écoles-stagiaires.

Le stage en responsabilit¢ permet de valider les compétences professionnelles
acquises par le professeur-stagiaire. Au cours des deux sessions du stage, le stagiaire regoit
deux ou trois visites d’évaluation, assurées par des formateurs différents, un enseignant de
I’IUFM, un maitre formateur, un membre de 1’équipe de circonscription. Chaque session
donne lieu a un rapport d'évaluation du stage reposant sur I’analyse des séances de classe et
sur les entretiens associés.

L’évaluation du mémoire professionnel tient compte de plusieurs parameétres :
cohérence et clarté du questionnement ; pertinence des références utilisées ; explicitation de la
méthodologie ; qualité des données fournies ; cohérence des conclusions et mise en forme du
mémoire. La soutenance orale doit révéler I’'implication du stagiaire dans le travail et

permettre de mesurer ses capacités d’argumentation.

V. 4 : Les formateurs
Les formateurs seront les artisans des ambitions portées par la création des instituts.
L’¢lévation du niveau de recrutement a représenté un changement trés net par rapport aux
écoles normales indépendantes de l'université. Les formateurs des [IUFM sont en majorité des

enseignants du secondaire, certifiés et agrégés, responsables des disciplines d’enseignement et
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de leurs didactiques. D'autres formateurs sont des enseignants—chercheurs, maitres de
conférences et professeurs, spécialistes des disciplines d’enseignement et de sciences
humaines et sociales. L'entrée des enseignants-chercheurs universitaires contribue alors a
'évolution des contenus de formation dispensés aux professeurs des écoles et instaure un
nouveau processus de professionnalisation.

Le Rapport Bancel (1989) précise le cadre dans lequel «le caractere professionnel de
I’activité du formateur» doit s'exercer. C’est d’'une complémentarité de professionnels aux
compétences multiples, notamment de praticiens et d’universitaires, qu'émergent les missions
des formateurs. Elles sont stipulées par un certain nombre de préconisations institutionnelles.
Le formateur n’évalue pas de maniére certificative les enseignements qu’il assure. C’est plutot
la participation de ses enseignements au dispositif de formation professionnelle qui est
considérée. Il est précisé dans la Circulaire n°91-263 du 20 septembre 1991 que : «la
validation de la formation donne lieu a un suivi et un contrdle continu qui s’étendent sur
I’ensemble de la seconde année de 'IUFM, sans qu’un controle final en fin d’année soit
nécessaire sauf pour le mémoire professionnel.». En d'autres termes, 1'évaluation accomplie
par le formateur doit étre plus formative que sommative.

Le formateur doit adopter des modalités différant de la transmission des savoirs.
Ainsi, la circulaire de 1991 précise : «pour assurer la cohésion de la formation et dégager le
temps nécessaire au travail personnel, on donnera une place suffisante aux modalités de
formation autres que cours, TP, TD : stages, ateliers, travail en petits groupes, tutorat...». Il
convient de rompre avec les modalités traditionnelles de formation pour initier une nouvelle
professionnalité chez les futurs enseignants. «Les modalités d’ordre pédagogique doivent étre
I’objet d’un travail attentif et précis [...] Ce point est d’autant plus important que ces
modalités ont toute chance de constituer pour le futur enseignant des modeles qu’il aura
tendance naturellement a reproduire, lorsqu’il aura a concevoir et a conduire des séquences

d’enseignement.» (p. 5).

V. 5: La critique des IUFM
Avant que le projet de «masterisation» ne s'impose en 2010, les IUFM, arrivés a
«maturité», comme le note Robert (2000), bénéficient d'une certaine expérience. Pourtant, des
leur apparition, ils font 1'objet de constantes critiques. Plusieurs raisons de s’opposer a ces
structures de formation peuvent étre dégagées.

A la demande du ministre de l'enseignement supérieur, Kaspi, professeur des
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universités a Paris IV, rédige un rapport sur les IUFM qu'il remet le ler juillet 1993. Ce
rapport trés critique propose que la premiere année d'IUFM soit totalement consacrée «a
l'acquisition du savoir disciplinaire», et que pour l'année de stage, «plutdt que d'insister sur
des connaissances psychopédagogiques, il vaudrait mieux renforcer la formation
disciplinaire». A c6té, un mouvement anti-pédagogisme se développe chez quelques
intellectuels et des universitaires (Coq, 1991; Filkielkraut, 1991 ; Kambouchner, 2001 ;
Muglioni., 1993). Leur mouvement dénonce la professionnalisation des enseignants qui met
en cause le modele de «I’homme cultivé» auquel s’apparentent les professeurs du secondaire
(Bourdoncle, 1990). Un tel ancrage dans le secondaire est palpable a la lecture de De [’école
(1984) de Milner, ouvrage illustrant cet «antipédagogisme» et le refus d'attribuer une place
prioritaire aux savoirs scientifiques dans la formation des enseignants. Celui qui, parmi
d’autres, dénonce avec le plus de vivacité la «pédagogite» est Muglioni, doyen de I’inspection
générale de philosophie, a 1'occasion d’une conférence prononcée en mai 1980 devant la
Société des Agrégés : «il n’y a pas de probléme pédagogique, mais seulement des professeurs
qui n’ont rien a dire», «la psychologie de I’enfant produit précisément un étre artificiel qu’on
peut appeler I’enfant de la psychologie», «l’é¢tude de ’école a pour effet le plus slir de
supprimer I’étude a 1’écoley.

La formation dispensée dans les IUFM avance un nouveau modéle de
professionnalité de I'enseignant, comme un «gestionnaire de 1’apprentissage» des disciplines.
Le SNES (Syndicat National des Enseignants du Second degré), s'inscrit aussi dans ce courant
en dénoncant que le «pédagogisme» entraine la dégénérescence des savoirs disciplinaires. La
part accordée a la pédagogie dans la formation des professeurs amenuiserait la part de
formation des professeurs dans les disciplines a enseigner. Les IUFM sont accusés de
promouvoir de force la science pédagogique et de «formater» les nouveaux professeurs (Coq,
1991 ; Finkielkraut, 1991). «Les Sciences de I’Education sont en vérité des techniques de
rééducation des professeurs» (Finkielkraut, Le Point, 12 octobre 1991). Cette ligne de
protestation émane aussi d’enseignants du secondaire attachés a la culture générale et
académique généralement transmise dans les lycées. Les «sciences de 1'éducation et [IUFM
furent les sentinelles et les propagateurs du pédagogisme en France» (Noé, 2012) ; «Ce que
j'ai appelé pédagogisme, c'est précisément l'inverse de l'ambition pédagogique. Les
enseignants qui ont eu la malchance d'étre formés naguére dans certains ITUFM me

comprendront : c'est le byzantinisme d'une théorie pédagogique coupée des réalités et de tout
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pragmatisme.» (Jourde, 2011) ; «Le pédagogisme ou l'enseignement du vide», «des pans
entiers de I’enseignement humaniste et humanisant s’écroulent chaque jour sous les coups de
boutoir destructeurs portés par les rénovateurs pédagogistes» (Capel, 2004). Ces propos sont
clairement dirigés pour dénoncer «l’imposture pédagogique» relevant d’un véritable «crime
contre la culturey. Ils soulignent la crainte d'une place trop prépondérante accordée a la
pédagogie qui pourrait entrainer les IUFM a former des maitres moins érudits. Pour
I'ensemble des contempteurs des IUFM, si la formation pédagogique des professeurs est
reconnue nécessaire, elle ne doit pas supplanter la formation disciplinaire.

La création des IUFM est inséparable d’un autre changement, I’apparition de la
didactique qui parait d’abord se confondre avec la pédagogie. Selon Develay
(1993), «didactique et pédagogie s'appliquent toutes deux aux processus d'acquisition et de
transmission des connaissances. Mais la premicre traite surtout des contenus du savoir, tandis
que la seconde s'intéresse aux relations entre enseignants et éléves.» (p. 14). Ainsi, la
didactique est I'¢tude systématique des méthodes et des pratiques de l'enseignement
(dictionnaire Larousse consulté en ligne le 5 avril 2014). Or, I'Académie des Sciences (1992)
condamne la prééminence de la didactique: «Le rdle de la didactique avait été considéré
comme trés nuisible, et il est encore potentiellement trés dangereux» (1992, p. 4). Le risque
est traduit en ces termes : «Les disciplines didactiques et les sciences de 1'éducation ont un
caractére encore trés peu scientifique ; il est nécessaire de les limiter a un role trés faible, en
distinguant complétement la nécessaire formation pédagogique de I’apprentissage de la
discipline didactique.» (p. 5). Selon cette optique, la pédagogie représente un ¢lément
incontournable de la formation et la didactique incarne un ingrédient néfaste a la formation.
L'Académie des Sciences opere des mises en garde : « ... la partie n’est pas du tout gagnée,
d’autant que les didacticiens ont conquis plusieurs postes de professeurs dans les universités
et vont maintenant, en plus grand nombre qu’avant, former des éléves et faire passer des
theéses de didactique». Dans le méme sens, selon une enquéte réalisée par Barthélémy (2007),
les enseignants du primaire regrettent la théorisation des approches au détriment des pratiques
effectives. Bourdoncle (1993) a souligné que «la difficult¢ majeure vient du rapport de ces
savoirs avec les enseignants. Bien que ces savoirs portent sur leur pratique et souvent la
prescrivent, ils leur restent largement extérieurs.» (p. 106).

Une autre critique s’adresse au rapprochement des formations pour le premier et du

second degré. Cette volonté de rassembler des professeurs, qui se destinent a 1’école, au
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college, au lycée, devait étre facilitée par un principe de formation centré sur la définition de
compétences professionnelles communes. A contrario, le Rapport Kaspi (1993) souligne qu'il
«faut rompre avec l'utopie simpliste du corps unique». Le Rapport Gouteyron (1992) indique
qu'il «subsiste une différence fondamentale entre la préparation du futur enseignant des
écoles, qui doit comporter une part importante de pédagogie ainsi qu'une formation
disciplinaire suffisante, et la formation de l'enseignant du second degré pour laquelle le
progres pédagogique passe par un niveau de connaissance ¢levé.» (p. 14). Le Rapport des
inspecteurs généraux Borne et Laurent (1992) établit deux catégories de professionnalité :
celle de l'instituteur qui «exerce consciemment un artisanat» et celle du professeur qui
«exerce un art libéral» (p. 32). Pour Némo (1991), «il s'agit, ni plus ni moins, de forger un
corps enseignant entierement nouveau pour pouvoir révolutionner I'enseignement lui-méme.».
Le but de cette réforme serait d'abolir toutes les manifestations d'excellence intellectuelle, de
fondre l'enseignement secondaire dans une «primarisation» et de replonger la France dans
I'obscurantisme (Némo, 1991). La Revue des Deux Mondes dénonce des 1992 «l’agonie du
secondaire». Comme 1’explique Bourdoncle (1990), plusieurs modéles de formation
s’opposent alors que les IUFM prétendent les unifier. A la formation majoritairement
pédagogique des instituteurs dispensée dans les écoles normales depuis la Troisiéme
République, reposant sur un «modele charismatique et artisanal», s’oppose celle des
enseignants du secondaire essentiellement académique, réalisée a 1’université dont I’identité
professionnelle dépend de la maitrise disciplinaire. Ce projet d’amalgame identitaire devait
s’exprimer, d’aprés le Rapport Bancel, par I’instauration d’un tronc commun de formation
générale et la réunion des corps autour de compétences communes. Or, «fondre dans un seul
type d’établissement ce réseau trés éclaté de cultures de formation était un défi périlleux.» (p.
57). Alors, dans les faits, la division de la formation professionnelle par degré d'enseignement
a laquelle que les IUFM devaient atténuer s'est perpétuée. La formation professionnelle a
I'issue de la réussite aux concours est demeurée, pour l'essentiel, axée sur le degré
d'enseignement concerné et n'a proposé que peu d'éléments de tronc commun.

Le quatriéme alinéa de l'article 17 de la loi du 10 juillet 1989 établit que les [UFM
«participent (...) a la recherche en éducation ». Avec les IUFM, la «recherche» avait I'ambition
d'étre, pour la premiere fois en France, une composante de la formation professionnelle des
enseignants. Cette formation a la recherche «répond a la nécessité de construire une nouvelle

professionnalité de 'enseignant et se fait dans une démarche et une logique de projet, et en
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équipe au travers d'une coformation avec des formateurs-chercheurs eux-mémes engagés dans
des recherches ou [avec] des universitaires personnes-ressources» (Altet, 1993). Le Rapport
Kaspi (1993) souligne pourtant que «les meilleurs formateurs doivent étre eux-mémes au
cceur des réalités d’enseignement car ils doivent donner des réponses aux problemes, réfléchir
sur la pratique tout en traitant des aspects théoriques» (Kaspi, 1993). La recherche a
l'université doit donc €tre réorientée pour servir a l'amélioration de l'enseignement et de la
formation pédagogique, en mettant en relation les recherches théoriques avec le travail
effectué¢ dans les écoles.

Bien que les IUFM étaient voués a contribuer a la recherche en éducation, la formation
universitaire est demeurée partielle. En effet, les enseignants-chercheurs sont restés peu
nombreux (15% en 1998) a I'TUFM. Les formateurs étaient majoritairement constitués
d'enseignants provenant du premier et du second degré occupant déja un poste dans les écoles
normales. En outre, «faire cohabiter et travailler en synergie d'anciens professeurs d’école
normale, des universitaires souvent indifférents voire hostiles a la question de la formation
professionnelle des enseignants, et des enseignants-chercheurs en sciences humaines et
sociales n’¢était pas non plus une tache aisée.» (Malet, 1998, p. 154).

La difficile articulation entre la théorie et la pratique est aussi un point névralgique ou
se concentrent les critiques. Rapidement, les [IUFM montrent des difficultés pour rapprocher
ces deux aspects complémentaires de la formation. La premiére année se transforme en une
année de préparation au concours de recrutement des professeurs des écoles (CRPE) focalisée
sur des savoirs disciplinaires. La deuxiéme année concentre les formations
professionnalisantes lorsque les PE2 découvrent les exigences du terrain a I'occasion de leurs
stages en responsabilité. Certains PE2 regrettent alors que les formations théoriques soient
trop ¢loignées de leurs préoccupations professionnelles. C’est ce que révele 1’enquéte de
Rayou et Van Zanten (2004) qui rapporte les jugements des débutants envers «des formations
trop €loignées du terrain» (p. 63) .

Enfin, il est reproché aux IUFM d’avoir amalgamé les caractéristiques disciplinaires et
leurs didactiques dans «une discipline close et confuse, transdisciplinaire et théorique [...]. Il
faut que les IUFM trouvent leur place en tant qu’école professionnelle, que la pédagogie soit
celle des disciplines et qu’on y apprenne également comment fonctionnent nos différentes

structures (établissement, inspection, rectorat, ministére...)» (Darcos & Meirieu, 2003, p. 78).
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La présence du CRPE entre les deux années de formation est jugée tres
dommageable. La premicre année consacrée a la préparation au concours ne constitue pas
formation professionnelle. «C’est qu’en réalité les IUFM ont été, des le départ, marqués par
un «péché originel» : quand il aurait fallu concevoir deux véritables années de formation en
alternance avec des stages permettant de découvrir progressivement la classe — d’abord en
observation, puis avec un maitre expérimenté, puis en responsabilité —, on a placé le concours
au milieu, faisant de la premiére année une année de préparation tres intensive a des épreuves
académiques et de la deuxieéme année une année de découverte précipitée, désordonnée et
surchargée du métier.» (Meirieu, 2008, p. 1).

Alors que les IUFM semblaient avoir rencontré une forme de stabilité, un ensemble

de réformes est venu les bouleverser.
V. 6 : La mastérisation

V. 6. 1: Les enjeux internationaux

Il semble acquis que tous les Etats occidentaux établissent les mémes enjeux pour
leurs enfants dans la perspective commune d’une société globale et connaissent des difficultés
¢ducatives identiques. Partout, la formation des enseignants est considérée comme un vecteur
majeur de la réussite de I'éducation : «Grace a des établissements autonomes, développant des
projets éducatifs portés par des enseignants engagés dans un dynamique collective, grace a
des enseignants pédagogues, réflexifs et centrés sur ’apprentissage de 1’éléve, grace aussi a
un cadrage institutionnel ot I’Etat régule et évalue les unités d’enseignement décentralisées,
I’Ecole devrait pouvoir affronter les défis auxquels elle est confrontée. Elle devrait devenir
simultanément plus juste et plus efficace.» (Maroy, 2006, p. 112).

Le conseil européen de Lisbonne, en mars 2000, établit le nouvel objectif éducatif :
faire de I’Europe le vecteur «de la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique.
(conclusion de la Présidence). Pour ce faire, I’initiative «e-Learning» est entreprise. Elle
ambitionne de «mobiliser les communautés éducatives et culturelles, les acteurs économiques
et sociaux européens afin d'accélérer 1’évolution des systeémes d’éducation et de formation
ainsi que la transition de I’Europe vers la société de la connaissance». L’évolution actuelle
vers une société de la connaissance fait de I’éducation 1’'un des facteurs les plus importants de
la croissance économique et de la vitalit¢ d’une nation (Obin, 2002). La politique de 1'Union

Européenne ambitionne de développer une formation professionnelle des enseignants qui
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devienne une ressource pour le management et le développement de la connaissance. Les
Etats membres se fixent des objectifs communs. De «nouvelles compétences de base» sont
indispensables a tout individu dans la société de la connaissance, telles les compétences en
technologies de l'information, la maitrise de langues étrangeres, une culture technologique, I'esprit
d'entreprise et des aptitudes sociales.

Afin de contribuer pleinement a la «Stratégie de Lisbonney, les ministres européens
de I’Education ont adopté en 2001 un rapport sur les objectifs futurs d'éducation et de
formation a atteindre d'ici 2010 : améliorer la qualité et I'efficacité des dispositifs d'éducation
et de formation dans l'union européenne ; permettre que ceux-ci soient accessibles a tous ;
ouvrir 1'éducation et la formation vers le monde extérieur. Pour atteindre ces objectifs, la
Commission Européenne avance des propositions sur les domaines a privilégier : « ...tous les
niveaux et types d'éducation et de formation (formelles, non formelles et informelles),... faire
de 1'éducation et de la formation tout au long de la vie une réalité. Les systémes doivent ainsi
s'améliorer sur tous les fronts : formation des enseignants, compétences de base, intégration
des technologies de l'information et de la communication, efficacité des investissements,
enseignement des langues, orientation tout au long de la vie, développement de systémes
flexibles pour rendre l'apprentissage accessible a tous, mobilité, éducation a la citoyenneté,
etc. » (conclusion de la Présidence, Conseil européen, Lisbonne, mars 2000). Les objectifs
établis par la Commission Européenne introduisent des méthodes a appliquer. «Il appartient a
chaque pays de mettre en ceuvre les changements nécessaires en fonction de son contexte et
de ses traditions propres, en s'appuyant sur la coopération entre Etats membres au niveau
européen. Au travers du partage d'expériences, de bonnes pratiques, d'actions visant la
réalisation des objectifs communs, cette coopération a pour but de permettre a chacun de tirer

bénéfice d'actions menées avec succes ailleurs. ».

V. 6. 2 : Le renforcement de I'ancrage universitaire
A la fin des années 2000, trois réformes en France incarnent ces orientations :
I’intégration des IUFM (2005) dans les universités ; 1'évolution des concours de recrutement
des enseignants (2009) ; la «mastérisation» (2010), c'est-a-dire la formation des enseignants
jusqu'au master.
Aprés le Grand Débat sur 1’Ecole (2003-2004), le Rapport Thélot (2004) réalise la
synthése du contenu des échanges et dégage les priorités d'une nouvelle réforme de la

formation des enseignants. Les propositions de la Loi d’Orientation et de Programme pour
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I’ Avenir de 1’Ecole (Annexe 9) sont retenues par le Parlement le 23 avril 2005. Parmi ces
décisions, l'intégration des [IUFM dans les universités. Cette décision est officialisée par un
«communiqué du conseil des ministres» du 2 juillet 2008, puis par une charte entre les
Ministéres de I’Education Nationale et de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche (11
septembre 2008).

Le 2 juin 2008, le Président de la République Nicolas Sarkozy annonce une réforme
profonde du recrutement et de la formation des enseignants des premier et second degrés.
Cette réforme s’appuie sur la «mastérisation», de nouveaux concours et la transformation de
la premicre année d’enseignement. L'objectif de la réforme est d’élever le niveau de
qualification de tous les enseignants. Alors que depuis la création des IUFM, la formation a
I'enseignement ambitionne 1'émergence d'un enseignant «spécialiste des apprentissages
scolaires», 1l est cohérent de souhaiter que tous les enseignants aient une qualification de
niveau Bac + 5, comme les ingénieurs et les médecins ont une qualification a Bac +5.
L’ancien dispositif (une année de préparation avant le concours, une année de formation
apres) correspondait déja a une formation Bac+5 non reconnue comme telle puisqu'elle
s'effectuait a I'TUFM. Le principe de la mastérisation a fait I'objet d’un consensus entre les
différents acteurs concernés (IUFM et UFR, Education nationale, associations de personnels
d'enseignement et d'é¢tudiants, parents d’éleves, associations de spécialistes de 1'enseignement,
collectivités territoriales, etc.). Ce n’est qu’a la rentrée 2010 que cette nouvelle organisation
de la formation des maitres est appliquée. Les IUFM deviennent des écoles internes aux
universités. L'université et son école intégrée sont, dés lors, ensemble engagées dans la
formation des futurs enseignants. Les IUFM adoptent les décisions prises par le conseil
d’administration des universités dans lesquelles ils sont intégrés. Ils ne disposent plus de leur
propre conseil d’administration, présidé par le Recteur d’académie. Ils se trouvent sous
I’autorité du président d’université et donc sous la tutelle de I’enseignement supérieur.
L’intégration des IUFM au sein de I’université renforce donc l'ancrage universitaire des
formations a l'enseignement. Ces modifications entrainent des contenus de formation articulés
a la recherche universitaire. Une formation a la recherche a donc été installée dans les masters
destinés a la formation des enseignants du premier degré, auparavant sous la responsabilité
des TUFM. Elle apparait sous forme de séminaires associés a la production de TER et
mémoires. Elle occupe en moyenne environ quatre-vingts heures pour les deux années de

master.
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L'intégration des IUFM dans les universités est accompagnée par la mise en place
d’un cursus continu de I'université jusqu’a la prise de fonction : débuter des les années de
licence une pré-professionnalisation des futurs enseignants et faciliter I'introduction dans la

formation des acquis de la recherche.

V. 6. 3 : Organisation de la scolarité

La réforme mise en ceuvre a la rentrée 2010 établit que les professeurs des écoles
doivent réussir une premicre année de master (M1) pour se présenter aux épreuves
d'admissibilit¢ du CRPE. A l'issue des épreuves d'admission du M1, les étudiants doivent
posséder un master complet pour devenir professeurs des écoles en cas de réussite au
concours. Les IUFM proposent des masters MEEF (Métiers de 1’Enseignement, de
1’Education et de la Formation) pour les différents concours de I'enseignement du premier et
du second degré. Ces masters ne sont en aucun cas obligatoires pour les étudiants possédant
un master disciplinaire. Les IUFM proposent des contenus et organisent des stages
d'observation : deux stages de huit jours en master 1 et deux sessions du stage en
responsabilité de trois semaines en master 2. Les étudiants sont présents par bindme dans la
classe d’un maitre d’accueil temporaire ou d’un maitre formateur du premier degré. Des
professeurs référents (professeurs des écoles-maitres formateurs, conseillers pédagogiques de
circonscription) sont chargés de 1'accompagnement et du suivi des étudiants effectuant ce
stage en responsabilité. Le master doit préparer a une initiation a la recherche, au concours
d'enseignement et a la professionnalisation. Les contenus de formation comportent une
dimension scientifique et disciplinaire.

Ainsi, la professionnalisation des jeunes enseignants s’appuie, d’une part, sur le
principe d’une «formation continue renforcée» avec «une partie pratique sous la forme d’un
tutoraty et d’autre part, sur «une formation hors écoles ou établissements, de nature
disciplinaire ou professionnelle dont les universités sont les acteurs essentiels» (circulaire n°
2010-102 du 13 juillet 2010).

Pour les étudiants qui suivent un master MEEF, les épreuves d'admissibilité se
déroulent en fin d'année universitaire, généralement a la fin du M1. Les épreuves d'admission
se déroulent a la fin de 1'année universitaire suivante, éventuellement a la fin du M2 pour les
étudiants qui suivent le MEEF. Sur le plan de la recherche un M1 doit préparer un TER et

¢laborer un mémoire en M2.
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Les épreuves d'admissibilité portent sur des contenus disciplinaires et ne comportent
plus d'analyse de travaux d'¢leves ou de supports didactiques pour la classe. Les €épreuves
orales consistent, d'une part, en la préparation de séances en francais et en mathématiques.
Epreuve fonctionnaire de I'état. D'autre part, les candidats doivent analyser des situations de
vie dans des établissements scolaires pour démontrer leur aptitude a «agir en fonctionnaire de

’Etat».

Les ¢étudiants titulaires d'un M2 qui ont réussi le concours du concours sont affectés
dans des établissements scolaires a la rentrée suivante. Ils sont dans ce cas professeurs des
écoles stagiaires (PES). L'année de formation professionnelle dont profitaient les PE2 a
disparu. Les PES regoivent une formation professionnelle réduite par rapport a celle que
recevaient les PE2. En outre certains PES qui n'ont pas suivi de master MEEF peuvent ne pas
avoir du tout de formation pédagogique. Le compagnonnage et le tutorat sont les modalités de
formation. Darcos, ministre de I'Education nationale (2009), critique envers la formation
antérieure, a I'lUFM, valorise la formation par compagnonnage : «Aujourd'hui (...) les
professeurs passent un examen, un concours, ils sont mis dans 1'Institut de formation des
maitres, ou on leur apprend des théories générales sur I'éducation et puis de temps a autre ils
vont remplacer un professeur absent. Ce n'est pas comme ¢a qu'on forme des gens. Autrement
dit, ils sont sans arrét devant un simulateur de vol. Alors que dans le systéme que je propose,
ils ne seront pas dans un simulateur de vol, ils s'installeront dans le cockpit avec un copilote et

ils entreront dans la carriérey.

V. 6. 4 : Analyse des changements de la formation des professeurs des écoles

La question posée par la réforme de la formation des enseignants, engagée a la
rentrée 2010, est aussi celle des conditions nécessaires a une réelle professionnalisation. La
professionnalisation des futurs enseignants tente de mettre en ceuvre 1’alternance entre 'lUFM
et établissement scolaire : le caractére facultatif du stage comme pré-requis pour les épreuves
d'admissibilité, 'absence d’une année de formation véritablement professionnalisante apres le
concours. En octobre 2010, le ministére de I’enseignement supérieur dirigé par Pécresse, a
chargé Jolion, professeur a I’Université de Lyon et président du Comité de suivi de Master,
d’une «mission d'approfondissement de la question de la formation initiale des enseignantsy.
La critique majeure du rapport réside dans le «sentiment de déconnexion entre le concours et

le métier» (p. 5). Ce constat est repris dans le paragraphe intitulé «Un concours de plus en
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plus inadapté» (p. 9). Les étudiants privilégient le concours par rapport a la formation
diplomante du master alors que I’un des objectifs prépondérants de la mastérisation était de
permettre I'acquisition d'une formation diplomante. C’est le bilan dressé€ par ce rapport : «Le
concours reste le point central de toutes les attentions au sein des nouveaux cursus bien avant
le diplome préparé, i.e. le master» (p. 13). Le rapport souligne que : «si le positionnement des
concours a évolué, leurs contenus ne tiennent absolument pas compte de I’articulation
nécessaire avec le diplome de master et plus grave, encore, ils sont percus par les étudiants
comme compleétement déconnectés de 1’exercice réel du métier d’enseignant» (p. 13). Jolion
argumente l'inadaptation du concours : «l’admissibilité, trés fortement théorique et
disciplinaire reste un passage peu compréhensible pour les étudiants qui doivent par ailleurs
valider ce type de requis disciplinaire dans le cadre de leurs études.» (p. 13). La déconnexion
du concours envers l'enseignement effectif n'est, en revanche, pas liée a la mastérisation
puisqu'elle émane des «fondements mémes de ces concours» (p. 9). Or, la préparation des
professeurs des €coles ne peut se limiter a sa seule dimension disciplinaire. La réforme
prévoyait pourtant un concours li¢ au métier d’enseignant. Sans occulter la dimension
disciplinaire, le rapport souligne la nécessité de renforcer le volet professionnel. En outre, le
caractere facultatif des stages lors de la premicére année de master permet aux étudiants de
réussir le concours sans avoir vécu une expérience d'enseignement. La pratique
professionnelle ne fait 1'objet d'aucune validation dans le concours. Ainsi retourne-t-on au
constat majeur du rapport : «Il est indispensable que les concours soient pleinement articulés
avec D’exercice réel du métier» (p. 10). Par voie de conséquence, «une expérience
professionnelle et donc des stages dans le processus de recrutement» (p. 11) doivent étre plus
pris en compte dans le master d'enseignement. Le rapport révele la confrontation de deux
logiques opposées : celle conditionnée par 1'obtention du concours et celle de la formation
diplomante. Selon Jolion, les étudiants optent pour la premicre. Il affirme, en effet, que les
¢tudiants «privilégient le concours au détriment de tout le reste. (..) ils percoivent le master
comme un ¢lément externe et ont un sentiment fort que leur diplome sera inévitablement tres
fortement dévalorisé.» (p. 8). Le deuxiéme constat dressé par le Rapport Jolion concerne le
cahier des charges jugé trop lourd pour les étudiants. Il est «de plus en plus intenable dans le
cadre d’un master» (p. 8). Les exigences de travail demandées aux M2 sont trop importantes :
préparation du concours, découverte du métier, préparation du master, initiation a la

recherche. Enfin, la mastérisation interroge sur la capacité des étudiants a concilier la réussite
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aux concours et la préparation a la recherche.

V. 7 : La création des ESPE

Dés 2012, de nombreuses voix, chercheurs, formateurs, professeurs, le «Groupe
Reconstruire la Formation Des Enseignants» (GRFDE) demandent que le CRPE ait lieu a la
fin de la licence et soit suivi de deux années de formation professionnelle. Le GRFDE
propose d'adosser la formation professionnelle a la recherche disciplinaire et a I'éducation afin
qu'elle repose sur de solides connaissances disciplinaires actualisées selon les avancées de la
recherche dans les disciplines concernées. Les connaissances indispensables a 1’enseignant ne
peuvent en effet se limiter aux seuls contenus dits «académiques» puisque enseigner une
discipline implique de prévoir les obstacles inhérents a la compréhension des notions et a
'apprentissage des savoir-faire. Le GRFDE invite aussi a inscrire la formation professionnelle
dans une forme d’alternance interactive. Cette formation en alternance ne peut, en effet, étre
structurée selon une simple juxtaposition de stages pratiques et de cours sur la discipline ou
sur le métier. Les stages seraient organisés en quatre phases interdépendantes: préparation,
action, analyse, action. Le GRFDE propose ses analyses en participant a la concertation
portant sur la Refondation de 1’Ecole de la République. Le projet de Loi pour la Refondation
de 1’Ecole (2013) confie a ’université la responsabilité de la nouvelle formation des
enseignants qui a la rentrée 2013 s'adosse aux masters mention «Enseignement, Education,

Formation» (MEEF).

V. 7. 1 : Orientations

La Loi pour la Refondation de I’Ecole substitue a I'TUFM, 1'Ecole Supérieure du
Professorat et de I’Education (ESPE). La Loi confirme que la formation des enseignants est
une compétence des universités intégrée au cursus des masters. Le document de travail
présentant le cadre national des formations liées aux métiers du professorat du premier et du
second degré de 1'éducation (21 mars 2013) est découpé en divers paragraphes.

Le paragraphe intitulé «Dispositions générales» (p. 1) présente la formation des
métiers du professorat des premier et second degrés et de I’éducation validée par un diplome
national de master, mention «M¢tier de 1I’Enseignement, de I’Education et de la Formation»
(MEEF). Ce master comporte un tronc commun et des sujets d’éducation transversaux portant
sur les thémes sociétaux proposés aux étudiants et des enseignements disciplinaires et

didactiques.. Le «tronc commun» est découpé en themes («processus d’apprentissage des
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¢lévesy, «prise en compte de la diversité des publics», «méthodes de différenciation
pédagogiquey, etc.). Le texte mentionne que la formation est prise en charge par «des équipes
pédagogiques relevant de diverses composantes et associant des professionnels du milieu
scolaire» (p. 4).

Le paragraphe concernant «I’architecture de la formation initiale» (p. 2) précise que
la formation, répartie sur les quatre semestres du cursus de master, offre 1'acquisition d'«un
haut niveau de compétences professionnelles tant disciplinaires que didactiques et
scientifiques, ainsi que celles spécifiquement liées au contexte d’exercice du métier».
L'introduction a la recherche, les stages d’observation et de pratique accompagnée, 'analyse
de pratiques, les enseignements communs et différenciés, la maitrise d’au moins une langue
étrangere, la compétence en Technologies de 1'Information et de la Communication pour
I'Enseignement (TICE), la connaissance des méthodes pédagogiques innovantes
s’additionnent a la formation disciplinaire et didactique. Ces modalités complétent le tronc
commun portant sur des connaissances transversales et aux enseignements sur les «sujets
sociétaux».

Le paragraphe présentant «les stages» (p. 3) souligne leur importance comme des
conditions cruciales de la formation dont «les modalités sont définies par une circulaire
annuelley. Ils peuvent étre «précédés par des activités de sensibilisation des la licence» ou par
«des stages de découverte de I’ensemble des métiers mis en ceuvre au sein des établissements
scolaires du premier et du second degré comme c’est le cas pour le dispositif d’Emploi
d’Avenir Professeur». Le «temps du stage» «doit étre conciliable avec la formation de
master». Il est précisé€ que les stagiaires bénéficieront d'un tutorat exercé par une collaboration
entre la structure d’accueil et la structure de formation. Ce paragraphe s'attache aussi au
mémoire de master et en précise l'objectif. . Le mémoire «doit avoir un contenu disciplinaire
et de recherche en relation avec la finalit¢ pédagogique et les pratiques professionnelles» Il
doit prendre appui sur le stage en alternance et sur d’autres enseignements. (p. 4).
L’¢évaluation de la période d’alternance pour la validation du master repose sur le mémoire de
master, sa soutenance et 1’exercice du stagiaire en situation professionnelle.

Le dernier paragraphe intitulé «Exécution» précise que le texte est applicable aux
étudiants inscrits en premiere année de master MEEF a compter de la rentrée universitaire

2013 et qu'il s’applique aux enseignants stagiaires a compter de la rentrée universitaire 2014.

(p-4)
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V. 7. 2 : Organisation de la scolarité

Chaque ESPE assure la formation des professeurs des écoles selon un cahier des
charges national. Les étudiants préparent un master MEEF en deux ans. Comme pour I'TUFM,
la formation est a la fois disciplinaire, didactique et pédagogique. Elle inclut des stages dans
des classes. Elle comporte des enseignements en tronc commun, dispensés aux enseignants
des différents degrés d'enseignement, établissements, disciplines et aux conseillers principaux
d'éducation. Les enseignements du tronc commun proposent les thémes suivants : le
processus d’apprentissage des éléves, la prise en compte de la diversité des publics, les
méthodes de différenciation pédagogique, la connaissance du socle commun et de I’approche
par les compétences, les méthodes d’évaluation des €leves, ’enseignement des valeurs de la
République, la lutte contre les discriminations et la culture de 1’égalit¢é femme-homme, la
conduite de classe et la prévention des violences scolaires, etc.

L’année de M1 permet de préparer le concours par des cours en didactique et en
pédagogie et de développer des compétences professionnelles par des stages. La formation
doit étre a la fois disciplinaire, didactique et pédagogique et inclure des stages en alternance
dans des classes.

En premiére année de master MEEF, les stages sont I'occasion d'une premicre mise
en situation professionnelle. Ce sont des stages d’observation et de pratique accompagnée.
Les ¢tudiants suivent entre quatre et six semaines de stages. Les stages se déroulent durant le
premier et le second semestre.

L'intégralité des épreuves écrites du CRPE a été placée a la fin de I'année de M1.
L’écrit d’admissibilit¢ se compose d’une épreuve de francais et d’une épreuve de
mathématiques. L'épreuve de frangais apprécie la capacité des candidats a analyser des
document et a écrire un texte cohérent présentant une correction syntaxique, morphologique et
lexicale. L’acquisition de connaissances fondamentales sur la langue frangaise par les
candidats (grammaire, orthographe, vocabulaire, systtme phonologique) est évaluée. Le
candidat doit analyser des supports, des démarches pédagogiques et argumenter leur
adaptation a I'enseignement des notions visées. L'épreuve de mathématiques consiste en un
probléme portant sur un ou plusieurs domaines des programmes de 1’école ou du college. Elle
est aussi composée d’exercices permettant de vérifier les connaissances du candidat. Une
analyse d’un dossier constitué¢ d’un ou plusieurs supports d’enseignement des mathématiques

et de productions d’¢léves est aussi proposée aux candidats. L’admission comporte deux
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épreuves orales : la premiére épreuve permet de vérifier la capacité du candidat a élaborer une
séquence pédagogique et a argumenter ses choix didactiques et pédagogiques face au jury. La
deuxiéme ¢épreuve consiste en un entretien portant sur un dossier réalisé par le candidat
présentant et analysant une situation professionnelle inscrite dans le fonctionnement de
I’Ecole primaire. Cet entretien permet de déceler ’aptitude au dialogue du candidat, sa
capacité a adopter une posture d’enseignant.

Les étudiants ayant réussi le concours a l'issue de leur M2 sont des professeurs des
¢écoles stagiaires et participent a une «formation alternée» en deuxieéme année de master. Cette
formation s'accomplit en établissement scolaire sous la forme d'un stage en responsabilité
confi¢ a un enseignant référent et un membre de I'établissement de formation. Les PES
doivent rédiger un mémoire. Le mémoire s'adosse aux les enseignements dispensés a I’ESPE,
aux expériences vécues en stage en école et doit donc présenter un contenu scientifique en
lien avec la finalité¢ pédagogique et les pratiques professionnelles. L’évaluation de la période
d’alternance concerne a la fois le mémoire de master avec la soutenance et 1’activité du PES

en situation professionnelle.

Conclusion

Un détour par I’histoire est fort éclairant et il montre, pour la formation des
enseignants, la force des traditions, les obstacles a la novation et I’importance des décisions.
Les institutions de formation des enseignants ont été invariablement a la fois honorées et
beaucoup critiquées. Des transformations ou de simples ajustements ont été introduits au gré
des réformes pour mettre les structures de formation en accord avec les intentions politiques,
les attentes de la société et 1’état des institutions scolaires.

Tout au long du Moyen age ’école, fréquentée par les élites, était organisée par
’Eglise. Il s’agissait de bien former des maitres aptes a contribuer a «I’éducation de la piété»
et connaisseurs du catéchisme, mais aussi dotés de «recettes pédagogiques» censées leurs
faciliter la tache dans des classes souvent trés hétérogénes en termes de niveau scolaire et
d’age des ¢léves. Avec la Révolution Frangaise, la formation des maitres devait transformer
les enseignants en diffuseurs de 1’idéologie nouvelle ; des citoyens instruits, vecteurs de
conversion a la République et a la philosophie des Lumicres a I’encontre du pouvoir
traditionnel de I’Eglise. La période Guizot a permis I’installation d’une politique publique de

formation des maitres. La France s'est couverte progressivement d’écoles normales de garcons
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qui ont fourni de nouvelles générations d’instituteurs, plus instruits, plus aptes
pédagogiquement, mais aussi davantage controlés idéologiquement. La Troisiéme République
(1870-1940) a donc disposé, a son arrivée, d’un outil de formation déja fortement structuré,
tout du moins, pour I’enseignement primaire masculin. Plus que 1'organisation qui a été dans
I’ensemble maintenue sans grands changements, c’est I’esprit des écoles normales qui a
évolué puisqu’il s’agissait alors d’accélérer la sécularisation de I’institution scolaire et de
former, non plus un fonctionnaire fidéle pour I’Eglise, mais un citoyen fonctionnaire de la
République._La formation syncrétique des écoles normales articulait la théorie, la pratique et
les valeurs morales. Les méthodes de préparation au métier reposaient sur le compagnonnage,
I’imitation, DI’identification. La formation permettait aux instituteurs de s'adapter aux
situations professionnelles qu’ils vivaient et de satisfaire les demandes de la société.

A partir des années 1960, la plupart des pays occidentaux ont été en proie a des
transformations économiques, sociales, des culturelles et techniques.

La disparition des Ecoles Normales a été un moment clé¢ dans la formation des
enseignants de 1’école primaire. La création des Instituts Universitaires de Formation des
Maitres a instauré le mouvement de professionnalisation des enseignants du premier degré. Le
Rapport Bancel (1989) a exprimé la volonté politique de substituer un modele de formation
principalement axé sur une logique d’enseignement et de maitrise des notions disciplinaires a une
démarche plus orientée vers 1’acquisition de savoirs professionnels devant conduire les
enseignants a devenir des professionnels de I’apprentissage. Cette évolution dessine les contours
du «spécialiste des apprentissages» dont le portrait se poursuit avec la mastérisation (2009) et

l'instauration des ESPE (2013).
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Introduction

En France, ce qu’il est convenu d’appeler la «crise de 1’enseignement» durant les
derniéres décennies du XXeéme siecle est le produit de trois facteurs : une demande sociale
d'efficacité de l'enseignement, une crise identitaire des enseignants et une crise de recrutement
des enseignants. Dans les années 1960, la massification scolaire a été amorcée pour répondre
a I'importante demande de scolarisation des familles et des sociétés, suscitées elles-mémes par
I'exigence d'élévation du niveau de formation des populations actives. Dans la période
contemporaine de forte évolution des sociétés, les facteurs de transformation du métier
d’enseignant sont multiples : une attente renforcée d'efficacité des systemes de formation pour
affronter la compétition économique internationale ; I'augmentation des inégalités et
précarités sociales soulignant la nécessit¢ de lutter contre l'exclusion ; une diversification
culturelle entrainant I’émergence d’un besoin d'individualisation des parcours et des méthodes
d’enseignement ; enfin le développement de nouvelles technologies de 1’information et de la
communication. En France, ces changements ont inspiré¢ des décisions politiques cruciales.
C'est, tout d’abord, l'installation d'un systéme éducatif intégré mettant un terme a la séparation
des cursus du secondaire. Une étape clé de cette intégration scolaire a été la Loi du 11 juillet
1975, dite réforme Haby, dont I'une des décisions majeures est d'instituer le collége unique.
Le systeme scolaire est alors structuré autour de trois degrés d’enseignement : I'école
primaire, le college, le lycée. Depuis le décret Berthoin (1959), 'école primaire ne constitue
déja plus a elle seule le temps de la scolarité obligatoire. Plus tard, la mission de 1’école
primaire est reformulée par la Loi d’Orientation sur I’Education de 1989 qui lui assigne «de
mettre en place les conditions d’une scolarité secondaire réussie pour tous.» (p. 4). La méme
loi unifie le systéme de formation des enseignants comme pour renforcer l'unification du
systeme €ducatif. Dés lors, tous les enseignants sont des professeurs : des professeurs des
¢coles pour le premier degré (P.E.) ; des professeurs de colleges et lycées (P.L.C.) pour le
second degré. Proposée par le Rapport Bancel (1989), la mise en place des Instituts
Universitaires de Formation des Maitres (IUFM) est généralisée a partir de 1991. A cette
époque, I’évolution de la formation des enseignants a semblé représenter la réponse nécessaire
aux transformations de la société et des publics scolaires.

En effet, I’enseignant du XXIeéme siecle n'est plus en mesure d'exercer en référence
aux pratiques de ses prédécesseurs ni méme a celles qu'il a connues en tant qu’éléve. L’Ecole

est confrontée a de nouveaux défis. Dans les classes, les enseignants doivent accueillir un
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public hétérogene : «hétérogénéité de niveaux, de socialisation, d’aspirations ; plus que de
compétence technique» (Lang, 2001, p. 57). L’Ecole doit intégrer I'évolution des sciences et
des techniques qui constitue une référence cruciale pour définir les programmes
d'enseignement. Comme le souligne Condette (2007), «dans un contexte de crise des
vocations et de recrutement massif d’enseignants, dans un contexte aussi de crise de 1’école et
de remise en cause des certitudes anciennes, en liaison avec les mutations socioculturelles de
la jeunesse du pays et la massification de 1’enseignement secondaire, 1’idée de la nécessaire
réforme de la formation des enseignants s’impose peu a peu.» (p. 34). C’est la perspective du
Rapport Bancel et de la Loi d’Orientation du 10 juillet 1989 qui crée les IUFM. Le projet
institutionnel de professionnalisation des enseignants qui inspire le Rapport Bancel (1989)
porte, en filigrane, le mod¢le de ’enseignant «professionnel des apprentissages», 1’enseignant
polyvalent dont l'expertise est la condition de I’efficacité. Dés lors, outre la maitrise des
contenus d'enseignement, I'enseignant doit maitriser des compétences professionnelles sous-
tendues par des connaissances théoriques. Depuis le Rapport Bancel, I’émergence d’un
enseignant capable d'affronter les nouveaux contextes professionnels conduit a en définir les
qualités et les compétences a 1’école primaire.

Dans une premiere partie, nous allons proposer quelques considérations théoriques
nécessaires pour comprendre 1’évolution du métier a la profession et clarifier les notions de
profession et professionnalisation. Ces themes seront traités, d’une part, a partir du champ de
la sociologie des professions et, d’autre part, des travaux de recherche qui ont plus
particulierement porté sur les enseignants. Nous rappellerons, dans une deuxiéme partie,
différents modeles de I’activité enseignante afin de mieux faire ressortir le modele de
I’enseignant «spécialiste des apprentissages». Dans le contexte de l'installation des IUFM, des
auteurs ont bati des constructions théoriques qui représentent autant de portraits possibles de
I’enseignant. Ces différentes constructions théoriques décrivent, en quelque sorte, les
composantes du métier d’enseignant. Ce sont ces modeles que nous présentons.

La professionnalisation des enseignants nous conduira a aborder, dans une troisi¢éme
partie, la question des savoirs qui sont nécessaires a l'activité et a 'efficacité professionnelle
du professeur des écoles aujourd'hui. Cette analyse est guidée par le modele de I’enseignant
spécialiste des apprentissages lequel nous servira de référence. Force est de constater que la
question des savoirs professionnels est au cceur des réflexions actuelles sur la formation des

enseignants.
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I : Du métier a la profession

Afin de mieux cerner 1'objectif de professionnalisation des enseignants du premier
degré, il est important de commencer par définir les notions de «métier» et de «professiony,
pour révéler les traits qui les distinguent.

Selon Le Petit Robert numérique (consulté en avril 2012), «métier» provient du latin
«ministérium» (ministere), évoluant d'abord en «mistériumy»(...), avant d'aboutir a la définition
actuelle «une occupation manuelle ou mécanique qui rencontre son utilité dans la société, une
occupation permanente possédant certains caractéres du métier», et «habileté technique
(manuelle ou intellectuelle) que procure I’expérience du métier». En France, jusqu’a la fin du
Moyen-Age, une distinction s'opérait entre les personnes appartenant a un corps de métier
apres avoir déclaré une profession de foi prononcée lors des rituels d'intronisation (Dubar,
2000), et celles exercant un métier qui ne réclamait pas cette profession de foi. Sont distingués
alors, le métier relevant des arts mécaniques et qui n'exige pas de profession de foi, et la
profession qui a trait aux arts libéraux et réclame une profession de foi. Dans ce sens, la
notion de profession dériverait de cette profession de foi a accomplir. Le développement des
universités a, en outre, conduit a séparer les métiers qui s’enseignaient dans les universités des
métiers manuels. Cette dichotomie entre métier et profession s’est articulée a la distinction
manuel-intellectuel, «les professions relevant des septem artes liberales qui s’enseignaient
dans les universités et dont les productions appartiennent plus a 1’esprit qu’a la main (...), les
métiers relevant des arts mécaniques ou les mains travaillent plus que la téte (...) » (Dubar,
2000, p. 34). «Profession», au sens le plus lointain selon Le Petit Robert numérique (consulté
en avril 2012), signifie une proclamation, une déclaration publique de ses croyances,
convictions, ou opinions. Le terme sert ensuite a désigner les métiers ayant un certain prestige
d'ordre intellectuel ou artistique ou liés par la position sociale de ceux qui les exercent. Pour
finir un dernier usage renvoie a I’opposition entre 1’amateur et le professionnel. Ainsi, les
connaissances sur lesquelles s’appuie le métier seraient mystérieuses, le procédé de formation
s’effectuerait lors d’un apprentissage par imitation et expérience, 1'occupation serait manuelle
ou mécanique et son role dans la société, utilitaire. Pour la profession, le savoir serait public,
le procédé de formation découlerait d’une éducation rationnelle, l'occupation serait

intellectuelle et la légitimité sociale importante.
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I. 1 : Approche sociologique de la profession

Dans la sociologie des professions, la profession résulte d’une construction théorique
qui émane selon Dubar et Tripier (1998) de trois grands courants théoriques : le courant
fonctionnaliste ; le courant interactionniste ; les «nouvelles» théories des professions.

Dans la perspective fonctionnaliste, les professions sont décrites comme des
«médiations entre les besoins individuels et les nécessités fonctionnelles, contribuant a la
régulation et au controle permettant le bon fonctionnement de la société.» (Chapoulie, 1973,
p- 92). Les professions ont donc une mission cruciale dans l'organisation des sociétés
modernes. Selon Bourdoncle (1991), les recherches fonctionnalistes représentent «la tentative
la plus «aboutie» pour construire la profession comme objet théorique.» (p. 76). D’une
analyse des travaux fonctionnalistes sur les professions, Chapoulie (1973) a relevé les
caractéristiques permettant de définir le «type-idéal» de la profession : «Le droit d’exercer
suppose une formation professionnelle longue, délivrée dans des établissements spécialisés
[...]. La profession regle donc a la fois la formation professionnelle, 1’entrée dans le métier et
I’exercice de celui-ci. Le controle est généralement reconnu légalement et organisé sous des
formes qui font I’objet d’un accord entre la profession et les autorités légales. Les professions
constituent des communautés réelles dans la mesure ou [...] leurs membres partagent des
«identités» et des intéréts spécifiques. Les revenus, le prestige, le pouvoir des membres des
professions sont élevés : en un mot, ils appartiennent aux fractions supérieures des classes
moyennes.» (p. 93). Dans 1'approche fonctionnaliste, les «professions» se différencient des
«occupations» non professionnelles par une exclusivité dans la réalisation des taches
professionnelles s'adossant sur une compétence techniquement et scientifiquement fondée, sur
un socle de savoirs scientifiques et sur la reconnaissance et l'application d’un code éthique
régissant D’activité professionnelle. La possibilit¢ de pratiquer exige une formation
professionnelle longue, apportée par des établissements adaptés. Le contrdle des activités
professionnelles est effectué par I’ensemble des collegues, jugés compétents pour réaliser une
vérification technique et éthique. Les professions effectuent alors leur formation
professionnelle, I’entrée dans le métier et son exercice. Seule capable de former et sanctionner
ses membres, la profession apparait ainsi comme un systeme déterminé par une identité, des
regles, des compétences et des savoirs spécifiques, une reconnaissance sociale et des revenus
¢levés. Or, ce «type-idéal» des professions a été¢ établi par généralisation des spécificités

appartenant aux professions libérales (essentiellement la médecine et les professions
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juridiques) qui lui ont servi de base. Les critiques a I'encontre de cette approche soulignent
notamment la différence entre I’activité¢ professionnelle considérée et le «type idéal» de la
profession. Ainsi, «si 1’on soumet cette description idéal-typique a des vérifications
empiriques, aucun métier ne s’approche de ce modele.» (Chapoulie, 1973, p. 93).

L'optique fonctionnaliste du concept de profession est contestée par les sociologues
interactionnistes. Pour eux, ce n’est ni le haut niveau de savoir, ni I’altruisme qui transforment
une activité en profession, mais l'aptitude des membres a se voir reconnaitre une compétence
profitable a la société. Pour les interactionnistes, une profession est un attribut de «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, in Dubar,
2000, p. 32). Dans cette logique, une profession n’a d’intérét que pour promouvoir les
avantages ou les revendications de ses membres. En exprimant son importance dans la
société, la profession justifie sa logique de fonctionnement car «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, p. 13). Cette optique privilégie ainsi les interactions entre les membres d'une société. La
profession n’est plus per¢ue comme une «communauté homogene». Elle est présentée comme
«un conglomérat de segments en compétition et en restructuration continue» (p. 106). La
profession est, dans cette logique, «un monde ou régne la concurrence mais ou I’important est
que les professionnels persuadent le monde extérieur qu'ils partagent les mémes intéréts.»
(Tripier, 1998, cité par Maroy & Cattonar, 2002, p. 14).

A la fin des années 1960, la sociologie des professions voit apparaitre aux Etats-Unis
de nouvelles approches, «plus conflictualistes et politiques qui vont faire évoluer les théories
fonctionnaliste et interactionniste des professions.» (Maroy & Cattonar, 2002, p. 14). Le
courant marxiste est plutdt centré sur les rapports sociaux de production et le courant néo-
weberien plus orienté vers les phénomenes de marché.» (Tripier, 1998, cit¢ par Maroy &
Cattonar, 2002, p. 14). Ces nouvelles approches admettent que la reconnaissance sociale
procure un pouvoir aux professions. En outre, cette reconnaissance provient d'un processus
politique de controle du marché et des conditions d'exercice, obtenus par un groupe social a
une période historique particuliere (Maroy & Cattonar, 2002). Cette optique sociologique
insiste donc particulierement sur les relations de pouvoir dans les sociétés et sur les processus

historiques.
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|. 2 : Enseigner : est-ce une profession ?
Quels criteres les auteurs avancent-ils pour décider si 1’enseignement est une

profession ?

. 2. 1: Les criteres des professions

Lessard (2000), puis Maroy (2006), considérant le contexte global dans lequel s’inscrit
le role de I’enseignant, révélent des ¢léments de tension. La question de I’autonomie de
I’enseignant, particulierement questionnée par Maroy et Cattonar (2002), est jugée comme
I’une des spécificités majeures de la profession enseignante. Elle ne s’applique pas a la
sélection, par 1’enseignant, des savoirs a enseigner. Cette autonomie se manifeste plutot dans
l'analyse critique que I’enseignant exerce sur le choix des moyens pour atteindre les objectifs
fixés par d’autres. En outre, selon Lessard (2000), les politiques de 1’éducation fixent un
minimum a atteindre pour tous (par exemple, un socle de compétences), la mise en ceuvre
d’évaluations externes des éléves (diagnostiques et certificatives), la participation a des
¢évaluations nationales. Elles renforcent le principe d’accountability, c'est-a-dire de régulation
par les résultats. L'enseignant s’appuie sur les résultats des ¢€léves aux épreuves nationales
pour ¢laborer un rapport de ce que les éléves maitrisent. En vertu de ce principe, I’enseignant

doit «répondre de ses actes» (Lessard, 2000), «rendre des comptes» (Maroy, 2006).
Carbonneau (1993, pp. 33-57) avance quatre critéres permettant de juger si
I’enseignement est une profession. Ils se rapportent a 1’action professionnelle (sa particularité,
sa qualité intellectuelle, sa mission altruiste), la formation (sa durée, sa formation universitaire
et scientifique), le contexte de la pratique (le degré d’autonomie et de responsabilité),
I’insertion sociale (assurée ou pas par la corporation). Selon Carbonneau, I’enseignement ne
remplit que les deux premiers criteres. Huberman (1989, pp. 187-200) souligne, dans le méme
sens, trois caractéristiques de I’enseignement que ne possédent pas les professions libérales :
une formation et une activité professionnelle dominées par les savoir-faire ; un controle de
I’activit¢ mené par des supérieurs hiérarchiques ; des tiches codifiées (par exemple, une

répartition du temps, des programmes).

I. 2. 2 : Des criteres absents
Selon la perspective fonctionnaliste, qui peut étre estimée comme un cadre d’analyse
des groupes professionnels, Peyronie (1998) avance trois motifs pour lesquels le métier

d’instituteur (de professeur des écoles depuis 1989) ne reléve pas d’une «profession» : «Par
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leurs revenus, par leur prestige et par leur pouvoir, les instituteurs n’appartiennent pas «aux
fractions supérieures des classes moyennes.» (pp. 62-63). L'affaiblissement du statut et du
prestige de la profession enseignante en général est attribué par certains auteurs a 1’¢lévation
générale des niveaux scolaires au sein de la population (Lang, 1999 ; Tardif & Lessard, 1999).
En outre, I'autonomie des enseignants est limitée. Nous pouvons admettre que les enseignants
profitent d’une certaine autonomie en classe dans la conception et la mise en ceuvre des
situations d'enseignement-apprentissage. Cependant, cette autonomie est restreinte en ce qui
concerne la détermination des savoirs disciplinaires qui sont fixés et légitimés
institutionnellement. Les évaluations nationales sont prescrites par le systéme scolaire et leur
construction échappe aux enseignants en exercice. Ensuite, Peyronie (1998) souligne que «si
ces professions sont bien liées, par essence, au développement des savoirs rationnels, il faut
noter que la proximité avec les savoirs nouveaux s’affaiblit proportionnellement d’avec le
monde universitaire «producteur de savoir.» (p. 61). L'éloignement du monde universitaire est
particuliérement vrai pour le métier d’instituteur pour lequel la formation académique est
traditionnellement de moins haut niveau que pour la profession de professeur. Freidson (1994)
distingue une knowledge elite (p. 142), soit une élite technico-pédagogique au cceur de la
profession d'enseignement (inspecteurs, formateurs, conseillers pédagogiques), en relation
avec les universitaires. Les enseignants considerent les cadres de 'enseignement de maniere
ambivalente, tantét comme des aides potentielles dans I’accomplissement de leur exercice,
tantdt comme la menace d'une prescription de leurs pratiques pédagogiques par des savoirs
produits par d'autres (Marchive, 2008). Par voie de conséquence, les savoirs rationnels
recommandés par les cadres de l'enseignement ne nourrissent pas forcément les manicres
d’enseigner (Peyronie, 1998). C'est dans ce sens, au regard de la sociologie anglo-saxonne,
que le métier d’enseignant serait qualifié de «semi-profession», c'est-a-dire a mi-chemin entre
les «professionsy et les «occupations». Les occupations désignent une activité professionnelle
ne remplissant pas les trois conditions minimales reconnues aux professions : que soit réservé
au métier la compétence exclusive pour déterminer comment accomplir une tache
efficacement ; que le groupe professionnel décide des criteres qui habilitent quelqu’un a
accomplir le travail ; que 1’opinion publique reconnaisse les savoirs et les habiletés déclarées
par ce métier.

Quant aux nouvelles approches en sociologie des professions, nous en retenons que

le courant marxiste a alimenté le débat autour de la «prolétarisation» des enseignants ou de
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leur «professionnalisation» a l'aune du modele fonctionnaliste des «professions». Pour les
auteurs qui revendiquent leur appartenance a ce courant (Braverman, 1974 ; Oppenheimer,
1973), des stigmates de «prolétarisation» s’observent dans le fait que la nature du travail
enseignant devient plus étroitement contrdlée et les programmes plus précisément définis en
termes d’objectifs comportementaux a atteindre, de stratégies d’enseignement a suivre, de
réponses attendues des €éléves. L’expertise professionnelle que I’enseignant met en ceuvre dans
sa classe a été captée par les experts pédagogiques et les spécialistes institutionnels en matiére
de programme et d’évaluation. Enfin, selon Maroy (2006), les auteurs marxistes mettent
¢galement l'accent sur «l’accroissement du travail, son intensification : classes plus chargées,
taches supplémentaires (administration, surveillance, etc.)» (p. 129). Pourtant, ces analyses
sont relativement anciennes et aujourd’hui pour Maroy (2006), c’est plus en termes de
«déqualification» et de «déprofessionnalisation» qu’il convient de juger I’évolution du statut
des enseignants.

Nous pouvons percevoir, au moins en ce qui concerne I’enseignement primaire, que
le cadre institutionnel qui structure ’action des maitres est particuliecrement normatif. Cette
situation n'encourage pas 1’émancipation et 1’autonomie professionnelle des praticiens.
Bourdoncle (1993) exprime pourtant que I’enseignant progresse d’un statut d’exécutant a
celui de professionnel. Le professeur est, en effet, un praticien a qui les études et la formation
ont attribué le statut et les compétences pour accomplir en autonomie et en toute

responsabilité des actes intellectuels pluriels visant l'atteinte d'objectifs en situation complexe.

I. 2. 3 : Une autonomie a développer

En France, I’ensemble du systéme éducatif public est sous la tutelle de I’Etat. Dans
les faits, cette tutelle implique que les enseignants disposent de peu d'influence sur le cadre
institutionnel dans lequel ils exercent. L’autonomie des professeurs est donc limitée. Alors que
d’un co6té, la Loi d’Orientation de 1989 établit une nouvelle conception du métier, davantage
tournée vers la constitution de projets en collaboration entre les enseignants d’'un méme
établissement, d’un autre coté, le contrdle institutionnel des enseignants reste prégnant, les
programmes trés prescriptifs, les documents dits «d’application» fréquents, les inspections
réguliéres. Comme le note Lenoir (1998), «L’observation de 1’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 ministére de 1’Education, de leur

commission scolaire et de la direction de leur école.» (p. 61).
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Dans ce contexte professionnel, Perrenoud (1994, p. 50) souligne deux voies
éventuelles d’évolution du métier d’enseignant. Dans l'une, les enseignants appliquent des
démarches et des outils pensés et réalisés par d’autres. Dans cette premicre position, les
enseignants se trouvent spoliés de I’essence méme de leur métier. L’auteur évoque une voie de
«prolétarisation» soulignant, ce faisant, leur «dépossession de 1’autonomie professionnelle»
au profit d’experts de I’ingénierie pédagogique et didactique. Dans l'autre, les praticiens sont
conduits a ¢laborer et a mobiliser des stratégies, des pratiques autonomes et réfléchies,
pouvant émaner d’un travail collaboratif entre pairs pour essayer de répondre
individuellement et collectivement a la complexité des situations scolaires. Selon Perrenoud,

cette seconde position emprunte la voie de la professionnalisation.

I1 apparait, a partir de cette revue de littérature, que I’enseignement ne possede pas
tous les critéres significatifs d’une profession. L'objectif de professionnalisation des
enseignants n’en reste pas moins crucial car c'est la voie permettant aux praticiens de mieux
se préparer & répondre aux défis éducatifs auxquels 1’Ecole est confrontée. Comme le rappelle
le Rapport Bancel (1989), 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.» (p. 4). Par leurs compétences techniques et leurs connaissances
scientifiques, ils doivent favoriser 1I’appropriation individuelle de savoirs scolaires dans toutes
les disciplines enseignées a I’école primaire.

L’utilisation du terme «profession» est souvent suivie d’une notion dérivée, la
«professionnalisation» ou encore le «processus de professionnalisation». Cette dernicre
expression traduit un mouvement dynamique dont 1'objectif est d’améliorer la qualité de la

formation des enseignants.

Il : La professionnalisation des professeurs des écoles
Dans le contexte de la Loi d'Orientation de 1989, la formation des enseignants a été
particuliérement questionnée, conduisant le rapport Bancel (1989) a considérer qu'il semblait
nécessaire de «créer une nouvelle dynamique de la formation des maitres». Profession,
professionnalisation, professionnalité, émergent alors dans les discours sur la formation des
enseignants. Ces termes «tournent dans les réunions et dans les tétes de tous ceux qui sont
mobilisés par la mise en place des [IUFM. Ces mots sont a 1’ordre (faut-il dire a la mode ?) du

jour.» (Bourdoncle, 1991, p. 74). Ils apparaissent dans les textes institutionnels, les textes
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législatifs et réglementaires frangais (Lang, 1999, p. 19). Ainsi en France, «pour les
enseignants, la professionnalisation veut étre une réponse a une forte pression sociale qui met
en demeure I’institution de réussir un enseignement de masse, de longue durée, qualifiant.»
(Lang, 2005, p. 2). Apres avoir rapproché les caractéristiques de 1'enseignement de celles des
professions, attachons-nous a présent aux notions de professionnalisation et de

professionnalité.

[I. 1 : La professionnalisation

Selon Bourdoncle (2000), 1’usage du terme «professionnalisation» renvoie a des
catégories différentes dans le domaine de l'enseignement : le groupe et son activité, les
savoirs, I’individu, la formation. En premier lieu, la professionnalisation du groupe peut
s'effectuer par une décision politique permettant d'obtenir l'exclusivité a exercer une activité.
En second lieu, les savoirs professionnels sont structurés et validés en fonction de conditions
d'efficacité et de légitimité. En troisiéme lieu, la professionnalisation des individus exergant
I’activité se réalise par 1’assimilation de savoirs et de compétences professionnelles en
situation effective. Bourdoncle nomme cette dynamique «développement professionnel»,
désignant l'accroissement des savoirs et capacités. En dernier lieu, la professionnalisation de
la formation rend les individus capables d'exercer une activité déterminée.

Lang (1999) pense que le discours officiel sur la professionnalisation recéle trois
dimensions. D'abord, la professionnalisation implique ['appropriation de compétences
méthodologiques, relationnelles et communicationnelles. Ensuite, elle accompagne la
nécessité de développer un nouveau métier, une plus grande culture professionnelle. Enfin,
elle représente le moyen d’une revalorisation sociale du métier d’enseignant. Dans le domaine
de la sociologie des professions, Dubar et Tripier (1998) estiment que la notion de
professionnalisation provient de I’application des théories fonctionnalistes. Dans ce courant
théorique, «au fur et a mesure que I’idéologie libérale du professionnalisme se diffuse dans les
sociétés modernes, des groupes professionnels toujours plus nombreux aspirent a se faire
reconnaitre comme des professions.» (p. 90). Ainsi, la professionnalisation serait un moyen
d'obtenir une reconnaissance sociale. Les activités professionnelles pouvant y prétendre se

réferent a des savoirs théoriques.
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Il. 2 : La professionnalité

La notion de «professionnalité» va de pair avec celle de professionnalisation. Le
terme serait apparu en Italie (professionalita) dans les années 1960 (Bourdoncle & Mathey-
Pierre, 1995). Construite dans le climat de lutte sociale et de mutations du monde du travail
italien des années 1960-1970, elle émane du monde ouvrier et s'est frayée un chemin vers
I’entreprise. Employée pour décrire un état, facteur de reconnaissance sociale, la
professionnalité est aussi entendue comme le résultat d’un parcours individuel au travail.
C’est cette acception qui va &tre importée en France. La France, comme d’autres pays
européens, est attentive aux désordres sociaux en Italie, ce qui entraine, durant les années
1970, I’'importation de l'acception professionalita qui sera traduite par professionnalité.
Comme le précisent Bourdoncle & Mathey-Pierre 1995), dans un contexte de transformations
du monde du travail en France, on peut supposer qu’un terme nouveau €tait nécessaire pour
«désigner ou faire croire a une réalité nouvelle» (p. 139). Dadoy (1986, cité par Bourdoncle &
Mathey-Pierre, 1995) ajoute que «La notion de professionnalité recele explicitement une
connotation fortement positive, en raison de sa référence aux notions de «profession» (haut
niveau de connaissance, savoirs tres spécialisés, technique élaborée, marché du travail fermé)
et de professionnalisation (métier/profession, spécialiste, expert, maitrise du proces de
travail).» (p. 140). Il est possible que cette notion de professionnalité ait été¢ adoptée en France
plus parce qu’elle véhiculait cette connotation positive que pour son apport sémantique. En
outre, la professionnalité est une «notion instable parce qu’elle veut dire le changement,
ambigué parce que née des luttes syndicales italiennes.» (Bourdoncle & Mathey-Pierre, 1995,
p. 147). La professionnalité évolue selon les initiatives syndicales de I'histoire mais aussi «en
fonction des variations de taches.» (Bourdoncle & Mathey-Pierre, 1995, p. 143). La
professionnalité peut donc étre recherchée par l'entreprise et provoquer une valorisation du
salarié.

La polysémie de la notion de professionnalité est relevée par différents auteurs. Chez
Bourdoncle (1991), la «professionnalité» renferme les notions de savoirs et de compétences et
décrit «la nature plus ou moins élevée et rationalisée des savoirs et des capacités utilisés dans
l'exercice professionnel.» (p. 76). Ainsi, pour Bourdoncle (1991), la professionnalité
«renverra a la nature plus ou moins ¢élevée et rationalisée des savoirs et des capacités utilisés
dans I’exercice professionnel.» (p. 76). Barbier (1996) emploie le terme en lui donnant une

définition assez proche. Il désigne par professionnalité, «l’ensemble des savoirs, des
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compétences et des dispositions mobilisés par un individu dans I’exercice d’une activité
professionnelle spécifique.» (p. 53). Dans le cadre d'une ¢tude de la professionnalisation du
travail social, Aballéa (1992) avance une clarification du concept de professionnalité. Aballéa
«attribue cette professionnalité a un individu et & un groupe, une expertise complexe et
composite, encadré par un systeme de références, valeurs et normes, de mise en ceuvre, ou
pour parler plus simplement, un savoir et une déontologie, sinon une science et une
conscience.» (p. 47).

Au terme de la présentation de ces analyses, nous pouvons retenir que la
professionnalisation des enseignants s'incarne dans la professionnalité, c’est-a-dire la
reconnaissance et la construction de savoirs, de compétences professionnelles, de modeles de

formation destinés a favoriser leur appropriation.

lll : Conceptions de I'enseignant du premier degré dans les discours sur
I'éducation

Dans le systéme scolaire frangais, 1’Etat employeur fixe les modalités de formation

des enseignants. Cette exigence institutionnelle se traduit dans des textes officiels qui
définissent les qualités que doivent posséder les enseignants. Au travers de ces textes, nous
considérons le portrait de 1’enseignant de l'école primaire. Quels sont les qualités et les
savoirs que devrait posséder 1'enseignant des écoles ? Que devrait-il pouvoir accomplir ?
Quels comportements devrait-il pouvoir mobiliser ? A l'aide de quelles ressources peut-il
dynamiser son évolution ? Nous apercevons ici autant de composantes d’'une méme question
formulée par Paquay (1994) et reprise par les textes officiels: «quelles sont les compétences

professionnelles souhaitables pour des enseignants ? » (p. 7).

[11.1 : Les modéles de l'enseignant des écoles

C’est pour aborder cette question contraignant la formation des enseignants que des
auteurs ont dégagé des modeles de D’enseignant. Paquay (1994) distingue différentes
conceptions du métier d’enseignant de nos jours : un «maitre instruit» qui domine des savoirs
disciplinaires ; un «technicien» s'étant approprié¢ des savoir-faire techniques ; un «praticien-
artisan» ayant acquis sur le terrain des régles d’action contextualisées ; un «praticien-réflexif»
ayant acquis un «savoir d’expérience» ; un «acteur social» impliqué dans I'élaboration de
projets collectifs ; une «personne» en cours de développement de soi (pp. 10-11). La mise en

exergue de différentes figures permet de souligner que «chacune de ces conceptions se
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caractérise par des types de compétences prioritaires.» (p. 29). Dés lors, peut-on penser que
ces différentes conceptions renvoient chacune a «une facette du métier» et qu’«il ne s’agit pas
de points de vue contradictoires mais d’approches complémentaires.» (p. 29). En somme,
chaque paradigme présenterait un élément de la professionnalité enseignante, laquelle
résulterait, non de I'addition des compétences composant chaque paradigme, mais des
connections et des relations entre ces caractéristiques.

Altet (1996) présente quatre modeles d’enseignant qui se sont succédés en France au
long de l'histoire. L’enseignant «Magister» ou «Mage», émergeant dans 1’ Antiquité, était un
Maitre, un Mage pour lequel une formation spécifique était inutile puisque son charisme et ses
compétences rhétoriques satisfaisaient son exercice. L’enseignant «Technicien», hérit¢ des
écoles normales (1945), se formait au métier en imitant un enseignant expérimenté montrant
ses savoir-faire. L’enseignant «Ingénieur», «Technologue», impulsé par la Loi d'Orientation
de 1989, rationalise sa pratique en s'appropriant les résultats de la recherche en sciences
humaines. Altet (1996) souligne que I’enseignant est devenu un professionnel réfléchi capable
d’analyser sa propre pratique, de résoudre des problémes, de mobiliser des stratégies. La
formation ambitionne ainsi de développer chez [’enseignant la capacité a utiliser
conjointement la pratique et la théorie pour analyser sa pratique. Ce dernier paradigme du
praticien-réfléchi s'avere dominant dans les milieux de la recherche (Schon, 1993) et il
accompagne le processus de professionnalisation.

Pour saisir des conceptions différentes du métier d'enseignant, Lang (1996) a choisi
de regrouper ces catégories de modeles professionnels autour de six pdles. Le pole
académique est caractérisé par la transmission de savoirs disciplinaires et le développement
de la compréhension Ce modele repose sur la transmission de connaissances. Le pdle
artisanal se développe par 1’apprentissage imitatif. En effet, remarque Bourdoncle (1994), «un
capital expérientiel ne se dit pas, il se montre» (p. 19). La formation se focalise sur les
techniques que les praticiens expérimentés présentent dans l'exercice professionnel. Dans ce
cas, la professionnalit¢ d’un enseignant serait la reproduction du modele présenté en
formation. Le pole des sciences appliquées valorise une rationalité instrumentale. Le dispositif
de formation est issu de démonstrations, entrainements et applications en situation effective,
sous le controle d'un tuteur. Le pdle personnaliste installe 1’¢léve-professeur au coeur du
dispositif de formation par une découverte progressive. Le pdle de I’acteur social critique

combine une conception de I’éducation capable de participer a la création d’un nouvel ordre
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social, et une condamnation des systémes éducatifs actuels, vecteurs d'inégalités sociales et
politiques. De la sorte, dans la formation, l'accent est mis sur la promotion de valeurs
démocratiques de justice et d'égalité, sur l'importance de favoriser I'expression des éléves, sur
la volonté de les accompagner dans la construction de leur identité, en associant les activités
scolaires a leur vécu familial et social. Le pdle du professionnel, I'exercice du modele du
professionnel, repose sur le processus enseigner-apprendre. Ce pole est en contradiction avec
le modele académique selon lequel la maitrise des savoirs disciplinaires est suffisante pour
bien les enseigner. En outre, il se fonde sur des savoirs et des compétences qui appartiennent
au groupe professionnel et sont constitués par les enseignants eux-mémes, par des praticiens
experts. En outre, I’action professionnelle combine des logiques plurielles et I'objectif du
professionnel est de parvenir a articuler la pratique, les savoirs d’expérience et les «savoirs
savants». Par voie de conséquence, alors que le technicien peut prétendre au contrdle
instrumental de son action, I'enseignant, quant a lui, ne peut limiter son exercice a l'utilisation
de techniques car il doit faire face a un public scolaire susceptible d'agir et de réagir a ses
actions.

On retrouve chez Lang (1996) les constats précédents sur la nature composite du
métier d'enseignant dans la complémentarité¢ de ce qu’il nomme les «pdles». Dans le méme
sens, il affirme que «le métier d’enseignant, a quelque niveau qu’il se situe est un «mixte»,
chaque pdle constituant «une orientation qui éclaire les «facettes» du métier.» (p. 17). Chaque
facette pouvant représenter un composant de la professionnalité enseignante. Ainsi le modele
personnaliste souligne qu’apprendre a enseigner est une modification de la personne engagée
dans des interactions et pas uniquement une assimilation de connaissances ; le pole «acteur
social» indique a la fois que I’enseignant a un réle social et que I’éléve participe a des réalités
sociales ; les podles «artisanal» et «technicien / sciences appliquées» valorisent les savoirs
procéduraux, les savoirs d’expérience, les savoir-faire nécessaires a 1’exercice professionnel ;
le pole «académique» exprime ce qui différencie I’enseignant des autres acteurs engagés dans
I’éducation des enfants. Il traduit la capacit¢ des enseignants a transmettre des savoirs
disciplinaires ; le pole «professionnel» illustrant une combinaison de I’ensemble, le professeur
multipliant les ressources pour agir de manicre réfléchie et efficace dans des situations
complexes et particuliéres.

S’il incombe a notre réflexion de considérer les différentes caractéristiques du métier

d’enseignant dans le premier degré, force est de constater qu'elles n'ont pas toutes la méme
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importance dans les textes officiels. Aujourd’hui, méme s’il peut étre complété, le modele de
«l'enseignant spécialiste des apprentissages» s’est imposé comme modele dominant. C’est en
effet bien souvent cet enseignant «professionnel des apprentissages» que 1’on retrouve dans

les textes officiels et référentiels de compétences.

lll. 2: L'enseignant dans les textes officiels
Les textes officiels établissent les préconisations de l'institution scolaire envers la
mission et l'exercice du métier d’enseignant. Quelle(s) figure(s) de l'enseignant y décele-t-
on ? Quatre textes vont éclairer notre analyse : le Rapport Bancel (1989) ; le Référentiel de
Compétences et Capacités caractéristiques du professeur des écoles (1994) ; le Cahier des
Charges de la formation des maitres en IUFM (2006) ; enfin le Référentiel de Compétences

du professeur des écoles (2013).

Il. 2. 1: Le Rapport Bancel (1989) :«Créer une nouvelle dynamique de la
formation des maitres»

Le Rapport Bancel (1989) s’ancre dans une optique de changement de la formation
des maitres. La professionnalisation des enseignants est préconisée comme une réponse aux
différents problemes et défis auxquels est confronté le systéme scolaire dans un contexte de
changements socio-économiques. L'efficacité des enseignants dépendrait de la combinaison
de savoirs universitaires et de compétences pratiques. Dans cette logique, professionnaliser les
enseignants suppose une formation qui permette aux professeurs des écoles d'acquérir de
«solides savoirs universitaires», les savoirs de haut niveau spécifiques d’une profession, et des
compétences pratiques. Les premiers pour prendre la mesure des contraintes d'enseignement.
Les secondes pour mettre en ceuvre une professionnalité enseignante globale qui se décline en
sept compétences :

- Organiser un plan d’action pédagogique : constitution d’une programmation de
l'activité des enseignants de manic¢re hebdomadaire, mensuelle, trimestrielle et annuelle. Cette
compétence s'attache a la conception et de la planification de ’enseignement et s'effectue
durant la phase pré-active (Jackson, 1968) en amont de la prise en charge effective de la
classe ;

- Préparer et mettre en ceuvre une situation d’apprentissage : transposition didactique
et adaptation des savoirs aux particularités du public scolaire auquel 1’enseignement est

destiné. Cette anticipation de 1’action réclame d'opter pour des choix relatifs aux contenus a
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enseigner et aux situations d’apprentissage proposées aux éleves ;

- Réguler le déroulement d’une situation d’apprentissage et I’évaluer : maitrise de la
situation d’enseignement-apprentissage et vérification de 1’acquisition de connaissances par
les éleves. Cette compétence concerne la gestion de classe et la régulation des apprentissages.
Elle renferme les méthodes et stratégies mises en ceuvre par le professeur des écoles pour
mettre en ceuvre les activités de la classe (gestion du temps, de 1’espace, des interactions
enseignant-¢leves et éleves-¢leves) ;

- Gérer les phénomenes relationnels : capacité a favoriser et a analyser I’implication
personnelle des éleves ;

- Fournir une aide méthodologique aux ¢éleves dans leur travail personnel
accompagner les ¢€léves dans la maitrise de techniques de travail (usage du dictionnaire,
recherche documentaire, etc.) ;

- Favoriser I’émergence de projets professionnels positifs : collaborer avec les
collegues, les parents d’¢leves, les associations et tous les intervenants participant a
I’environnement social et culturel de I’école.

Pour mettre en ceuvre ces compétences, le professeur des écoles doit mobiliser des
connaissances que le Rapport Bancel a distribué en trois grands pdles qui représentent le socle
de la formation des maitres : d'une part, des connaissances disciplinaires auxquelles s'ajoutent
I’épistémologie des disciplines et leurs méthodes, d'autre part, des connaissances relatives a la
gestion des apprentissages, comme la connaissance des méthodes didactiques, enfin, des
connaissances relatives au systéme éducatif, incluant les finalités et 1’organisation de
I’institution scolaire, ainsi que des informations sur I’environnement économique, social et
culturel de 1’établissement ou il exerce. Les sept compétences et les trois poles de

connaissances sont présentés dans le Tableau 1.
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Tableau 1 : Le Cahier des Charges du Rapport Bancel (1989)

PROFESSIONNALITE Connaissances liées a Connaissances liées a la Connaissances du systéme
I’identité disciplinaire : gestion des apprentissages | éducatif
historique pédagogie, didactique - philosophie de 1’éducation
épistémologique psychologie - politique de 1’éducation
didactique psychosociologie - histoire de 1’éducation
méthode interdisciplinaire sociologie de 1’éducation - économie de 1’éducation
approche par les objectifs
COMPETENCES - Organiser un plan d’action pédagogique
PROFESSIONNELLES - Préparer et mettre en ceuvre une situation d’apprentissage
- Réguler son déroulement et I’évaluer
- Gérer des phénomenes relationnels
- Fournir une aide méthodologique
- Favoriser I’émergence de projets professionnels positifs
- Travailler avec des partenaires
PROFESSIONNALISATION Analyse de pratiques Formation par alternance | Participation — au  travail
pédagogiques 1. en observation d’équipe
2. en situation
3. en responsabilité

La professionnalité¢ exposée dans le Rapport Bancel présente la figure de I’expertise
professionnelle de 1’enseignant, expertise garantie par la maitrise de compétences. Comme le
montre le Tableau 1, a ces «compétences expertes» s’adjoignent de nouveaux savoirs de
référence : en didactique, en psychologie, en sociologie, etc. L'expertise dans les compétences

pratiques est bien considérée comme une condition d’efficacité de la mission des enseignants.

Il. 2. 2: Le Référentiel de Compétences et de Capacités du professeur des
écoles stagiaire (1994)

Le Référentiel de Compétences s'inscrit dans le prolongement du Rapport Bancel. 11
développe trois catégories de compétences : le professeur des écoles doit étre capable
d'enseigner a tous les niveaux de 1'école primaire, d'enseigner dans une classe, d'enseigner
dans une école. Le Référentiel décline, selon toutes ses facettes, «la professionnalité globale»
telle qu’elle est définie dans le Rapport Bancel. Parmi les 35 savoirs ou savoir-faire que le
professeur des écoles doit pouvoir déployer dans 1’exercice effectif de sa mission, prés des
deux-tiers (22) concernent le processus d’enseignement-apprentissage. Celui-ci doit étre
maitris€¢ a chaque niveau de I’école primaire et au sein de toutes les disciplines figurant au
programme :

- Concevoir une situation d’apprentissage : le professeur des écoles doit définir un
objectif d’apprentissage en fonction des objectifs nationaux et des acquis et des capacités des
¢leves. 11 opte pour des situations d'enseignement-apprentissage selon une progression. Il doit

identifier les connaissances antérieures des éléves. Il doit concevoir les consignes, prévoir les
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supports, identifier les obstacles que peuvent rencontrer les éléves, ceux notamment liés aux
représentations et a une maitrise insuffisante de la langue. Il doit élaborer des activités de
consolidation des acquis ;

- Concevoir des situations d’évaluation aux différents moments de 1’apprentissage,
c’est-a-dire : comprendre les fonctions de 1’évaluation, définir le niveau d’exigence de
I’objectif a évaluer dans I’activité, établir les indices de réussite ;

- Analyser les résultats constatés et déterminer les causes des erreurs, prévoir des
activités de remédiation et d’approfondissement en fonction de cette analyse, etc.....

La lecture du Référentiel de Compétences et de Capacités souligne que la maitrise du
processus d'enseignement-apprentissage est au cceur de la formation des enseignants.
L'expertise dans les apprentissages est la spécificité du professeur des écoles. Il doit utiliser la
didactique pour concevoir et programmer des activités d’enseignement. La formation des
enseignants doit donc s'adosser a des savoirs formalisés, issus de recherches sur l'activité
enseignante et la dialectique enseignement-apprentissage (Altet, 1994). L'appropriation de
savoirs professionnels spécialisés, identifiés, garantirait une « rationalité technique » (Lenoir,
1998) et une plus grande efficacité de la pratique enseignante. Le modele valorisé dans la
formation des maitres privilégie la rationalité instrumentale, celle qui est engendrée par
I’ajustement des moyens aux fins. De la sorte, en matiere de formation des enseignants, une
fois la fin avancée, soit l'efficacité de I'enseignant, on en déduit les moyens, c'est-a-dire les
connaissances et les conduites que l'enseignant devra mettre en ceuvre en classe pour étre
efficace.

A coté du «spécialiste des apprentissages», les compétences du Référentiel dépeignent
un professionnel n'exergant pas dans une classe ou une école fermée. En effet, elles soulignent
la dimension partenariale de l'exercice du métier d'enseignant. La classe a longtemps constitué
le milieu unique ou s'accomplit la mission des instituteurs. Le Référentiel de Compétences de
1994 attend du professeur des écoles la capacité d’exercer son métier dans l'espace de la
classe, mais également dans 1’établissement ou il est affect¢ et dans I’environnement
extrascolaire. Dées lors, 1'enseignant doit contribuer a un travail d'équipe et ancrer son activité
dans «le cadre d'un projet d'école et d’un projet de cycle». Autant de nouvelles conditions de

travail qui modifient I’exercice des professeurs des écoles.
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Il. 2. 3 : Le Cahier des Charges de la Formation des Maitres en IUFM (2006)

La Loi d'Orientation et de Programme pour I'Avenir de I’Ecole, dite Loi Fillon (2005),
engendre un changement du statut des IUFM et une réforme de la formation des enseignants.
Les objectifs et nouveaux dispositifs de cette formation sont mentionnés dans «Le Cahier des
Charges de la Formation des Maitres» (2006) qui constitue le nouveau cadre réglementaire de
la formation des enseignants en France.

Alors que Rapport Bancel présentait sept compétences, I’Article 5 du Cahier des
Charges établit dix compétences qui doivent faire 1’objet d’une «maitrise suffisante» a la fin
de la formation professionnelle initiale, au premier comme au second degré. Tous les
enseignants formés en IUFM, quelle que soit leur fonction, doivent les acquérir. Comme si,
pour répondre aux évolutions des contextes professionnels, la professionnalité enseignante
imposait de nouvelles compétences. Dans ce sens, ces dix compétences qui se rapportent a des
connaissances, des capacités ainsi qu’a des attitudes professionnelles fondamentales pour
remplir les missions attribuées, sont toutes présentées «également indispensables». Le Cahier
des Charges souligne un changement dans la mani¢re dont sont écrits les textes officiels
relatifs au métier d’enseignant. Aucun des textes antérieurs n'établissait dans le détail autant
de compétences, de «savoirs professionnelsy, d’attitudes spécifiques a 1’exercice de
I'enseignement. Le Cahier des Charges pour la formation des maitres est ainsi le premier texte
officiel qui traduit avec autant de détails ce que doit étre le métier d’enseignant pour
I'Institution scolaire. En ce sens, il détermine, pour le premier et le second degré, un
enseignant «idéaly, et une norme a partir de laquelle seront évalués les enseignants stagiaires
par les formateurs et les inspecteurs de I’Education Nationale. Parmi les 36 connaissances, 59
capacités et 27 attitudes que le professeur des écoles doit acquérir, 15 connaissances, 38
capacités, 13 attitudes se rapportent aux processus d'enseignement-apprentissage. Le modele

de l'enseignant expert des apprentissages est de la sorte amplement valorisé.

. 2. 4 : Le Référentiel de Compétences de la Formation des Maitres en ESPE
(2013)

Le Rapport de I'Inspection Générale intitulé «Bilan de la mise en ceuvre des
programmes issus de la réforme de I'école primaire de 2008», remis le 25 juin 2013 au
ministre de 1’Education Nationale, souligne que «l'accompagnement des maitres est a
repenser» (p. 77). Faute de formation et d'accompagnement suffisant, les enseignants ne

peuvent maitriser efficacement les contenus des programmes et leur mise en ceuvre. «Ce qui
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frappe dans ce domaine de la lecture, c'est que la majorité des maitres ne dispose pas des
cadres théoriques minimaux, ce qui ne leur permet pas d'€tre lucides quant a leurs pratiques»
(p. 4), déclare Claus, l'inspecteur général qui a dirigé ce Rapport collectif. Il juge que les
enseignants «n'ont guere de reperes pour juger de la complexité des textes qu'ils proposent et
n'ont souvent de critéres de choix que la longueur ou le théme : sur cette base, ils ne peuvent
pas penser des progressions mais seulement des programmationsy (p. 4).

Avec la Loi de Refondation de 1’Ecole promulguée en juillet 2013, un nouveau
Référentiel de Compétences professionnelles est présenté dans le Bulletin Officiel du 25
juillet 2013. Ce Référentiel augmente le nombre de compétences que doit maitriser
I'enseignant «expert des apprentissages». Ce texte décrit 19 compétences professionnelles et
distingue les compétences des professeurs, celles des documentalistes et celles des conseillers
principaux d’éducation. Plusieurs des 10 compétences du Cahier des Charges de 2007
inhérentes a l'expertise dans les apprentissages sont reprises : «Prendre en compte la diversité
des ¢levesy ; «Construire, mettre en ceuvre et animer des situations d'enseignement et
d'apprentissages qui prennent en compte la diversité des éléves» ; «Evaluer les progres et les
acquisitions des ¢éléves». Cing nouvelles compétences relatives aux processus d'enseignement-
apprentissage sont ajoutées : «Maitriser les savoirs disciplinaires et leurs didactique» ;
«Accompagner les éléves dans leur parcours de formation» ;«Connaitre les éleves et les
processus d'apprentissages» ; «Organiser et assurer un mode de fonctionnement favorisant
l'apprentissage et la socialisation des éléves» ; «S'engager dans une démarche individuelle et

collective de développement professionnel».

Le Rapport Bancel, le Référentiel de Compétences de 1994, le Cahier des charges de
2006 et le Référentiel de Compétences de 2013 explicitent les attentes de l'institution scolaire
envers la formation des enseignants. Comme le montre le Tableau 2, les trois derniers textes

présentent beaucoup de points de convergence.
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Tableau 2. Les compétences du PE : comparaison entre le Rapport Bancel (1989), le
Référentiel de Compétences et de Capacités (1994), le Cahier des Charges (2006)
et le Référentiel de Compétences (2013).

1989

1994

2006

2013

Intégration dans le systeme éducatif

Favoriser 1’émergence
de projets
professionnels positifs
Travailler avec des
partenaires

Exercer sa
responsabilité au sein
du systéme éducatif :

Situer son action dans
le cadre de la mission
que la loi confére au

service public
d'éducation.
Contribuer au

fonctionnement et a
I'évolution du systéme
éducatif.

Exercer sa
responsabilité dans
I'établissement

Agir en fonctionnaire de
I’Etat et de fagon éthique
et responsable.

Travailler en équipe et
coopérer avec les parents
et les partenaires de
I’école.

Faire partager les valeurs
de la République.

Inscrire son action dans
le cadre des principes
fondamentaux du
systéme éducatif et dans
le cadre réglementaire de
I'école.

Agir en éducateur
responsable et selon des
principes éthiques.
Coopérer au sein d'une
équipe.

Contribuer a l'action de la
communauté éducative.
Coopérer avec les parents
d'éleves.

Coopérer avec les
partenaires de 1'école.
Maitrise et intégration des savoirs
Connaitre sa discipline | Maitriser la  langue [ Maitriser la  langue

frangaise pour enseigner
et communiquer ;
Maitriser les disciplines
et avoir une bonne
culture générale.
Maitriser les technologies
de I’information et de la
communication.

francaise a des fins de
communication.
Maitriser la  langue
francgaise dans le cadre de
son enseignement.

Maitriser les  savoirs
disciplinaires et leurs
didactiques.

Utiliser une  langue

étrangére vivante dans les
situations exigées par son
métier.

Intégrer les éléments de
culture numérique
nécessaires a l'exercice
de son métier.

Expertise dans les apprentissages

Préparer et mettre en
ceuvre une  situation
d’apprentissage

Savoir construire des
situations
d'enseignement et

Evaluer les éléves.

Concevoir et mettre en

ceuvre son enseignement.

Prendre en compte la
diversité des éléves.
Accompagner les éléves
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Organiser un  plan | d'apprentissage Prendre en compte la | dans leur parcours de

d’action pédagogique Savoir conduire la | diversité des éléves formation.
Réguler son | classe Organiser le travail de la | Connaitre les éléves et
déroulement et 1’évaluer classe les processus
Gérer des phénomeénes d'apprentissages.
relationnels Construire, mettre en
Fournir une aide ceuvre et animer des
méthodologique situations
d'enseignement et
d'apprentissages qui

prenant en compte la
diversité des éléves.
Organiser et assurer un
mode de
fonctionnement
favorisant
l'apprentissage et la
socialisation des éleéves.
Evaluer les progrés et
les acquisitions des

¢éleves.
Développement professionnel
Se former et innover. S'engager dans une
démarche individuelle et
collective de
développement
professionnel.

Le Tableau 2 montre I'addition d'éléments nouveaux de 1989 a 2013 qui viennent
tracer les contours d’une nouvelle professionnalité. Outre la maitrise des connaissances
correspondant aux disciplines qu’il enseigne, l'enseignant doit aussi s'approprier les processus
d'enseignement apprentissage : €élaborer et mettre en ceuvre des situations d'enseignement-
apprentissage ; organiser le travail de la classe ; gérer la diversité des éléves ; évaluer le
travail de chacun des éleves ; accompagner les €léves dans leur parcours de formation. 11 s'agit
d'adapter les activités d’enseignement a I’hétérogénéité des ¢€leves dans le cadre d’objectifs
nationaux, de construire des situations d'enseignement-apprentissage destinées a
l'appropriation des connaissances scolaires par les ¢éleves, de développer P’aide
méthodologique au travail personnel.

Le professeur des écoles doit assumer une double mission : instruire et socialiser
(resp