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Les innovations et les réformes font partie intégrante du paysage de la forma-
tion des enseignants et sont d’une grande importance, car elles touchent autant 
les représentations des acteurs, que les structures et pratiques d’enseignement. 
Les changements engendrés par l’intégration des innovations technologiques et 
pédagogiques sont parfois vécus difficilement, car ils demandent une adaptation 
constante, jusqu’à l’acceptation de la nouveauté.

Les réflexions qui ont guidé la préparation de cet ouvrage s’articulent autour des 
concepts d’innovation et de réforme et les mettent en tension. Nous commençons 
par définir les concepts d’« innovation » et de « réforme », en montrant en quoi ils 
sont à la fois interdépendants et singuliers.

L’innovation est un concept complexe qui a fait l’objet de nombreuses définitions. 
Ces dernières se rejoignent toutes pour dire que l’innovation est un changement qui 
s’applique à une procédure dans le but d’améliorer une situation. Selon Béchard et 
Pelletier (2000), « l’innovation est une action délibérée qui tend à introduire de 
la nouveauté dans un contexte donné » (p. 133). Elle peut également être « consi-
dérée comme une action et s’identifie à un processus bien plus qu’à un produit » 
(Cros, 1996, p. 19). Ce qui différencie l’innovation des réformes éducatives est que 
l’innovation peut émerger de différents acteurs alors que les réformes éducatives 
émanent des autorités institutionnelles et impliquent des changements fonda-
mentaux dans les orientations de la politique scolaire (Cros, 1996). Gather Thurler 
(2004) pense que « le sort d’une innovation dépendra fortement du sens que lui 
attribuent les acteurs, en particulier ceux auxquels on demande de transformer 
leurs pratiques » (p. 102). De plus, il importe de comprendre en quoi « la culture, le 
climat, la structure, les rapports de pouvoir au sein de l’établissement concourent à 
favoriser ou à empêcher l’innovation qu’elle vienne de l’extérieur -les réformes du 
système éducatif- ou de l’intérieur » (Gather Thurler, 2004, pp.114-115). Une étude 
de Boéchat-Heer (2012) montre que l’intégration d’une innovation dans la pratique 
enseignante est réellement un processus complexe qui demande une modification 
des pratiques existantes et une adaptation continue.

Les curricula sont des documents qui structurent conceptuellement ce que l’école 
doit enseigner, à qui s’adresse cet enseignement et comment l’enseigner (Kliebard, 
1992). Différents pays occidentaux se trouvent dans un mouvement de changement 
de ces documents curriculaires. Ce mouvement, que l’on appelle réforme éducative, 
« s’inspire largement de l’approche par compétences (Competency based educa-

Introduction

Innovations et réformes dans différents  
contextes de formation des enseignants

Stéphanie Boéchat-Heer, HEP-BEJUNE 
Marcelo Giglio, HEP-BEJUNE
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tion) et l’éducation basée sur les résultats (Outcome-based education), dont l’ori-
gine américaine, est bien connue » (Boutin, 2001, p. 1). Les réformes éducatives se 
réalisent grâce à différents acteurs de décision et d’application (Young, 2007). Elles 
peuvent porter un impact sur la relation enseignants-élèves ou entre les élèves, 
sur les pratiques d’enseignement et d’évaluation et sur les différents aspects tant 
de l’enseignement que de la formation d’enseignants. Les recherches sur les ré-
formes montrent, par exemple, un certain décalage entre l’adhésion enthousiaste 
des enseignants au nouveau curriculum québécois et leurs pratiques réelles qui 
ne correspondent pas aux propositions officielles (Lenoir, 2006 ; Lenoir, Larose 
& Hébert, 2005). Ces derniers nous rendent attentifs à l’importance des représen-
tations sociales sur les réformes et les changements prévus en conséquence. Les 
nouveaux curricula de la Suisse romande et de différents pays peuvent avoir un 
impact sur la formation initiale et continue des enseignants. Ils donnent une place 
importante à la communication, à la créativité, à la collaboration chez les élèves 
(Giglio, 2010 ; Perret-Clermont & Giglio, à paraître). Si l’on considère ces aspects 
des nouveaux programmes d’enseignement, les enseignants doivent conduire, par 
exemple, des activités créatives et collaboratives entre les élèves. Pour conduire ce 
type d’activité, les enseignants sont tenus d’acquérir des nouvelles pratiques d’en-
seignement pour orienter l’attention de l’élève sur la réalisation de la tâche inédite, 
tant pour l’élève que pour l’enseignant, en n’apportant les connaissances qu’au fur 
et à mesure et en utilisant à bon escient les nouvelles ressources technologiques 
(Giglio, 2011 ; sous presse).

Les différents points de vue théoriques nous amènent à nous interroger sur les 
points suivants : Comment les innovations et les réformes éducatives sont-elles vé-
cues au sein de la communauté enseignante ? Comment les enseignants s’adaptent-
ils à la nouveauté ? Quelle est la perception des enseignants et des formateurs d’en-
seignants en ce qui concerne le changement de curricula scolaires ? Quelles sont les 
pistes pour l’enseignement et la formation d’enseignants ?

Présentation de l’ouvrage
L’unité de cet ouvrage repose en premier lieu sur l’évaluation et la sélection de 
textes issus du Colloque international Professionnalisation de la formation des 
enseignants : état de la recherche et visions des formateurs organisés par la HEP-
BEJUNE 1 (Suisse) et le CRIFPE-Laval 2 (Canada), et qui a eu lieu à Bienne (Suisse) 
du 30 juin au 2 juillet 2010. Les différents textes concernent les innovations ou les 
réformes éducatives en lien avec la professionnalisation de la formation des ensei-
gnants. Les articles très hétérogènes par leur contexte de réalisation (pays, établis-
sement, classe) traitent soit des résultats de recherche soit des analyses réflexives 
de pratiques des formateurs. Ils représentent ainsi différents contextes de forma-
tion : Argentine, Canada, Espagne, France, Luxembourg et Suisse. Il est important 
de préciser qu’ils ont été soumis à une procédure de peer review et que l’une des 
fonctions des rapporteurs était de nourrir le débat scientifique.

1	 Haute École Pédagogique des cantons de Berne, du Jura et de Neuchâtel

2	 Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession enseignante de l’Université Laval



9

Stéphanie Boéchat-Heer et Marcelo Giglio

À travers les différents questionnements, cet ouvrage propose un large éventail 
de différentes réalités d’adaptation aux innovations et aux réformes. Il est ainsi 
articulé sur deux axes : un premier axe qui traite explicitement des innovations en 
mettant en relation les traditions dans la formation et un deuxième axe qui déve-
loppe la thématique des réformes en lien avec les changements dans la formation 
des enseignants.

Partie I : Entre innovations et traditions dans la formation 
d’enseignants
Cette première partie d’ouvrage présente différents textes en lien avec les innova-
tions et les traditions dans la formation des enseignants. Elle se propose de mener 
une réflexion sur la problématique de l’intégration des innovations à travers des 
pratiques et contextes différents.

Le premier article d’Érick Falardeau et de Denis Simard dresse un portrait du ca-
ractère culturel de la profession enseignante, plus précisément dans la discipline 
français. Les auteurs ont ainsi examiné la dimension du travail enseignant sous 
l’angle du rapport à la culture des enseignants et des dispositifs pédagogiques et 
didactiques qu’ils mettent en œuvre pour soutenir le développement culturel de 
leurs élèves.

Le deuxième article de Maravillas Díaz et Enrique Muñoz propose une analyse des 
approches pédagogiques contemporaines et des capacités créatives des élèves en 
salle de classe, mais aussi dans la formation des enseignants. Les auteurs ont réa-
lisé une enquête qui a pour objectif de recueillir l’opinion des étudiants de l’Univer-
sité sur les critères que doivent adopter les professeurs pour élaborer le programme 
en vigueur et déterminer les matières, qui selon eux, favorisent le développement 
de la créativité chez les élèves. Les résultats révèlent que les étudiants des deux 
universités valorisent les activités créatives et attendent d’un professeur des dispo-
sitions et attitudes précises.

Les deux prochains articles se penchent sur la formation dans les établissements 
scolaires. Tout d’abord, l’article de Sylvie Crépy, Béatrice Mas et Richard Wittorski 
présente un travail sur « l’établissement formateur ». Ce projet a permis aux acteurs 
de la formation de partager une vision de la professionnalisation des enseignants et 
des synergies à mettre en œuvre entre les organismes de formation et les établisse-
ments scolaires pour que chacun contribue au développement des compétences des 
enseignants. Puis, l’article de Jean-Marie Weber porte sur les dispositifs de tutorat 
et la place du praticien réflexif. À travers une approche clinique d’inspiration psy-
chanalytique, l’auteur s’interroge sur les dysfonctionnements et les symptômes qui 
se mettent en place dans le cadre du tutorat.

Ana Lucía Frega, quant à elle, explore l’évaluation des processus créatifs dans le cadre 
de la recherche, mais aussi comme ressource didactique pour les enseignants de mu-
sique en contextes scolaires. Comme ressources didactiques, elle utilise le SCAMPER, 
qui est un outil pour les enseignants de musique en contexte d’éducation générale.
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À la fin de cette première partie, Thierry Karsenti et Simon Collin présentent une 
étude dont l’objectif est d’évaluer l’efficacité du portfolio électronique au moyen 
de la perception que les étudiants ont du programme de formation des maîtres de 
l’Université de Montréal. Ils dressent ainsi un portrait du portfolio comme soutien 
au développement professionnel des futurs enseignants en contexte de formation 
initiale des maîtres.

Partie II : Entre réformes éducatives et changements dans la 
formation d’enseignants
La seconde partie de l’ouvrage présente cinq articles qui traitent de la réforme et 
des changements dans la formation des enseignants. Plus précisément, ces textes 
se penchent sur les représentations des acteurs de l’enseignement et de la forma-
tion en ce qui concerne les réformes éducatives et les changements à venir dans 
leurs pratiques.

Tout d’abord, l’article de Marcelo Giglio, Giuseppe Melfi et Marie-Paule Matthey 
part de l’hypothèse que les formateurs des enseignants adhèrent fortement aux 
actuelles réformes éducatives, mais ne pensent pas modifier leurs pratiques de for-
mation en conséquence. Avant la mise en place du nouveau Plan d’études romand, 
ils analysent le degré d’adhésion des formateurs aux actuelles réformes, le degré de 
modifications prévues et les répercussions perçues dans leur pratique de formation.

Puis, Georges-Alain Schertenleib, Sophie Amez-Droz et Romaine Anzévui, ob-
servent et analysent certaines modifications des savoirs chez les formateurs d’en-
seignants ayant vécu la réforme de la formation en Suisse et qui travaillaient déjà 
dans les anciennes Écoles normales. Ils étudient aussi les textes fondateurs des 
deux HEP dans lesquelles ils sont engagés en tant que formateurs : la Haute École 
Pédagogique du Valais (HEP-VS) et la Haute École Pédagogique des cantons de 
Berne (partie francophone), Jura et Neuchâtel (HEP-BEJUNE).

Ensuite, l’article de Christine Riat, Bernard Wentzel et Giuseppe Melfi porte sur 
l’attractivité du métier d’enseignant dans un contexte de réformes et d’innovations. 
Les auteurs mettent en lumière certains aspects de la réalité quotidienne des ensei-
gnants interviewés en ce qui concerne leurs formes d’organisation, leur distribu-
tion du travail et leur identité professionnelle en rapport avec la collaboration et les 
échanges entre pairs.

Puis, Marcelo Giglio, Marie-Paule Matthey et Sandrine Onillon rendent compte 
d’une étude sur les représentations que se font les formateurs d’enseignants à 
l’égard de l’introduction de l’enseignement de l’anglais à l’école primaire. Ils 
cherchent à comprendre la nouvelle place des langues dans la formation, les 
obstacles possibles pour les formateurs et les nouvelles possibilités technolo-
giques.

À la fin de cette deuxième partie, Valerie Peters, après avoir présenté plusieurs 
aspects de la formation didactique de la musique dans son université, s’intéresse à 
l’enseignement de la compétence « créer des œuvres musicales » en milieu scolaire 
et comment l’intégrer à la formation initiale des étudiants. Elle propose un regard 

Introduction : Innovations et réformes dans différents contextes de formation des enseignants
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sur la professionnalisation de l’enseignement au Québec en lien avec la formation 
à l’enseignement de la musique.
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Introduction
Notre projet de recherche s’inscrit dans un contexte éducatif marqué, au Québec 
comme ailleurs, par des réformes qui touchent autant la mission de l’école et les 
programmes scolaires que les programmes de formation à l’enseignement, le rôle 
des enseignants et les approches qu’ils doivent adopter dans leurs pratiques de 
classe. Au Québec, l’énoncé de politique éducative (1997), L’École, tout un pro-
gramme, a statué sur la nécessité de rehausser la dimension culturelle des pro-
grammes d’études et de favoriser une approche culturelle de l’enseignement. Le 
ministère de l’Éducation (2001) a ensuite demandé aux universités de former des 
enseignants cultivés. On rappellera à cet égard que le référentiel de compétences 
des enseignants (MEQ, 2001) repose sur deux grandes orientations : la formation 
d’un enseignant professionnel, capable d’agir efficacement dans des situations 
marquées par l’incertitude et le conflit de valeurs, et la formation d’un enseignant 
cultivé, héritier, interprète et critique des objets de culture à transmettre. La ré-
forme des curriculums d’études du primaire et du secondaire et la réforme des 
programmes de formation initiale à l’enseignement ont donc ouvert un chantier 
de travail qui accorde à la culture une place plus importante dans l’enseignement 
et dans la formation initiale à l’enseignement. C’est précisément cette dimension 
du travail des enseignants, celle se rapportant à la culture, qui nous a intéressés, 
et que nous avons examinée sous l’angle du rapport à la culture des enseignants et 
des dispositifs pédagogiques et didactiques qu’ils mettent en œuvre pour soutenir 
le développement culturel de leurs élèves.

Dans cette contribution, nous présenterons plus en détail le cadre de notre re-
cherche, soit les outils théoriques et méthodologiques que nous nous sommes 
donnés pour étudier, dans le cadre de la discipline français, l’approche culturelle 
préconisée dans les nouveaux curriculums. Le cœur de notre propos consistera 
en une synthèse des pratiques enseignantes relatées qui prendra la forme d’une 
grille d’observation et de formation. Les données à partir desquelles nous avons 
construit cette grille peuvent être consultées dans d’autres publications (Falardeau 
& Simard, 2011a et 2011b).

1	 Présentation des aspects théoriques de la recherche
Que signifie le terme de « culture » lorsque nous parlons d’une approche culturelle 
de l’enseignement ? La culture peut être entendue d’une double manière, à la fois 

Chapitre I

Regards d’enseignants de français sur le 
caractère culturel de leur profession

Érick Falardeau, CRIFPE, Université Laval 
Denis Simard, CRIFPE, Université Laval
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comme objet et comme rapport. Quand nous parlons de la culture comme objet, 
nous postulons une défi nition de la culture à la fois moins large que le concept de 
culture développé par les sciences sociales et moins limitative que le concept de 
culture au sens individuel et normatif. Le mot culture signifi e alors essentiellement 
un héritage collectif, « un patrimoine de connaissances et de compétences, d’insti-
tutions, de valeurs et de symboles constitué au fi l des générations et caractéristique 
d’une communauté humaine particulière défi nie de façon plus ou moins large et 
plus ou moins exclusive » (Forquin, 1989, p. 10). Dans la classe de français, cette 
défi nition de la culture touche aux contenus enseignés, à des pratiques, à des sa-
voirs et à des objets disciplinaires. Toutefois, mettre ainsi l’accent sur la fonction de 
conservation et de transmission culturelles de l’école ne doit pas nous empêcher de 
porter attention au fait que toute éducation scolaire suppose toujours à la fois une 
sélection au sein de la culture et une réélaboration des contenus d’enseignement 
destinés aux élèves. Cette nécessaire sélection et cette mise en forme didactique 
et pédagogique, voilà ce que désigne, pour le dire rapidement, la notion de culture 
scolaire.

Ainsi que l’illustre la fi gure 1, la culture comme rapport est un processus de 
construction et de transformation mettant en relation un individu, qui comprend 
toujours le monde d’une certaine manière (A), avec des acteurs, des objets et des 
pratiques culturels (B), lesquels entrainent un travail d’apprentissage conscient 
et volontaire (C) s’intégrant de façon créative à la structure de compréhension de 
l’individu. De cet apprentissage résulte une appropriation (D) des références de la 
culture seconde qui transforment la culture première du sujet et son rapport au 
monde (D→A’ →B’…).

Figure 1 : la culture comme rapport

Cette double boucle représentant le symbole mathématique de l’infi ni illustre notre 
conception de la culture, comprise comme un processus dialogique toujours situé 
dans un contexte scolaire et social (E) et mettant en relation un sujet et un objet, 
c’est-à-dire un sujet qui se cultive par la médiation d’objets de culture.

L’invitation du ministère de l’Éducation du Québec à rehausser le niveau culturel 
de l’école avec le Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 2007) 
s’incarne principalement dans des contenus et des compétences qui vivent par et 
dans les disciplines scolaires. L’ancrage didactique nous parait alors le plus appro-
prié pour comprendre et analyser la façon dont l’école contribue à développer non 
seulement la culture des élèves, mais aussi le sens et la valeur qu’ils lui donnent 
dans leur vie et leur compréhension du monde. Pour nous, la question du sens est 
centrale. Ce n’est pas seulement la connaissance des différents types de textes ou 
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des grands auteurs des Lumières qui nous importe en français, mais bien la façon 
dont les élèves donnent du sens à ces connaissances, c’est-à-dire la manière dont ils 
parviennent à mettre en écho les questions posées par les connaissances scolaires 
avec leurs propres interrogations sur le monde, sur eux-mêmes et sur les autres. 
C’est cette idée de mise en écho qu’il faut retenir lorsque nous parlons du sens des 
objets et des savoirs. En d’autres mots, fait sens pour l’élève ce qui entre en écho 
avec sa vie, avec ses préoccupations, ses questions et ses attentes de sens, ce qui, du 
monde extérieur, résonne dans son propre univers culturel. C’est ainsi qu’ils s’inté-
ressent à l’intention à l’œuvre dans la lecture et l’écriture de textes, à l’importance 
de la liberté, des droits humains, à la force de l’ironie comme discours social – dis-
cours qu’ils côtoient autant dans les médias que dans leurs relations quotidiennes. 
Ce sens attribué par une personne aux différentes connaissances et pratiques cultu-
relles, voilà ce que nous voulons désigner par la notion de « rapport à la culture ». 
Là où la notion de rapport au savoir cherche à comprendre le sens que des sujets 
donnent à l’acte d’apprendre, celle de rapport à la culture cherche à saisir le sens et 
le rôle que des sujets donnent aux connaissances et aux pratiques culturelles dans 
leur compréhension du monde. La didactique du français, ainsi comprise dans une 
perspective culturelle, met non seulement l’accent sur la maitrise des compétences 
disciplinaires, mais aussi sur le développement de l’élève comme sujet de culture, 
c’est-à-dire comme sujet pensant, aimant, riant, échangeant, partageant, et capable 
de choisir, dans un monde pluriel et complexe, en puisant dans un ensemble non 
structuré de ressources diverses.

À la lumière de ce qui vient d’être dit, peut-on alors évoquer le rapport à la culture 
d’un individu ? Si l’expression se fait l’écho de nombreuses autres notions comme 
celles du rapport au savoir, à l’écriture, le choix du déterminant défini « le » mérite 
d’être questionné, non pas pour une question de style, mais pour clarifier ce que 
recouvre la notion. Une personne ne vit pas un rapport à la culture, mais bien des 
rapports à la culture, en fonction des différents contextes dans lesquels elle est ame-
née à acquérir des connaissances, à réfléchir, à pratiquer une activité, à entrer en 
relation, etc. Même si nous écrivons « le rapport à la culture » et non pas « les rap-
ports à la culture », par souci de continuité et d’uniformité avec les autres recherches 
ayant emprunté à la notion de « rapport à » (Charlot, Barré-de Miniac, Chartrand, 
Bucheton…), nous gardons toujours à l’esprit que le rapport à la culture est consti-
tué d’un ensemble de relations à la culture – des objets, des pratiques, des acteurs… 
Dans cette perspective, on peut pratiquer la lecture de romans avec passion et s’inté-
resser à la difficile réalité politique des pays africains tout en restant indifférent à 
la réflexion grammaticale, à l’histoire du Moyen Âge ou à l’étude de la philosophie.

Une fois ce pluriel virtuel posé et justifié, on peut définir le rapport à la culture 
comme un ensemble plus ou moins organisé de relations dynamiques d’un sujet 
situé avec des acteurs, des savoirs, des pratiques et des objets culturels. C’est-à-dire 
un ensemble de relations fluctuantes qui ne répond à aucune règle, qui ne s’inscrit 
dans aucun système cohérent, comme le montre Bernard Lahire (2004) à propos 
de la mobilité culturelle des individus ; l’opéra côtoie ainsi le hockey – ou le foot-
ball selon les pays ! – et l’écoute des émissions de variétés dans les pratiques des 
individus. En considérant les travaux de Lahire, on ne peut étudier le rapport à la 
culture des enseignants en cherchant une cohérence ou une consonance culturelle 
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dans leurs pratiques, d’autant plus qu’ils vivent et travaillent dans des contextes 
complexes qui appellent de nombreuses adaptations. Enfin, le rapport à la culture 
se définit par les multiples relations qu’entretient un sujet autant avec des savoirs 
qu’avec des personnes qui incarnent la culture – enseignants, amis, auteurs, jour-
nalistes… – ou des artéfacts culturels, livres, disques, tableaux, journaux, films…

Comment appréhender cet ensemble plus ou moins organisé de relations cultu-
relles dans le contexte de la classe et de l’enseignement ? Comme l’ont fait d’autres 
chercheurs avec la notion de « rapport à », nous avons cherché à prendre en compte 
la pluridimensionnalité du rapport à la culture. Il s’agit de trois composantes de 
la culture, toutes présentes à des degrés variables dans les relations qu’un sujet 
entretient avec des connaissances et des pratiques culturelles : la dimension subjec-
tive, épistémique et sociale. Ces trois dimensions ont émergé de nos lectures théo-
riques et des résultats préliminaires issus d’une recherche exploratoire que nous 
avons menée en 2003 auprès d’étudiants en enseignement au secondaire pour 
comprendre le rapport à la culture. Ce sont ces trois dimensions et leurs compo-
santes qui guident notre analyse des discours des enseignants et nous permettent 
de comprendre les facteurs qui entrent en jeu lorsqu’un individu vit une expérience 
culturelle, quels que soient sa nature et le lieu où elle se déroule – même si, dans le 
cadre de notre étude, nous nous focalisons sur l’enseignement du français.

La dimension subjective nous permet de repérer dans les discours recueillis les élé-
ments du rapport à la culture qui sont liés à la sphère du sujet. Elle englobe d’abord 
toutes ses pratiques culturelles, sans égard à leur légitimité, les projets culturels 
plus structurés dans lesquels il s’engage, ainsi que son histoire comme sujet de 
culture (Jellab, 2001), les multiples expériences culturelles vécues qui ont infléchi 
le sens qu’il prête à la culture. Elle considère aussi l’activité réflexive du sujet, sa 
capacité de mise à distance critique à l’égard des objets qu’il s’approprie et des 
pratiques auxquelles il se livre. La dimension subjective est aussi constituée des 
représentations de la culture. Ces représentations d’un savoir, d’une pratique ou 
d’un objet culturel jouent un rôle très important dans le sens qu’un individu prête 
à la culture. Même si ces représentations relèvent pour une part importante d’in-
fluences extérieures au sujet, celui-ci les assimile, se les approprie en les fondant 
à ses pratiques, à ses réflexions, à son histoire. Ainsi, comme Charlot (1997), nous 
considérons les représentations sociales comme des constructions subjectives, 
dans la mesure où elles sont une intériorisation de symboles sociaux.

Si les connaissances sont forcément partie intégrante du sujet, nous ne les inté-
grons pas dans la dimension subjective, les classant dans une dimension à part – la 
dimension épistémique –, étant donné leur grande importance dans le contexte 
scolaire. La dimension subjective considère néanmoins l’effort d’appropriation par 
un sujet de connaissances ou de pratiques culturelles. En d’autres mots, son acti-
vité d’apprentissage.

Les aspects axiologiques jouent un rôle de premier plan dans la dimension subjec-
tive. Ils désignent la valeur ou le sens (Charlot, Bautier et Rochex, 1992) que l’indi-
vidu attribue à la culture. Cette question du sens est à la source de la mobilisation 
du sujet dans des projets culturels : « […] fait sens pour un individu quelque chose 
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qui lui arrive et qui a des rapports avec d’autres choses de sa vie, des choses qu’il a 
déjà pensées, des questions qu’il s’est posées » (Charlot, 1997). La dimension psy-
choaffective est, elle aussi, déterminante dans la dimension subjective : sans désir, 
sans plaisir, nul investissement. Les aspects psychoaffectifs du rapport à la culture 
considèrent les sentiments et les désirs qui animent le sujet (Beillerot, 2000) dans 
sa relation avec des objets ou des pratiques culturels : le sentiment d’adhésion ou 
de rejet ; le plaisir ou le déplaisir que l’on retire en se livrant à des pratiques cultu-
relles ; le sentiment d’accomplissement ou la perte de sens qui en résulte.

La dimension épistémique recouvre principalement les énoncés liés au statut, à 
la place et au rôle des savoirs dans les relations que le sujet tisse avec le monde. 
Elle permet d’éclairer la façon dont les savoirs influencent à des degrés variables 
les pratiques culturelles d’un sujet. C’est dire que les savoirs jouent un rôle actif 
dans les pratiques culturelles, des plus esthétiques, intellectuelles et complexes aux 
plus populaires et spontanées. La dimension épistémique du rapport à la culture 
pourrait intervenir aussi bien dans la pratique et la compréhension d’une activité 
sportive, des mœurs et des valeurs d’une personne venue d’un pays étranger, que 
dans l’analyse d’une situation politique complexe, dans la mesure où les savoirs 
permettent au sujet de complexifier son rapport au monde en prenant en considé-
ration des connaissances qui éclairent sa compréhension.

En outre, la dimension épistémique permet au sujet de considérer les savoirs sous 
différents angles : d’abord historique, dans la mesure où tout savoir s’inscrit dans 
l’histoire des hommes, marquée par des controverses, des intérêts et des débats ; 
épistémologique aussi, parce que tout savoir implique des prises de position idéo-
logiques et scientifiques, qui engagent des conceptions de la connaissance et de la 
réalité ; sociale, tout savoir s’inscrivant dans un champ de relations symboliques 
qui lui confèrent une légitimité plus ou moins grande ; critique, enfin, le savoir 
favorisant une prise de distance critique à l’égard des phénomènes culturels.

La dimension sociale place le sujet au cœur des relations qu’il tisse avec les 
hommes, les objets et les diverses interprétations du monde. De façon plus pré-
cise, elle touche au rôle des autres dans le développement culturel de l’individu, 
aux réseaux de socialisation dans lesquels il est impliqué (famille, religion, poli-
tique, loisirs, amitiés, profession, situation conjugale). Elle prend aussi en compte 
la façon dont le caractère multiethnique des relations d’un individu peut infléchir 
sa compréhension du monde ; le rapport à la culture, c’est aussi le rapport à la 
culture de l’Autre, venu s’établir chez soi et y apporter une autre façon de voir, un 
autre regard sur le monde. La prise en compte de l’altérité est un facteur social qui 
modifie en somme notre relation au monde ; elle entre ainsi en relation avec les 
dimensions subjective et épistémique du rapport à la culture et influence considé-
rablement ce dernier.

La dimension sociale concerne aussi la place et le rôle que l’individu accorde à la 
culture dans ses relations sociales. Enfin, comme notre enquête est menée sur le 
terrain de l’école et que les enseignants interrogés évoquent abondamment leur 
expérience scolaire, la dimension sociale renvoie au rôle qu’ont joué l’école et les 
enseignants dans la structuration du rapport à la culture de l’individu.
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Dans la classe, le rapport à la culture de l’enseignant semble avoir un impact sur le 
développement de la culture des élèves. Pour comprendre cette relation éminem-
ment complexe, nous avons distingué deux plans complémentaires du rapport à la 
culture dans le cadre de l’enseignement, soit le plan individuel et le plan pédago-
gique. Ces deux plans sont à prendre comme les deux facettes du rapport à la culture 
d’un enseignant, qui interagissent entre elles sans le moindre déterminisme.

La culture médiatise toujours les relations entre les hommes. Chaque individu 
entretient forcément un rapport à la culture, en adoptant une distance plus ou 
moins critique à l’égard de ses pratiques et des acteurs culturels, peu importe sa 
profession, son éducation, son origine sociale, ses idéologies, etc. En étudiant ces 
questions, nous nous intéressons au plan individuel du rapport à la culture. S’agis-
sant de l’enseignant, son intervention pédagogique l’oblige à prendre en compte 
le développement du rapport à la culture des élèves. Nous ne nous intéressons 
plus alors au seul sujet enseignant, mais au sujet élève tel qu’il est pris en compte 
par l’enseignant. Ainsi, quand un enseignant nous parle de la façon dont il met les 
élèves en activité pour qu’ils apprennent par exemple à interpréter un texte ou à 
structurer des paragraphes, nous analysons le plan pédagogique de son rapport 
à la culture. Nous tentons alors de trouver des traces du rapport à la culture de 
l’individu dans sa prise en compte du développement culturel des élèves. C’est alors 
que l’expression « passeur culturel » (Zakhartchouk, 1999) prend tout son sens : 
dans la relation pédagogique qu’il établit avec ses élèves dans la classe de français, 
l’enseignant doit non seulement leur transmettre des connaissances, mais aussi les 
accompagner dans une démarche d’appropriation de connaissances qui leur per-
mettra d’enrichir leur compréhension du langage, de l’écriture, de la littérature et 
plus largement du monde.

2	 Considérations méthodologiques
Pour recueillir nos données concernant le rapport à la culture des enseignants de 
français, nous avons interrogé dix-huit enseignants en adoptant la formule de l’en-
tretien semi-dirigé. Voici les thèmes à propos desquels nous les avons interrogés :

•	 leur parcours culturel (les influences positives ou négatives, leurs liens 
avec leur enseignement) ;

•	 les lectures littéraires qui les ont marqués ;
•	 la perception qu’ont leurs élèves de la classe de français, des connais-

sances (leur rôle et leur place) ;
•	 l’intégration de la culture dans leurs pratiques d’enseignement (à partir 

d’exemples concrets choisis par les enseignants interrogés) ;La contribu-
tion de la discipline français à la formation culturelle des élèves ;

•	 les facteurs qui facilitent ou entravent l’intégration de leur propre culture 
dans leur enseignement.

 
Les entretiens transcrits ont été traités à l’aide d’une analyse de contenu en fonc-
tion des composantes du rapport à la culture qu’ils présentaient et de certaines 
caractéristiques langagières qui se sont avérées évocatrices au cours de l’analyse (la 
place du Je, les exemples, les métaphores, etc.). Ce travail nous a permis de peau-
finer notre grille d’analyse et, par le fait même, de consolider le cadre théorique du 
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rapport à la culture, pour en arriver à la version finale de la grille qui apparait à la 
page suivante. Toutes les catégories sont précédées d’un code alphanumérique ren-
voyant aux dimensions – par exemple, PIDSu-1 pour Plan individuel, Dimension 
subjective, 1re catégorie – et permettant d’indiquer clairement dans les marges des 
transcriptions les catégories auxquelles sont associées les unités découpées 1.

Chaque transcription a été codée par deux assistants qui ont travaillé d’abord de 
façon isolée puis conjointement pour comparer leur codification et en arriver à 
un consensus sur le découpage des unités et sur leur codification. Nous avons par 
la suite regroupé les unités de chaque dimension, pour analyser l’importance de 
chacune dans le discours de chaque enseignant. C’est cette analyse préliminaire 
qui nous a permis de dégager les grandes lignes de l’approche culturelle que nous 
présentons dans la section suivante.Après avoir traité toutes les données recueillies 
par le biais des entretiens, il nous a semblé que notre principale contribution devait 
se concrétiser dans la formation des enseignants, avec les étudiants en formation 
initiale comme avec les enseignants en pratique, qui ont tous une idée de ce que 
signifie la culture dans l’enseignement du français – et dans les autres disciplines 
–, mais qui ne trouvent pas toujours les outils théoriques et pratiques pour inscrire 
leur enseignement dans une approche culturelle telle que nous la définissons.

Les trois dimensions retenues pour l’analyse – subjective, épistémique et sociale 
–  s’inscrivaient dans une tradition théorique qui nous a permis de découper le 
discours des enseignants, c’est-à-dire d’isoler par exemple les savoirs ou les fac-
teurs sociaux qui entrent en jeu dans une approche culturelle de l’enseignement. 
Cet isolement des différentes dimensions et de leurs composantes nous a permis 
de comprendre le rôle et l’importance spécifiques de chacune de ces composantes. 
Au terme de cette première analyse, nous avons tenté de reconstituer la com-
plexité des pratiques enseignantes. Pour ce faire, nous ne pouvions recourir aux 
trois dimensions qui nous avaient permis de fragmenter les pratiques analysées ; 
il nous fallait mettre en relation toutes les composantes que nous avions isolées. 
Nous avons donc construit de nouvelles catégories, à partir des énoncés les plus 
récurrents dans chacune des dimensions analysées. Par exemple, à partir des uni-
tés isolées portant sur la nature et le rôle de connaissances, nous avons construit 
une catégorie inspirée de la pratique qui insiste sur l’importance des liens tracés 
par l’enseignant entre les connaissances et les pratiques culturelles. Une catégorie 
ainsi orientée sur l’activité de l’enseignant, sur les liens qu’ils tracent pour renfor-
cer le RC de ses élèves, nous apparaissait susceptible d’illustrer ce que l’analyse du 
discours des enseignants nous permet de dire d’une approche culturelle de l’ensei-
gnement. Chacune des nouvelles catégories prend ainsi la forme d’observables, de 
gestes que pose un professionnel qui voit au développement culturel de ses élèves.

3	 Proposition d’une grille d’observation
Ce travail nous a permis de dégager cinq caractéristiques de l’approche culturelle, 
qui proposent des repères utilisables pour accompagner des enseignants et des  

1	 Si des numéros sont manquants dans la grille, c’est que nous avons éliminé ou regroupé certaines catégories non 
pertinentes au cours de l’analyse, le but étant toujours de travailler avec des catégories suffisamment inclusives, qui 
intègrent de façon pertinente les données analysées, et suffisamment imperméables pour donner une spécificité aux 
thèmes découpés.
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étudiants en formation dans leur appropriation de ce que signifie développer la 
culture des élèves lorsque celle-ci est comprise comme objet et comme rapport :

1.	 la conscience qu’a l’enseignant de son rôle culturel
2.	 la légitimité culturelle des savoirs/pratiques/objets enseignés
3.	 une centration sur le sens et la valeur que les sujets donnent aux savoirs/

pratiques/objets culturels
4.	 l’établissement de liens entre les savoirs/pratiques/objets culturels
5.	 une mise à distance du familier à l’aide de savoirs/pratiques/objets cultu-

rels
 
Chacune de ces caractéristiques de l’approche culturelle se décline sous un certain 
nombre d’observables, des gestes posés par un enseignant et à partir desquels on 
peut porter un jugement sur la manière dont est pris en compte le rapport à la 
culture des élèves. Elles peuvent de surcroit toutes se manifester dans des actions 
des enseignants comme des élèves, ceux-ci pouvant, dans leurs gestes ou leurs pa-
roles, se faire l’écho des gestes de leur enseignant2.

3.1 	L a conscience qu’a l’enseignant de son rôle culturel
Cette composante de l’approche culturelle ne s’inscrit pas à proprement parler 
dans les gestes que pose un enseignant, mais elle en conditionne toute l’organi-
sation ; c’est pourquoi nous disons qu’elle se situe en amont de l’approche, dans 
la conception que se donne l’enseignant de son rôle, et dans sa prise en compte de 
l’élève comme sujet de culture, même en dehors de l’école.

•	 Les pratiques de l’enseignant témoignent-elles de sa prise en compte de 
l’élève comme sujet de culture dans la classe et à l’extérieur de l’école ? 
L’approche culturelle implique que le savoir de l’école soit mis en lien 
avec la culture de l’élève, que l’on cherche à le former comme sujet de 
culture dans l’école certes, mais aussi à l’extérieur de ses murs. La fi-
nalité de l’approche culturelle n’est pas exclusivement scolaire ; elle 
cherche avant tout à faire en sorte que les apprentissages discipli-
naires permettent à l’élève de jeter un nouveau regard sur le monde. 

•	 L’enseignant planifie-t-il des activités culturelles (sortie au musée, au 
théâtre, visite d’un auteur à l’école, etc.) en se souciant de leur intégration 
à une démarche d’apprentissage (préparation de l’activité, réinvestisse-
ment en classe, etc.)

	 Pour entrer en rapport avec la culture à travers des sorties dites « cultu-
relles », l’élève doit être accompagné, outillé pas son enseignant pour 
s’approprier les codes d’une pratique qui lui est le plus souvent tout à 
fait étrangère. De surcroit, l’enseignant doit voir à articuler cette ac-
tivité culturelle aux apprentissages propres à sa discipline, pour évi-
ter que l’activité se surajoute à la classe comme un fard culturel qu’on 
applique au besoin, mais qu’on nettoie aussitôt la sortie terminée… 

2	 On trouvera une version schématisée de la grille d’observation au terme de la présentation qui suit.
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•	 L’enseignant se pose-t-il comme un modèle culturel pour ses élèves 
(connaissances, passion communicative, modelage, questionnement, 
esprit critique, etc.) ?

	 Par la diversité et la pertinence de ses pratiques, de ses regards sur le 
monde, par ses connaissances, l’enseignant constitue pour ses élèves un 
modèle culturel ; il doit les inspirer pour les inciter à s’ouvrir à la culture 
de l’école. La sympathie des élèves pour leur enseignant ne relève pas 
que de critères affectifs ; elle dépend énormément du respect intellectuel 
et culturel qu’il impose.

•	 L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter le caractère culturel des 
activités réalisées ?

	 L’enseignement ne peut porter seul le discours culturel sur les objets en-
seignés ; il doit aussi voir à ce que les élèves apprennent à expliciter leur 
rapport à la culture, la façon dont ils entrent en relation avec des objets 
et des savoirs culturels, et les critères qu’ils se donnent pour nommer la 
culture.

3.2 	L a légitimité culturelle des savoirs/pratiques/objets enseignés
Ce critère se trouve du côté de l’objet culturel ; il concerne les enjeux liés à la recon-
naissance des objets enseignés, sur le plan sociohistorique, sociopolitique et édu-
catif, chacun de ces regards entrainant des considérations différentes dans le choix 
des objets culturels.

•	 Les savoirs/objets/pratiques enseignés ont-ils une certaine légitimité 
patrimoniale ?

	 La légitimité patrimoniale est toute relative selon les nations et les 
époques qui la déterminent : le patrimoine jugé pertinent en France et 
au Québec diffère beaucoup. Les enseignants, les décideurs comme les 
parents attribuent une valeur symbolique à des objets parce qu’ils ont 
marqué leur nation ou leur époque de façon importante en en modifiant 
le cours, en devenant une référence, un jalon culturel. Ces considérations 
sont hautement légitimes pour justifier des choix culturels.

•	 Les savoirs/objets/pratiques enseignés ont-ils une certaine légitimité 
sociale ou éducative ?

	 La légitimité sociale est marquée par l’air du temps, les idées qui s’im-
posent à une époque, dans une société donnée. Ainsi en est-il des Do-
maines généraux de formation du programme de formation : l’environ-
nement, les médias, etc. Elle est aussi marquée par l’actualité politique : 
l’ouverture culturelle par exemple. La légitimité éducative vise ce qu’une 
société souhaite faire apprendre à ses enfants : la littérature, la musique, 
la tolérance, la politesse, l’esprit critique, etc.

•	 L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter la légitimité des savoirs/
objets/pratiques culturels sur les plans patrimonial, social ou éducatif ?

	 Les élèves doivent apprendre eux aussi à justifier la légitimité des ob-
jets culturels avec lesquels ils entrent en relation, en s’appropriant les  
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critères de l’enseignant, sans bêtement les répéter. Le sujet de culture est 
un sujet conscient, réflexif. Il revient à l’enseignant de solliciter ce dis-
cours, qui ne naitra pas de lui-même au seul contact des objets.

3.3 	U ne centration sur le sens et la valeur que les sujets donnent aux savoirs/pratiques/
objets culturels
Le rapport à la culture est d’abord une relation de sens, le sens qu’un individu 
donne à la culture et, en ce qui concerne l’école, celui que l’élève prête à l’activité 
ou à l’objet que lui propose son enseignant et qui conditionnera pour beaucoup son 
engagement dans la tâche, dans l’apprentissage.

•	 L’enseignant explicite-t-il l’articulation des savoirs enseignés aux tâches à 
réaliser (production, réception) ?

	 On l’a répété à de multiples reprises, le savoir en soi a peu de sens aux 
yeux des élèves s’il ne s’articule pas à une pratique culturelle signifi-
cative, à une pratique langagière – qui n’a pas nécessairement à être 
plaquée à l’univers culturel des élèves. Or, l’élève n’est pas toujours en 
mesure de déceler cette articulation, dont l’explicitation par l’enseignant 
contribuerait souvent à renforcer le sens perçu par l’élève. C’est la sem-
piternelle question de l’utilité des savoirs…

•	 L’enseignant prend-il en compte le sens ou la valeur que les élèves attri-
buent aux savoirs/objets/pratiques culturels ?

	 Cette prise en compte du sens, c’est le pendant culturel de l’activation 
des connaissances pour la psychologie cognitive, la meilleure façon 
d’assurer la participation des élèves, leur travail. Souvent, cette prise en 
compte entrainera la planification d’activités intermédiaires, pour solli-
citer dans la culture de l’élève l’élément qui peut entrer en relation avec 
la culture de l’école et qui fera sens pour l’élève – l’objectif, répétons-le, 
n’étant jamais de se confiner aux références des élèves.

•	 L’enseignant fournit-il aux élèves les connaissances et les références qui 
leur permettront de s’approprier des objets et des pratiques culturels ?

	 Dans l’éventualité – extrêmement fréquente à l’école – où les élèves ne 
maitrisent pas les connaissances qui leur permettraient d’entrer en re-
lation avec les objets visés, il revient à l’enseignant de leur fournir les 
repères nécessaires, sans quoi le sens de la tâche leur échappera inévita-
blement.

•	 L’enseignant laisse-t-il une place en classe à la lecture subjective de l’élève 
à des fins d’apprentissage ?

	 Les travaux récents autour de la notion de sujet lecteur postulent que 
tout lecteur, peu importe son niveau de compétence, construit du sens 
dans un texte, selon ses expériences culturelles, ses connaissances, ses 
intérêts, ses rêves, etc. La prise en compte des lectures subjectives des 
élèves constitue un levier de choix pour mettre en valeur le sens de la 
lecture littéraire et développer leurs capacités ; la lecture n’est pas qu’une 
activité scolaire visant la maitrise de notions décrochées de la subjectivité 
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des élèves ; c’est à cette dernière que se grefferont les apprentissages, 
pour mettre à distance le texte et la lecture qui en est faite, comme dans 
n’importe quelle lecture experte.

•	 L’enseignant recourt-il aux échanges entre pairs pour (co)construire du 
sens autour des objets/savoirs/pratiques culturels ?

	 En classe, le sens de la culture ne vient pas seulement de l’enseignant 
ou du sujet lui-même, il vient aussi des pairs, dont la contribution est 
précieuse pour amener chaque élève à s’engager dans la culture. Ceci 
parce que ces échanges reproduisent dans la forme scolaire le caractère 
social du rapport à la culture : on n’entre en relation avec la culture qu’à 
travers la médiation de l’autre.

•	 L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter le sens et la valeur qu’ils 
donnent aux savoirs/objets/pratiques culturels ?

	 Pour se faire sujets de culture, les élèves doivent apprendre à expliciter le 
sens qu’ils donnent à la culture ; celui-ci ne peut leur être toujours donné, 
prescrit. Cette prise de conscience facilite l’engagement.

3.4 	L ’établissement de liens entre les savoirs/pratiques/objets culturels
On l’a vu dans la figure 1, entrer dans un rapport à la culture implique l’établisse-
ment de liens entre des cultures, des savoirs, des personnes. L’approche culturelle 
repose sur la mise en écho de la culture de l’école avec celle de l’élève. C’est ce 
qui distingue une approche culturelle d’une approche centrée sur les contenus, qui 
vise essentiellement l’apprentissage de notions disciplinaires, sans penser explici-
tement l’articulation des connaissances apprises à la façon dont un sujet réel com-
prend le monde.

•	 Les sous-domaines (volets) de la classe de français sont-ils enseignés de 
façon décloisonnée (liens savoirs/pratiques) ?

	 Pour que l’élève établisse des liens entre les savoirs disciplinaires et les 
pratiques langagières de la classe de français, ceux-ci doivent être ensei-
gnés de façon intégrée : au risque de nous répéter, la grammaire et l’his-
toire de la littérature n’ont de pertinence que si elles permettent de lire et 
d’écrire avec un peu plus de compétence.

•	 L’enseignant explicite-t-il les liens entre les savoirs/objets culturels, leur 
histoire ou les sociétés ?

	 Les savoirs et les objets culturels sont les produits d’une histoire, de 
sociétés qui les ont élaborés, et leur apprentissage implique un effort 
constant de mise en relation. Les élèves ne peuvent deviner ces liens qui 
contribuent grandement à la perception du sens des apprentissages, car 
les objets et les savoirs culturels mis en relation avec les contextes qui les 
ont construits perdent leur caractère arbitraire ; ils s’insèrent dans des 
chaines qui lient la culture et les hommes et auxquelles les élèves peuvent 
se raccrocher.
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•	 L’enseignant explicite-t-il les liens entre les savoirs/objets culturels et la 
culture (savoirs et pratiques) des élèves ?

	 L’enseignant qui souhaite faire participer ses élèves à une approche 
culturelle de l’enseignement doit avoir le souci constant de lier la culture 
de l’école à celle des élèves, parce qu’il cherche avant tout à ce que le 
savoir de l’école éclaire et enrichisse la vie des élèves, leurs pratiques 
langagières et plus largement culturelles, pas seulement leurs appren-
tissages scolaires.

•	 L’enseignant explicite-t-il les liens entre les activités culturelles proposées 
(musée, théâtre, randonnée urbaine, etc.) et les contenus de la classe de 
français ?

	 Ces activités ne sont pas culturelles en soi, malgré leur haute légitimité 
sociale ; introduites dans le cadre du cours de français, elles doivent être 
articulées aux contenus disciplinaires de façon explicite pour que les 
élèves leur donnent un certain sens.

•	 L’enseignant trace-t-il des liens entre les savoirs/objets/pratiques cultu-
rels et le rattachement des élèves à une communauté francophone ?

	 Nous avons expliqué dans le chapitre précédent à quel point l’identité 
francophone était au cœur du rapport à la culture en classe de français, 
car elle constitue le lien le plus solide entre l’école et les pratiques langa-
gières des élèves, des plus légitimes d’un point de vue scolaire à celles qui 
en sont – en apparence seulement – les plus éloignées, le clavardage, la 
lecture dans Internet, etc.

•	 L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter les liens qu’ils perçoivent 
entre les savoirs/objets/pratiques culturels ?

	 Pour que les liens établis par l’enseignant fassent sens, les élèves doivent 
être en mesure de se les approprier, et la seule voie que peut emprunter 
l’enseignant pour s’en assurer est de les amener à expliciter la compré-
hension qu’ils en ont.

3.5 	L a mise à distance du familier à l’aide de savoirs/pratiques/objets culturels
C’est la finalité de l’approche culturelle : la mise à distance par l’élève de sa culture 
par la médiation des objets et savoirs de l’école. Toutes les autres composantes 
de notre grille d’observation, la création de liens comme l’explicitation du sens, 
culminent dans cet effort d’enrichissement du rapport à la culture.

•	 Les apprentissages grammaticaux et discursifs aident-ils les élèves à ré-
fléchir à leur façon d’utiliser le langage (ce qu’ils font lorsqu’ils lisent/
écrivent des textes ou communiquent oralement) ?

	 La grammaire ne sert pas à apprendre la grammaire, elle sert avant 
toutes choses à étudier le langage comme un objet de communication et 
non seulement comme un outil. À travers l’étude du système de la langue, 
l’élève apprend à maitriser des phénomènes langagiers qui en feront un 
meilleur scripteur/lecteur/locuteur. L’étude de la grammaire doit tou-
jours être ramenée à cette finalité langagière.
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•	 L’étude des procédés langagiers dans les textes littéraires participe-t-elle 
à la compréhension et à l’interprétation que construisent les élèves et à 
leurs productions écrites ?

	 L’étude des procédés langagiers dans les textes littéraires constitue une 
entrée à privilégier pour la mise à distance du sens : le savoir construit 
autour de l’écriture littéraire et l’identification de procédés renforcent 
la capacité des élèves à apprécier les effets, les modes de représentation 
autant que les représentations. Identifier une métaphore est un exercice 
vain si cette identification ne débouche pas sur une analyse même rapide 
de l’effet produit – ou ressenti par le lecteur.

•	 L’étude des textes littéraires, courants ou de médias divers aide-t-elle les 
élèves à se donner des critères pour critiquer ?

	 L’école québécoise s’est explicitement donnée pour mandat de développer 
l’esprit critique des élèves, soit leur capacité à se doter de critères pour 
porter un jugement sur un objet culturel. Ce jugement ne se limite pas 
à l’opinion ; il repose sur la construction d’arguments liés à la maitrise 
par les élèves de connaissances disciplinaires : la qualité de l’écriture, 
les caractéristiques des personnages, l’intérêt de l’histoire, la qualité de 
l’information, la présentation visuelle, le message transmis, etc.

•	 L’étude des textes littéraires, courants ou de médias divers amène-t-elle 
les élèves à prendre conscience de leurs préjugés, de leurs valeurs, de 
leurs opinions, etc. ?

	 Les préjugés des élèves, leurs valeurs, leurs opinions constituent le 
noyau dur de leur culture première. Les textes qu’ils lisent à l’école pré-
sentent des réservoirs de possibles inépuisables pour entrer en relation 
avec d’autres représentations du monde qui facilitent le travail de mise 
à distance.

•	 L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter leur travail de mise à  
distance ?

	 L’enseignant n’a pas d’autres moyens de vérifier si les élèves ont effectué 
un travail de mise à distance que de passer par leur discours, à travers 
des entretiens individuels, des textes écrits – quoique pour plusieurs le 
langage écrit constitue un obstacle à l’expression du travail intellectuel 
effectué. Accompagnés de leur enseignant, les élèves apprendront à 
mettre des mots sur les échos qu’ils perçoivent entre leur culture et celle 
de l’école et la manière dont cette dernière leur permet de comprendre 
différemment leur monde.

4	 Retourner à la voix des enseignants maîtres de culture
Toute grille d’observation ou d’évaluation porte en elle les germes d’un déra-
page pédagogique : celui de forcer notre lecture du réel pour l’enfermer dans 
des cases hermétiques présentant souvent l’avantage d’éliminer les zones floues. 
Nous ne concluons pas ce texte en proposant la recette d’une approche culturelle 
réussie en cinq étapes. Nous ne proposons humblement qu’une synthèse de nos  
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observations et de nos analyses dans une forme davantage compréhensible en un 
coup d’œil que l’ensemble des données que nous avons recueillies et analysées au 
cours de notre recherche. En même temps qu’elle propose des pistes de formation 
des maitres, cette synthèse ouvre des pistes de recherche intéressantes, notamment 
en ce qui concerne les impacts des pratiques enseignantes retenues dans cet article 
sur l’engagement des élèves et la qualité de leurs apprentissages. En effet, dans 
quelle mesure la prise en compte du sens des savoirs ou de la réflexivité des élèves 
favorisent-elles le développement des compétences disciplinaires ? Ces questions 
resteront ouvertes tant que nous n’étudierons pas finement la relation entre les 
performances des élèves, leur développement culturel et les méthodes préconisées 
par leur enseignant. Mais en attendant ces travaux à venir, ce qui plane dans les 
cases carrées de notre grille, c’est le souffle de ces enseignants cultivés et passion-
nés que nous avons rencontrés. Derrière la recherche de sens, l’explicitation de 
liens, l’effort de mise à distance, il y a l’humour, l’intelligence, la curiosité, la sen-
sibilité et, surtout, la générosité d’hommes et de femmes qui nous ont ouvert leur 
classe, et nous les en remercions vivement. Leurs propos sur la culture et l’ensei-
gnement du français ont contribué à donner corps à l’approche culturelle.
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Introduction
Dans le contexte éducatif, il est important de privilégier la créativité des élèves en 
s’appuyant sur un modèle éducatif souple. Cependant, qu’est-ce qui permet d’iden-
tifier quelque chose de créatif ? Comment identifier quelqu’un de créatif ? Quelle est 
la place des techniques de création dans le cursus de formation ?

Dans le domaine musical qui est le nôtre, il nous semble évident que la créativité 
est une composante incontournable pour l’apprentissage de la composition, de 
l’improvisation et de l’interprétation. Même si la démarche créative est présente 
dans toutes les activités musicales, elle n’est pas très présente dans la formation 
musicale, à l’exception de la formation professionnelle de compositeurs.

Par ailleurs, la musique que l’on qualifie de « contemporaine », principalement 
celle du siècle passé et de ce siècle, a supposé évidemment une distanciation de 
l’auditeur de musique et aussi de celui qui se forme musicalement, tant dans sa 
formation générale que professionnelle. Parce que la musique contemporaine est 
difficile à comprendre ou apprécier, les formateurs craignent de l’aborder dans le 
cadre de leurs cours.

Selon Adorno (2000), la musique est « le phénomène central de la culture qui 
demande le plus grand effort intellectuel » (p. 10). Pour l’auteur, les œuvres 
musicales, en tant qu’organisation et combinaison de sons dans le temps, sont une 
entité historico-sociale, un produit de l’homme et de son histoire qui a ses racines 
et son origine fondamentale (entre autres) dans l’expression de la voix humaine et 
qui a suivi une évolution parallèle aux autres manifestations culturelles.

Cependant, pour nous, comme cela a déjà été démontré par différentes études 
(Muñoz, 2004 ; Mateos, 2007) et par les pédagogues Schaffer, Reibel et Delalande, 
la musique contemporaine ne pose pas une problématique différente de celle de la 
musique de tradition dite « classique ». Bien souvent, le problème est celui de se 
donner le temps nécessaire pour extraire des aspects positifs de sa forme artistique.

Finalement, nous croyons que les modèles sonores de la musique contemporaine, 
moins fermés dans le traitement des différents paramètres musicaux (la durée, la 
hauteur et surtout l’intensité et le timbre), peuvent permettre un développement 
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de la créativité, y compris dans le développement des plus jeunes (Muñoz, 2003). 
Les nombreuses possibilités qu’offre la musique contemporaine peuvent servir de 
point de départ d’une formation davantage créative que mécanique ou répétitive. 
De plus, « participer à la création de notre temps, c’est se regarder dans un miroir 
et contempler l’œuvre de la société qui se façonne elle-même. L’art n’est plus qu’un 
reflet, son propre reflet » (Tabachnik, 1991, p. 149).

1 	L a vision de l’élève vis-à-vis des pratiques et des postures enseignantes  
	 des formateurs
Dans notre société, il n’y a pas de place pour une éducation basée sur des structures 
rigides qui obéissent à des modèles établis et empêchent la moindre expression de 
créativité. L’autorité du professeur exige, selon María Rosa Espot (2006, p. 179), 
« des compétences professionnelles, une mise au service des autres, de la sincérité 
dans les paroles et dans les actes ainsi que le respect de la liberté des élèves ». Il 
y a des conduites de la part des professeurs qui favorisent la liberté des élèves. 
Cette liberté s’impose comme étant un facteur préalable et essentiel pour la tâche 
du professeur qui aide tous les deux, professeur et élève, à être plus réflexifs, cri-
tiques, créatifs, indépendants et confiants, des qualités importantes dans la société 
actuelle. Tout enseignant doit se déterminer sur le type d’enseignement qu’il désire 
offrir à ses élèves. Plus il est clair par rapport à cela, plus sa pratique d’enseignant 
sera réaliste et cohérente.

2 	O bjectif
Partant de ce postulat, nous avons réalisé une enquête qui a pour objectif de re-
cueillir l’opinion des étudiants de l’université sur les critères que doivent adopter 
les professeurs pour élaborer le programme en vigueur et déterminer les matières, 
qui selon eux, favorisent le développement de la créativité chez les élèves. Nous 
souhaitions également connaître leur opinion à propos des spécificités que doit 
posséder un professeur pour que celui-ci soit félicité ou critiqué pour son enseigne-
ment. L’autre question qui nous intéressait était de savoir quel répertoire est, selon 
eux, le plus adapté pour travailler à l’école. Pour finir, nous leur avons demandé 
de citer trois œuvres d’art qu’ils ont eu le plaisir de rencontrer dans le cadre de 
l’université. Nous leur avons donné la possibilité de faire toutes sortes de commen-
taires, suggestions ou observations.

La présente étude a été initiée dans le contexte de la formation initiale des ensei-
gnants de la spécialité Éducation musicale inscrits à l’Université du Pays Basque et 
à l’Université Autonome de Madrid.

Nous pensons que cette recherche était nécessaire pour connaître le point de vue 
des étudiants que nous formons et aussi pour satisfaire notre propre curiosité, ceci 
dans le but de travailler à la réussite d’un enseignement qui privilégie les méthodes 
basées sur des techniques créatives.

3 	 Procédés, analyse et interprétation des résultats
Nous avons élaboré un questionnaire expressément pour cette enquête. Elle se 
compose d’un paragraphe initial qui regroupe les données socio-démographiques 
de l’échantillon (sexe et âge des étudiants) et de cinq items dont deux impliquent 
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des réponses strictement fermées et trois des réponses strictement ouvertes. Les 
données ont été traitées avec un tableau Microsoft Excel.

Ce sont les professeurs du département de Didactique de l’expression musicale des 
Universités impliquées dans cette recherche qui ont fait passer les épreuves de ce 
questionnaire.

L’échantillon de notre étude se compose d’un total de 118 étudiants et étudiantes 
de l’enseignement spécialisé en Éducation musicale : 67 de l’Université du Pays 
Basque (UPV) et 51 de l’Université Autonome de Madrid (UAM). Quant au sexe 
des étudiants pour chaque université, on constate qu’il y a plus de femmes que 
d’hommes, car l’enseignement dans les écoles primaires dans ces régions espa-
gnoles est majoritairement féminin. (UPV : 72 % de femmes et 28 % d’hommes) 
(UAM : 65 % de femmes et 35 % d’hommes).

L’écart d’âge entre les étudiants est variable, car l’accès à l’université peut se faire 
à n’importe quel âge à partir de 18 ans. Cela justifie que nous comptions dans 
l’échantillon certaines personnes qui ont plus de 33 ans (UPV). À l’UAM, les 
étudiants sont un peu plus jeunes : 49 % ont entre 18 et 20 ans pour 37 % à l’UPV. 
La tranche d’âge des 21 - 23 ans constitue 29 % à l’UAM et 30 % à l’UPV.

4.	 Résultats obtenus
4.1 	 Entre contenus curriculaires et activités créatives.
Le 51 % d’étudiants de l’UPV et le 65 % de l’UAM considèrent que les enseignants 
doivent répartir équitablement leurs interventions entre les contenus théoriques 
du programme et les activités créatives. Le 28 % des étudiants de l’UPV et le 27 % 
de l’UAM pensent qu’il faut alléger les contenus théoriques et accorder plus d’im-
portance aux activités créatives et de libre expression. Seulement le 13 % des étu-
diants de l’UPV et le 6 % de ceux de l’UAM estiment que les enseignants doivent 
essentiellement se consacrer à l’enseignement des contenus du programme et ne 
concéder qu’un peu de temps aux activités créatives et de libre expression. Pour 
finir, 3 % des étudiants de l’UPV et 2 % de ceux de l’UAM pensent que les ensei-
gnants doivent proposer seulement le développement des activités créatives et de 
libre expression. Deux étudiants de l’UPV ont proposé les commentaires suivants :

•	 il faut se consacrer exclusivement aux contenus du programme sans  
aucun temps pour les activités créatives et de libre expression.

•	 il n’y a pas de temps dans l’horaire de l’école ni de l’université pour mener 
à bien ces activités créatives et de libre expression.

4.2 	M atières enseignées en lien avec le développement de la créativité
Quelles sont les cours qui facilitent le plus le développement de la créativité chez les 
étudiants ? Dans les deux universités, la réponse à cette question s’est focalisée sur 
les matières musicales enseignées. Les options ont été très variées : éducation vocale, 
instrumentale, formations musicales, danse… Les étudiants considèrent que les en-
seignements qui comportent une partie pratique favorisent la créativité. Deux étu-
diants citent d’autres matières comme la psychologie ou la didactique générale. Trois 
étudiants répondent que toutes les matières y contribuent et trois autres pensent 
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que cela ne dépend pas de la matière, mais de la méthodologie de l’enseignant. Par 
rapport à cet item, il semble que les étudiants pensent que la musique offre un grand 
éventail d’opportunités de développer la créativité. Cependant, il est surprenant que 
seuls trois étudiants de l’échantillon considèrent que le développement de la créati-
vité va au-delà des matières spécifiquement artistiques ou musicales.

4.3 	 Qualités d’un professeur pour que celui-ci soit apprécié ou critiqué
Quelles sont les caractéristiques pour qu’un professeur soit considéré comme étant 
un « bon » ou un « mauvais » enseignant ? Il était facile de prévoir que les réponses 
seraient très diverses. Les termes qui reviennent le plus souvent pour qualifier un 
« bon » professeur sont : flexible, dynamique, formé, engagé, patient, ordonné, 
proche [des étudiants], cohérent, drôle, passionné…

Les termes qui reviennent le plus souvent pour qualifier un « mauvais » profes-
seur sont : démotivé, directif, arrogant, désorganisé, autoritaire, impatient, égoïste, 
ennuyeux, manque d’intérêt, ne sachant pas « captiver » ses élèves…

À titre d’exemple, nous donnons deux réponses complètes à ces questions dans les 
deux universités : UPV puis UAM. Par exemple, quant à l’énoncé « Un professeur a 
reçu des compliments pour son travail avec divers arguments : », certains étudiants 
répondaient :

En classe, il félicite souvent les élèves pour leur travail/il explique avec  
passion

Il multiplie les interactions avec ses élèves/il leur propose des expositions, 
des conférences�

En entrant dans sa classe, on peut remarquer que les étudiants sont intéres-
sés/impliqués dans les explications

Il prépare sa classe selon des objectifs précis/pédagogiques

Quand il termine son cours, ses étudiants ont généralement appris de nou-
velles choses/cherchent à maintenir le dialogue

Ses plus grandes qualités, en tant qu’enseignant, sont la patience et ses 
connaissances/sa passion pour la matière enseignée et pour l’enseignement.

Quant à l’énoncé « Un/e professeur a reçu des critiques pour son travail avec divers 
arguments : », certains étudiants répondaient :

En classe, il fait souvent des monologues/il est désordonné

Il gronde fréquemment les élèves/il leur manque de respect

En entrant dans sa classe, on peut remarquer que les étudiants s’ennuient/
bavardent
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Son objectif de préparation de séance est : occuper les élèves pendant 60 
minutes/nul

Quand il termine sa session de cours, ses étudiants échouent souvent aux 
examens/jettent leurs notes à la poubelle

Le plus grand reproche que l’on puisse lui faire en tant qu’enseignant est de 
ne pas être à l’écoute des étudiants/de ne pas aimer l’enseignement.

Les réponses données par les étudiants nous invitent à repenser les programmes de 
formation continue pour les enseignants, généralement axés sur la réactualisation 
des contenus et la didactique des matières enseignées. Cependant, selon les experts 
en pédagogie et les élèves consultés, le succès de l’enseignement dépend incontes-
tablement davantage des capacités relationnelles que des capacités intellectuelles. 
Comme le remarque Espot (2006) « pour que la formation des professeurs soit 
complète, il est nécessaire qu’elle comporte une part de formation intellectuelle et 
une part de formation aux relations humaines » (p. 141).

4.4	 Répertoire à utiliser pour travailler les matières artistiques (musicales, picturales,  
	 vidéos)
Pour ce questionnaire, les étudiants devaient noter cinq propositions sur une 
échelle de 1 à 10 (selon leur degré d’intérêt) :

1.	 œuvres que l’on voit/écoute/partage grâce à un ordinateur, une télévision 
ou tout autre moyen de communication du XXIe siècle

2.	 œuvres de culture urbaine (graffitis, vidéoclips, pop, rock) comme moyen 
de partager ses préférences

3.	 œuvres de culture académique des périodes classique et romantique parce 
que ce sont les plus connues

4.	 œuvres proposées par les livres comme des œuvres reconnues

5.	 œuvres contemporaines pour qu’elles reflètent la réalité de leur époque

La moyenne des notes obtenues par les cinq propositions nous donne le classement 
suivant.

À l’UPV, la proposition la mieux notée est la nº 1 (que l’on voit/écoute/partage 
grâce à un ordinateur, une télévision) suivie de la proposition nº 5 (œuvres contem-
poraines). L’option nº 2 occupe la troisième place (de culture urbaine : graffitis, 
vidéoclips, pop, rock). Les propositions nº 3 (de culture académique des périodes 
classique et romantique) et nº 4 (œuvres proposées par les livres) se situent avec 
très peu de différence comme les deux moins notées.

A l’UAM, la proposition la mieux notée est la nº 3 (de culture académique des pé-
riodes classique et romantique) ; suivie de la proposition nº 5 (musique contem-
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poraine). La proposition nº 1 occupe la troisième place (que l’on voit/écoute/par-
tage grâce à un ordinateur, une télévision). La nº 2 (de culture urbaine : graffi tis, 
vidéoclips, pop, rock) se place au quatrième rang. La nº 4 (œuvres proposées par 
les livres) est placée en dernière position avec une note très inférieure aux autres.

4.5  Œuvres d’art appréciées à l’université : musicales, picturales, vidéos
Pour cet item, les étudiants doivent citer trois œuvres d’art qu’ils ont apprécié dans 
leur université. Il faut souligner le pourcentage important de non-réponse des étu-
diants à cette question (56 % à l’UPV et 50 % à l’UAM). Nous sommes interpelés 
par le fait que dans chacune de ces universités, les étudiants choisissent comme 
œuvres d’art (musicales) le Chant grégorien, la 9ª Symphonie de Beethoven, le 
Requiem de Mozart, la Moldau de Smetana ou le Carmina Burana de Carl Orff. 
L’œuvre la plus contemporaine qui ait été citée par un étudiant est le Requiem de 
John Rutter. Il est diffi cile d’envisager que des étudiants habitués à écouter de la 
musique classique aient comme œuvres d’art de référence un répertoire comme 
celui que nous venons de citer. Cela prête à penser que ces jeunes, qui se préparent 
à enseigner la musique, n’ont pas eu l’opportunité d’écouter et d’analyser, avant 
leur passage à l’université, des œuvres aussi éminentes de l’histoire de la musique 
classique. Un seul étudiant fait référence à des œuvres cinématographiques d’art, 
d’essais et à une exposition photographique. Un autre mentionne les expositions 
d’art contemporain qui se tiennent dans les couloirs de la Faculté.

A la fi n du questionnaire, nous avons offert la possibilité d’ajouter une question, un 
commentaire, une suggestion ou une observation. Seulement 27 étudiants sur les 
118 ont fait quelques observations. Nous relevons les remarques suivantes :

Pour être professeur, il est nécessaire d’avoir confiance en soi. C’est ainsi que 
l’on s’occupera le mieux des élèves et que l’on pourra être beaucoup plus à 
l’écoute de leurs besoins.

Figure 1. Recueil des centres d’intérêt pour les matières artistiques
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Je crois que l’on doit favoriser davantage la créativité des élèves et ne pas se 
laisser mener par les manuels.

Il faut proposer des activités qui visent des apprentissages et suscitent la 
créativité.

5	 Conclusions
D’après nos résultats, nous pouvons affirmer que les étudiants des deux universités 
qui ont participé à cette enquête valorisent les activités créatives et attendent d’un 
professeur des dispositions et attitudes précises. Il n’a pas été établi de différence 
notoire en fonction de l’âge ou du genre. Les opinions des étudiants recueillies dans 
ce questionnaire nous amènent aux considérations suivantes.

Les professeurs peuvent et doivent favoriser le développement des capacités créa-
tives des élèves dans tous les domaines de l’éducation et à tous les niveaux de 
connaissance. Leur rôle est décisif dans le projet et la mise en œuvre d’un cursus 
qui encourage l’apprentissage à partir des techniques de création.

La formation que nous offrons aux étudiants de l’université, futurs enseignants des 
écoles, doit les rendre capables d’aborder n’importe quel contenu du programme 
scolaire par la créativité. La créativité fait partie de notre quotidien et elle touche 
tous les domaines, qu’ils soient scientifiques et/ou artistiques.

L’école et l’université font partie du quotidien des élèves et des étudiants. C’est 
pourquoi l’éducation doit s’adapter aux exigences actuelles. Les résultats de ce 
questionnaire nous confrontent à un portrait de professeurs peu innovants. De 
même, l’absence de réponse de la part des étudiants lorsqu’il s’agit de citer des 
œuvres rencontrées et appréciées à l’université et le constat de la pauvreté du re-
cueil d’œuvres citées par ceux qui ont répondu à la question, nous force à constater 
la rareté des propositions concernant l’art contemporain dans nos classes. Nous 
partageons avec Finkel (2008) l’idée que les professeurs ne sont pas condamnés 
à enseigner comme on leur a enseigné : c’est pourquoi il est nécessaire de faire un 
effort soutenu pour sortir de l’ancien modèle. De la part des professeurs, le travail 
créatif implique un changement de mentalité et non seulement de méthodologie. 
Comme le dit Pimentel (2010) :

« La connaissance de ce que les hommes ont produit par le passé nécessite 
de s’investir dans une action en direction d’une éducation contemporaine 
qui prenne en compte les manifestations de l’art qui nous entoure, qui prête 
attention au contexte social, culturel, individuel de ceux qui enseignent et de 
ceux qui apprennent. Pour cela, il est nécessaire que les professeurs soient 
préparés à enseigner aux élèves comment travailler des exercices artistiques 
par le biais de techniques traditionnelles et contemporaines ». (p. 115).

5.1	L e travail dans la classe
Cette étude met en évidence la nécessité de faire de la classe un espace créatif. 
Cependant, cela ne doit pas se faire aux dépens du respect des programmes et d’une 
structuration précise des contenus curriculaires : c’est en ce sens que prend toute 
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son importance l’accent porté sur le cursus de musique (Díaz, 2007). Ainsi, les 
élèves peuvent apprendre la théorie du langage musical ainsi que les techniques 
instrumentales, à s’écouter et à écouter les autres, à penser et à développer leur es-
prit critique et leurs capacités créatives. Nous sommes convaincus que si l’activité 
de création ne peut s’enseigner en tant que telle, elle peut se cultiver et se guider. 
Les enseignants de musique doivent favoriser le développement créatif des élèves 
sans l’inhiber.

Toutes ces raisons mettent en évidence la nécessité d’une meilleure formation des 
enseignants tant en ce qui concerne les nouvelles musiques du XXe siècle qu’en 
ce qui touche l’acquisition et l’implantation de ressources créatives afin de trans-
former la relation avec les élèves en quelque chose de plus interactif. Pour Denis 
Álvarez (1998), les facteurs positifs de la musique contemporaine sont en relation 
avec la formation des élèves en général. Chez les élèves, ces facteurs peuvent déve-
lopper la créativité, l’expression et la socialisation grâce aux opportunités d’expéri-
menter largement les sons dans l’éventail de tous leurs possibles.

Dans une phase initiale, l’individu doit se sentir partie prenante du groupe. L’ensei-
gnant devra donc éviter les actions individuelles qui mettent l’élève en situation de 
tension. Pour Reibel (1984), cette expérience est déterminante :

« ce qui, d’autre part, m’a le plus choqué fut de libérer en eux quelque chose 
d’une importance capitale que la société ne les autorisait pas à exprimer. 
Quelque chose qui leur permettait d’exister grâce à l’activité, développant 
leurs facultés d’inventions pour échapper à tous les stéréotypes de l’écoute 
comme de la pratique ». (p. 9)

À partir de cette action centrée sur la quête de la confiance, nous pensons que le 
mouvement corporel et expressif aide à prendre conscience de tous les gestes musi-
caux instrumentaux et plus encore vocaux. Le corps et l’expression doivent former 
une unité avec l’intention sonore. Les activités peuvent s’organiser autour de l’as-
pect physique de l’instrument et, dans le cas de la voix, autour d’aspects expressifs 
et de types de caractères, à la recherche d’un acte interprétatif.

Nous devrons convaincre nos étudiants que le jeu instrumental et/ou vocal ain-
si que l’écoute sont un partage, une mise en relation où chacun accepte l’autre 
sans se sentir étouffé par lui et sans chercher à le dominer non plus. « Par » 
et « dans » la musique, il se produit alors une nouvelle rencontre de l’autre, 
sans qu’intervienne l’esprit de compétition ni de rivalité (à l’inverse de ce que 
l’on nous a habitués à faire). Quand nous participons à une création sonore 
(Gagnard, 1998), « nous sommes heureux d’apporter notre pierre à une action 
éducative collective qui débouche sur une production sonore et tous les conflits, 
les différences entre les enfants ne sont non pas gommés, mais disséminés dans 
la vie de la classe » (p. 16).

Nous partageons avec David Price (1999) l’idée que de nombreux musiciens, re-
pliés dans leurs écoles de formation musicale, ont adopté des positions de plus en 
plus isolationnistes et conservatrices. En citant Mark Wait, Price (1999) suggère :
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« c’est en refusant de s’engager dans des efforts multidisciplinaires que les 
écoles et les départements de musique vont s’enfermer dans un isolement 
croissant. Si nous sommes convaincus que la musique est une force cultu-
relle, nous devons montrer cette force et notre foi en elle. » (p. 73)

Nous pensons que l’éducation musicale doit chercher des éléments de connexion 
avec d’autres pratiques artistiques comme la peinture, la poésie, le théâtre et bien 
d’autres disciplines.
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Ce travail sur « l’établissement formateur » a été engagé depuis 3 ans par un groupe 
piloté par Formiris (Fédération chargée de la formation des enseignants des  
établissements privés sous contrat en France).

Ce groupe est parti d’un constat : Le premier lieu de formation, pour les jeunes 
enseignants, c’est d’abord l’établissement où ils sont nommés. Pour le meilleur ou 
pour le pire, consciemment ou non, ils y forgent leur identité professionnelle et 
construisent leurs compétences professionnelles.

Le groupe s’est donc interrogé sur les conditions pour que l’établissement scolaire 
soit formateur. Plus largement, il a cherché à articuler la formation formelle et les 
apprentissages sur le terrain, en évitant un cloisonnement entre une formation qui 
serait théorique (profession idéale) et la réalité de l’établissement scolaire (exercice 
concret de l’activité).

Ce travail a permis aux acteurs de la formation de partager une vision de la pro-
fessionnalisation des enseignants et des coopérations à mettre en œuvre entre les 
organismes de formation et les établissements scolaires, pour que chacun contri-
bue au développement des compétences des enseignants. Cette démarche a pris 
une réelle acuité dans le contexte français de la réforme de la formation initiale. 
D’où le choix institutionnel, à partir de ce travail de réflexion, de créer une syner-
gie d’acteurs, de développer des outils et de les promouvoir afin de générer une 
dynamique au sein des établissements scolaires et des centres de formation.

1	U ne démarche engagée sur la durée
1.1 	L a première année (2007-2008), une année de réflexion
1.1.1 Contexte et enjeux
En 2006, le cahier des charges de la formation des maîtres, publié dans un 
arrêté du 19 décembre, précise le rôle formateur de l’établissement scolaire 
contribuant au développement des 10 compétences de l’enseignant. Si cette 
contribution de l’établissement scolaire n’est bien sûr pas nouvelle, sa recon-
naissance l’était.

De même, les textes de l’Enseignement catholique, produits alors, donnaient une 
place plus grande à l’établissement dans la formation et l’évaluation profession-

Chapitre III

Les formateurs et la fonction formative des 
établissements scolaires

Sylvie Crépy, responsable de formation à Formiris, France
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nelle. « Tous les établissements scolaires auront désormais à assurer un rôle de 
formateur »1.

Or à cette époque, en France, une réforme de la formation initiale était annoncée 
pour 2010. Des inquiétudes émergeaient sur le devenir de la formation initiale, 
alors proposée en CFP 2 et/ou IUFM 3. Les grandes lignes tracées faisaient état 
d’une formation universitaire pendant 5 ans avec des stages et un accompagne-
ment lors de la première année d’exercice.

Tous ces textes, complétés par des travaux de recherche et des pratiques de forma-
tion, ont conduit Formiris à travailler le concept d’établissement formateur (autre-
ment dit l’établissement scolaire dans sa fonction formative).

1.1.2 Une démarche construite avec les acteurs
En 2007, Formiris a constitué un groupe de réflexion accompagné par Richard 
Wittorski, Professeur des universités. Composé de responsables de formation, de 
directeurs d’organismes de formation, d’animateurs-formateurs, de formateurs-
chercheurs, ce groupe s’est appuyé, par ailleurs, sur des travaux dans lesquels 
d’autres acteurs étaient impliqués : étudiants, enseignants, tuteurs, chefs d’établis-
sements.

1.1.3 Premier questionnement et cadre théorique
Cette réflexion a tourné autour des questions suivantes : Comment les établisse-
ments du 1er degré peuvent-ils participer effectivement à la formation des nou-
veaux professeurs des écoles ? Quels leviers y contribuent ?

Deux cadres théoriques ont nourri notre travail :

•	 la conception des liens activité-développement professionnel (Wittorski, 
2007),

•	 le modèle de l’enseignant professionnel/praticien réflexif (Argyris et 
Schön, 1987).

Le groupe a d’emblée choisi d’entrer dans la question en considérant une concep-
tion collective des apprentissages. Autrement dit, les apprentissages visés n’ont 
pas qu’une dimension individuelle, ils impliquent des équipes. Nous pouvons donc 
comprendre la notion « d’établissement formateur » comme étant formateur non 
seulement pour les enseignants en formation initiale, mais aussi pour les autres 
acteurs présents. Nous nous situons dans une perspective d’apprentissage et de 
développement professionnel continu.

1	 Accueil, aide au recrutement et formation initiale des enseignants de l’Enseignement catholique (Texte voté par le Comité 
national de l’Enseignement catholique français, 7 juillet 2007). Accès : http://medias.formiris.org/sitecoles_2066_1.pdf .

2	 CFP : Centre de formation pédagogique de l’Enseignement privé sous contrat.

3	 IUFM : Institut universitaire de formation des maîtres pour l’enseignement public et l’enseignement privé sous contrat.
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1.2	D euxième année (2008-2009), une année de production
1.2.1 Première production
Ce premier questionnement a abouti à un document « Développer la fonction  
formative des établissements du 1er degré ». Il propose des pistes de réflexion arti-
culées autour de 4 axes dont nous ne donnons ici que la trame 4:

•	 Axe 1 « les acteurs concernés/impliqués » (stagiaires, professeurs des 
écoles, maîtres associés à la formation, chefs d’établissement, inspec-
teurs). Comment les mettre en posture favorable à l’apprentissage au 
fil de l’activité et au partage des expériences ? Élaboration d’une grille de 
questionnement et points de vigilance pour chaque acteur.

•	 Axe 2 « susciter/favoriser/soutenir des apprentissages en continu dans 
l’établissement et au fil de l’activité professionnelle ». Comment impulser 
et entretenir une telle dynamique ? Repérage d’éléments facilitateurs.

•	 Axe 3 « communiquer/formaliser/évaluer/capitaliser/diffuser les expé-
riences/pratiques nouvelles ». Quels supports, outils et démarches ? Re-
pérage d’éléments facilitateurs.

•	 Axe 4 « une alternance intégrée/intégrative » (centre de formation-ter-
rain) : Comment faciliter une articulation étroite entre les 2 espaces-
temps pour penser les temporalités entre apports de formation formelle 
et apprentissages sur le terrain ? Formulation de pistes envisageables 
(voir paragraphe 4.2.1. de cet article).

Ces pistes visent à construire une culture commune autour de ce qui forme un en-
seignant. Elles recèlent les moyens de développer la professionnalisation de tous les 
enseignants et l’autonomisation de l’établissement. Si les organismes de formation 
permettent de dépasser une simple logique d’adaptation au travail en favorisant 
prise de recul, transfert à d’autres situations, ils n’ont cependant pas le monopole 
de la formation. Autant dire qu’il y a un travail à effectuer sur les représentations, 
le partage et la collaboration dans la responsabilité de formation et donc sur l’arti-
culation organismes de formation et établissements scolaires.

1.2.2 Diffusion et valorisation de la production
Ce document « Développer la fonction formative des établissements du 1er degré » 
a été diffusé en octobre 2008 et mis en ligne sur Internet. http://sitecoles.formiris.
org/document/dossier-construire-l-etablissement-formateur/0/2510. Une pré
sentation avec des cartes heuristiques a été réalisée et proposée lors de plusieurs 
rencontres ou séminaires. D’autres articles ont été publiés. Une communication a 
été retenue au colloque « Devenir professionnel des enseignants » organisé par la 
Conférence des directeurs d’IUFM en juin 2009.

4	 Se reporter au document intégral : Crépy, S., Mas, B. & Wittorski, R. (2008, 18 juin). Développer la fonction formative des 
établissements du 1er degré. Document  produit par un groupe de travail Formiris. Accès : http://sitecoles.formiris.org/
document/document/0/2332
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1.2.3 Appropriation et nouvelle production par d’autres acteurs
Un autre groupe de travail Formiris, chargé d’élaborer un cahier des charges pour 
la formation des maîtres associés à la formation (MAF), conseillers pédagogiques 
(PCP), tuteurs… s’est approprié le document et a construit un « référentiel » de 
l’établissement formateur en lien avec les 10 compétences des enseignants (voir 
paragraphe 2.3. de cet article).

1.2.4 Évaluation de la démarche et deuxième questionnement
Un an après, le groupe de 2007 s’est réuni pour évaluer les utilisations du docu-
ment, partager les expériences et penser la suite. Entre temps le questionnement 
a évolué. Il s’est élargi à l’ensemble du système scolaire (1er et 2nd degrés) et à la 
formation tout au long de la vie.

Comment construire l’établissement formateur ? Quelle part chacun peut-il 
prendre et que peut-il construire avec les autres acteurs ?

L’enjeu est devenu une reconfiguration du système apprenant/établissement sco-
laire/organisme de formation, des places et rôles des acteurs et des relations entre 
ces acteurs.

Deux cadres théoriques ont enrichi ce travail :

•	 le concept d’apprenance (Carré, 2005),
•	 l’organisation apprenante (Argyris et Schön, 1978).

1.3	 Troisième année (2009-2010), une dynamique institutionnelle créée
1.3.1 Des journées d’étude
En s’appuyant fortement sur le travail de réflexion des deux années précédentes, 
des journées d’étude intitulées « Construire l’établissement formateur » ont été  
organisées en octobre 2009. Elles ont réuni plus de 120 enseignants, chefs d’éta-
blissement, formateurs et responsables de formation. Des ateliers ont permis à 
chaque corps d’appartenance de formuler des préconisations pour contribuer de sa 
place à cette construction.

Les formateurs ont mesuré les déplacements qu’ils avaient à opérer en se centrant 
davantage sur l’apprenant par la personnalisation des parcours, en développant 
l’alternance interactive entre les 2 espaces de formation (en centre et en établisse-
ment scolaire) ce qui suppose des collaborations et de la coopération.

Le concept d’« établissement formateur » a évolué vers l’appellation d’« établisse-
ment formateur et/ou apprenant », afin d’éviter les ambiguïtés avec l’organisme de 
formation (voir paragraphe 2.1. de cet article).

1.3.2 Vers de nouvelles productions
Les productions des ateliers ont été reprises en novembre 2009, par le groupe de 
2007. Un « 4 pages » a été rédigé pour mobiliser les différents acteurs au-delà des 
participants aux journées d’étude.
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Le 2 février 2010, un site Internet 5, dédié à cette thématique a été ouvert. Il pro-
pose une réflexion et des outils pour construire l’établissement formateur et/ou 
apprenant.

La participation au colloque international « La professionnalisation de la forma-
tion des enseignants » de la HEP Bejune, la communication faite et les question-
nements lors de l’atelier ont permis d’étayer la réflexion sur la reconfiguration des 
rôles et le changement de posture, notamment pour les formateurs.

1.4 Quatrième année (2010-2011), une réalité à vivre
La réforme de la formation initiale en France est actuellement mise en œuvre. C’est 
donc la première année de mise en place de l’« année stagiaire », autrement dit, la 
première année d’exercice pour des étudiants formés par l’université. L’établisse-
ment formateur et/ou apprenant va devoir jouer pleinement son rôle.

Pour la formation continue, le contexte financier, actuel en France, provoque une 
baisse des fonds de formation. Il convient donc de développer d’autres modalités 
d’apprentissage que le « stage de formation continue » traditionnel. Encore un rôle 
pour établissement formateur et/ou apprenant. Autant d’éléments qui invitent à 
poursuivre le travail.

Les organismes des formations l’ont bien perçu. Ils s’inscrivent dans cette nouvelle 
vision de leur métier. L’appel à projet recherche Formiris, a reçu 4 projets d’équipe de 
recherche d’organismes de formation sur la question de l’établissement formateur.

5	 http://etablissement-formateur.formiris.org
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Les syndicats sont également demandeurs et sollicitent Formiris pour travailler 
cette question. C’est pour nous l’occasion de nous appuyer sur les relais syndicaux 
et de voir comment nos outils vivent au service de la formation.

2	L ’élaboration d’un « référentiel » de compétences de l’établissement 		
	 formateur et/ou apprenant
2.1 	D éfinition de l’établissement formateur et/ou apprenant
Nous nous sommes appuyés sur le cadre théorique de la conception des liens acti-
vité-développement professionnel (Wittorski, 2007) et sur le concept d’apprenance 
(Carré, 2005).

Les journées d’étude de 2009, ont permis de stabiliser pour Formiris une définition 
qui fait consensus chez les différents acteurs concernés.

2.1.1 L’établissement formateur et/ou apprenant, ce n’est pas…
… un organisme de formation,

… un établissement formateur uniquement pour les stagiaires et les enseignants 
débutants,

… seulement le fait que certains enseignants soient maîtres de stage, maîtres asso-
ciés à la formation (MAF), professeurs conseillers pédagogiques (PCP), tu-
teurs, référents,

… le seul fait qu’il existe un plan de formation dans un établissement,

… un établissement qui distingue le personnel enseignant des autres personnels 
dans les projets et les temps collectifs.

2.1.2 L’établissement formateur et/ou apprenant, c’est…
… une organisation qui propose des moyens pour que les compétences individuelles 
et collectives se développent,

… un cadre qui favorise la mutualisation, la formalisation et la capitalisation des 
savoirs pour tous (débutants et expérimentés) et qui organise des temps collectifs,

… un lieu où chacun peut prendre une part active à la vie de l’établissement, à la 
résolution des problèmes et à l’élaboration de projets,

… un établissement qui permet d’apprendre grâce à l’analyse des pratiques, qui 
favorise les initiatives et l’innovation, met la formation au service de projets indi-
viduels et collectifs,

… un établissement qui instaure le travail à tous les niveaux avec une synergie d’ac-
teurs et un management participatif.

L’établissement formateur et/ou apprenant, c’est l’entrelacement de 2 réalités : les 
projets ou propositions de l’organisation et les projets ou initiatives des individus.
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On pourrait dire que l’établissement formateur crée un environnement favorable 
aux apprentissages et au développement des compétences des personnes tandis 
que l’établissement apprenant permet aux projets des personnes de s’exprimer et 
de se réaliser. Ces 2 logiques construisent l’établissement formateur et/ou appre-
nant. Autrement dit, le milieu « nourricier » pour tous, relève à la fois de l’organi-
sation et de chacun (pas l’un sans l’autre !). Et cela passe inévitablement par une 
certaine culture du management et du travail collaboratif.

2.2	U n environnement favorisant les communautés d’apprentissage
2.2.1 L’organisation apprenante
Nous nous appuyons ici sur le cadre théorique de l’organisation apprenante (Argy-
ris et Schön, 1978). De nombreux articles du monde de la formation et de l’ensei-
gnement ont repris ce concept en le contextualisant. Un acteur clef, pour nous, est 
le chef d’établissement.

Le développement professionnel des responsables d’établissement est ainsi 
déterminant, car ce sont eux qui sont chargés de créer un environnement 
dans lequel élèves et enseignants tirent parti des écoles en tant que commu-
nautés d’apprentissage (Journal officiel de l’Union Européenne 2010) 6.

2.2.2 Un environnement favorable aux débutants
Cet environnement sera également favorable pour les stagiaires et les nouveaux 
titulaires. Le cahier des charges de la formation initiale des enseignants confère 
une mission de formation aux établissements d’accueil.

Il s’agit de créer un environnement qui soutienne le professeur stagiaire ou 
nouveau titulaire dans sa prise de fonction et facilite la mise en œuvre de ses 
compétences disciplinaires, didactiques et pédagogiques dans toutes leurs 
dimensions. Il s’agit également de former chaque professeur stagiaire à sa 
mission de fonctionnaire de l’État en l’aidant à prendre conscience de son 
rôle d’adulte référent auprès des élèves et des dimensions déontologiques du 
métier qu’il a choisi (Cahier des charges des IUFM) 7.

2.2.3 L’effet établissement
On parle souvent d’« effet établissement », peut-être est-ce une résultante de cet 
établissement formateur et /ou apprenant ? Ce qui est sûr, c’est qu’une organisa- 
tion qui favorise les apprentissages à tous les niveaux ne peut que générer des effets 
positifs auprès des enseignants et des élèves.

2.3	 « Référentiel » de compétences de l’établissement formateur et/ou apprenant
2.3.1 Son élaboration
La construction de ce « référentiel » de compétences a été le fruit d’élaborations 
successives. À partir des productions du groupe de 2007, un groupe de travail For-

6	 Rapport conjoint 2010 du Conseil et de la Commission sur l’état d’avancement de la mise en œuvre du programme de 
travail « Éducation et formation 2010 » (Journal officiel de l’Union Européenne du 6 mai 2010, paragraphe 2.2.2.) Accès : 
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2010:117:0001:0007:FR:PDF

7	 Cahier des charges des IUFM (arrêté du 19 décembre 2006, Bulletin officiel français (BO) N° 1, 4 janvier 2007), article 4-1. 
Accès : http://www.education.gouv.fr/bo/2007/1/MENS0603181A.htm
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miris chargé d’élaborer un cahier des charges pour la formation des maîtres asso-
ciés à la formation (MAF), conseillers pédagogiques (PCP), tuteurs a construit un 
« référentiel » de compétences de l’établissement formateur. Cette première ver-
sion a été enrichie pour pointer à la fois les aspects collectifs relevant davantage du 
chef d’établissement et les aspects individuels relevant de l’engagement de chaque 
enseignant. Ce référentiel conjugue les deux réalités : les projets ou propositions de 
l’organisation et les projets ou initiatives des individus. Il a été enrichi par la suite 
(voir point 4.2.2).

2.3.2 Le « référentiel »

Schéma 2 : Référentiel de compétences de l’établissement formateur et/ou apprenant
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2.3.3 Ses utilisations
C’est un outil :

•	 pour les enseignants afin de situer leur participation et leur investisse-
ment dans l’établissement ; de repérer les compétences à renforcer pour 
contribuer à l’établissement formateur et/ou apprenant et développer la 
fonction formative de leur action. Il est particulièrement pertinent pour 
ceux qui sont tuteurs, professeurs conseillers pédagogiques…

•	 pour les chefs d’établissements comme relecture de leur pratique et 
de l’organisation de leur établissement.

•	 pour les formateurs dans le cadre de la formation initiale pour la col-
laboration avec les établissements et dans le cadre de formation continue 
pour interroger les pratiques.

3	L e pilotage d’un établissement formateur et/ou apprenant
3.1 	L e chef d’établissement en première ligne ?
Le rôle du chef d’établissement est prépondérant. Rappelons que dans l’Enseigne-
ment privé sous contrat français, il bénéficie d’une grande liberté dans la constitu-
tion de son équipe et dans l’organisation de son établissement. Il lui revient donc de 
penser son établissement comme une organisation favorisant le travail intelligent. 
« L’apprentissage en situation de travail, n’est possible que si les cadres intègrent 
l’activité formatrice comme partie intégrante de leur fonction managériale » 8.

Le chef d’établissement contribue au recrutement, à l’accueil et à l’accompagne-
ment des candidats et des lauréats aux concours d’enseignant. C’est la vocation de 
l’établissement formateur et/ou apprenant que de « créer un environnement favo-
rable » à ces futurs ou nouveaux enseignants 9.

Pour développer la fonction formative de son établissement, le chef d’établisse-
ment a besoin des compétences de tous ses collaborateurs avec lesquels il construit 
le quotidien et des projets. « L’efficacité des établissements ne se mesure pas : elle 
se construit, se négocie, se pratique et se vit » (Gather Thurler, 1994) 10.

Il a besoin également d’un partage avec ses pairs (réseaux de chefs d’établisse-
ment), de l’aide de sa hiérarchie, et de formations d’appui. Ses partenaires, comme 
les organismes de formation, peuvent l’aider dans cette construction de l’établisse-
ment formateur et/ou apprenant. Autrement dit, si le chef d’établissement est en 

8	 Tho, H.V., (2009, octobre), Organisation et formation : politiques de développement de la formation – Étude de cas : Le Comité 
International de la Croix-Rouge, In Barbier, J.-M., Bourgeois, E., Chapelle, G., Ruano-Borbalan, J.-C., (dir.) Encyclopédie de 
la formation, Demos, PUF, (p. 302).

9	 Pour en savoir plus, voir sur le site http://etablissement-formateur.formiris.org/chef-d-etablissement-les-leviers, 
« Contribution au recrutement et à la formation des enseignants : l’accueil et l’accompagnement de stagiaires étudiants ou 
enseignants stagiaires ».

10	 Gather Thurler, M. (1994). L’efficacité des établissements ne se mesure pas : elle se construit, se négocie, se pratique et 
se vit, In : M. Crahay (dir.) Problématique et méthodologie de l’évaluation des établissements de formation, Bruxelles : De 
Boeck, (pp. 203 – 224, titre du chapitre). Accès : http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/gather-thurler/Textes/Textes%20
1994/MGT-1994-01.html
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première ligne, les formateurs peuvent l’accompagner comme ils accompagnent les 
étudiants et les enseignants.

Comme responsable d’un établissement formateur et/ou apprenant, le chef d’éta-
blissement dispose de différents moyens et outils de pilotage, comme le projet 
d’établissement, les entretiens individuels, les lieux participatifs et les temps for-
mels institués (conseils d’établissement, conseil de classe ou de cycle, concertation, 
réunions disciplinaires, conseil de direction, etc.), le « référentiel » de l’établisse-
ment formateur, le portfolio, le plan de formation…

Une présentation de ces outils de pilotage est accessible sur http://etablissement-
formateur.formiris.org/chef-d-etablissement-les-leviers et est complétée par des 
témoignages de chefs d’établissement.

3.2 	N e pas tout attendre du chef d’établissement ! Des outils de pilotage pour l’enseignant
Si le chef d’établissement, est en première ligne par l’organisation qu’il met en place 
pour développer « un milieu nourricier », les enseignants sont aussi des acteurs in-
contournables de l’établissement formateur et/ou apprenant, notamment par leur 
investissement dans les lieux participatifs 11. « Le milieu « nourricier » pour tous, 
relève à la fois de l’organisation et de chacun (pas l’un sans l’autre !). Et cela passe 
inévitablement par une certaine culture du management et du travail collabora-
tif ! » 12. C’est le sens du référentiel de compétences de l’établissement formateur et/
ou apprenant décrit dans le paragraphe 2.3.

Au-delà de l’engagement dans l’établissement, l’enseignant dispose de son propre 
outil de pilotage pour contribuer à l’établissement formateur et/ou apprenant. 
Nous nous centrons sur l’enseignant comme apprenant, en référence au cadre 
théorique du concept d’apprenance (Carré, 2005). En ce sens, le référentiel des 10 
compétences du métier d’enseignant 13 est un point d’appui pour s’inscrire dans une 
démarche de professionnalisation. L’élaboration de son propre portfolio 14 permet à 
l’enseignant « d’identifier ses connaissances, compétences et ses aptitudes profes-
sionnelles acquises et mises en œuvre tout au long de sa vie professionnelle », In 
Passeport européen de formation. Il lui permet une prise de conscience des compé-
tences à développer pour lui-même, mais aussi pour les débutants qu’il contribue à 
former avec le même référentiel

L’organisation du travail 15 pourra être est un levier important pour le déve-
loppement de ces compétences et permettre à l’enseignant de déployer son 

11	 Pour des outils sur le travail d’équipe et les temps formels institués, voir sur le site http://etablissement-formateur.formiris.
org/chef-d-etablissement-les-leviers

12	 Établissement formateur et/ou apprenant ou comment créer un environnement favorisant des communautés 
d’apprentissage, (2010, 2 février), « 4 pages », Formiris. Accès : http://medias.formiris.org/efa_1_2.pdf

13	 Référentiel des10 compétences du métier d’enseignant. BO N° 29 du 22 juillet 2010. Accès : http://www.education.gouv.fr/
cid52614/menh1012598a.html

14	 Pour des outils sur les compétences et le portfolio, voir sur le site http://etablissement-formateur.formiris.org/chef-d-
etablissement-les-leviers

15	 Pour un rappel des points qui favorisent une « organisation apprenante », voir sur le site http://etablissement-formateur.
formiris.org/chef-d-etablissement-les-leviers
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portefeuille de compétences. « Le travail doit être formateur. Il faut pour 
cela que l’organisation du travail soit qualifiante, qu’elle permette et struc-
ture une réflexion des gens sur leur travail » (Bertrand Schwartz, 2009). 

4	L ’organisme de formation et la construction de l’établissement  
	 formateur et/ou apprenant
4.1 	U n repositionnement des acteurs de la formation dans une nouvelle configuration de  
	 la formation

4.1.1 Les organismes de formation et la réforme de la formation initiale en France

Avant la réforme de la formation initiale, les organismes de formation de l’Ensei-
gnement privé français étaient responsables de la formation initiale 16, pour les étu-
diants Bac +3, pendant 2 années après l’université.

Les formateurs de ces organismes de formation étaient :

•	 des formateurs permanents (souvent des enseignants qui ont démontré 
des compétences professionnelles et ont complété leur formation par des 
cursus universitaires et/ou de formations de formateurs),

•	 des formateurs vacataires (enseignants en activité et formateurs, profes-
sionnels d’autres domaines (psychologue, sociologues…), universitaires, 
institutionnels…).

 
Les formateurs en centre travaillaient en lien étroit avec des formateurs de terrain : 
des professeurs conseillers pédagogiques (PCP), maîtres associés à la formation 
(MAF), tuteurs qui sont des enseignants expérimentés et chargés d’accompagner 
les futurs ou nouveaux enseignants.

Avec la réforme de la formation initiale, en 2010, les universités assurent la for-
mation des étudiants pendant 5 années. La dimension universitaire est valorisée. 
Elle conduit à davantage de cours assurés par des universitaires. Les organismes 
de formation du privé collaborent à des degrés divers avec les universités, en parti-
culier avec les universités catholiques, pour la préparation au métier. Le concours 
de recrutement des enseignants se fait à Bac +5 (master) sur des épreuves dont 
les contenus sont essentiellement académiques. Certains lauréats à ces concours 
d’enseignement peuvent donc ne pas avoir bénéficié de préparation au métier. 
D’où l’importance de l’établissement formateur et/ou apprenant pour ces publics 
de nouveaux enseignants. La réforme de la formation initiale prévoit d’ailleurs un 
accompagnement par des tuteurs lors de la première année d’exercice 17.

Le travail effectué par Formiris, et présenté ici, se situe à ce passage charnière entre 
une formation initiale assurée par les organismes de formation et une formation 
initiale assurée par l’université. Formiris entend ainsi accompagner le changement 
et aider à la professionnalisation des nouveaux enseignants dans ce cadre imposé.

16	 En partenariat avec les Instituts universitaires de formation des maîtres (IUFM) du public pour le second degré.

17	 En plus d’éventuels stages pendant la formation en université.
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4.1.2 Les organismes de formation et les évolutions de la formation continue
Concernant l’organisation de la formation continue des enseignants, il n’y a pas de 
changements majeurs. Pour l’enseignement privé, elle reste essentiellement assu-
rée par les organismes de formation continue de notre secteur d’activité. Néan-
moins, la formation « tout au long de la vie » doit prendre en compte le développe-
ment des compétences par l’activité. Nous nous appuyons ici sur le cadre théorique 
qui soutient notre travail : La conception des liens activité-développement pro-
fessionnel (Wittorski, 2007) ;  Le modèle de l’enseignant professionnel/praticien 
réflexif. (Argyris et Schön, 1987). La loi sur la validation des acquis de l’expérience 
(VAE) 18 est d’ailleurs une reconnaissance officielle de l’acquisition de compétences 
par l’exercice du métier.

La thématique de l’établissement formateur et/ou apprenant ne concerne donc pas 
uniquement la formation initiale mais constitue aussi une réponse aux souhaits de 
développer la professionnalisation de tous les enseignants. En prenant plus d’ini-
tiatives, en construisant des réponses locales, en tirant des enseignements de leur 
pratique, ces enseignants poursuivent leur formation. On ne peut penser appren-
tissage individuel sans penser apprentissage collectif voire organisationnel !

4.1.3 Des pistes pour une vision commune et un travail collaboratif des acteurs de la 
	 formation
C’est dans cette dynamique de formation « par le terrain » aussi bien dans le cadre 
de la formation initiale que continue, que Formiris propose des pistes de travail 
pour la poursuite de la réflexion, non seulement au niveau des organismes de for-
mation mais surtout dans une synergie d’acteurs concernés. Il s’agit de construire 
une vision commune et un travail collaboratif. Nous n’en reprenons ici que quelques 
illustrations 19.

4.2.1 Une alternance « intégrée/intégrative » centre de formation-terrain
L’arrêté du 19 décembre 2006 20 sur le cahier des charges des IUFM redéfinit les 
conditions de la formation initiale des maîtres et conduit à en repenser son orga-
nisation. Dans ce cadre, les exigences d’une formation en alternance et le rôle de 
chaque établissement comme « établissement formateur » changent les rapports 
entre les établissements et les organismes de formation. Le déploiement de la for-
mation initiale, très universitaire, oblige d’autant plus à une logique d’accompa-
gnement sur le terrain. La question de l’établissement formateur devient centrale.

Le groupe de travail Formiris a considéré qu’il était important de situer l’établis-
sement dans une logique globale de formation. Nous pensons que vivre des temps 
et des lieux différents d’apprentissage permet de ne pas faire de la formation une 
logique dominante d’adaptation au poste de travail, mais vise la professionna-
lisation. Il s’agit de favoriser l’articulation la plus étroite possible entre les deux  

18	  Loi française 102-72 du 17 janvier 2002 de modernisation sociale.

19	  Ces pistes sont détaillées sur http://etablissement-formateur.formiris.org/organisme-de-formation-les-leviers

20	  A l’époque de ce travail, c’était le texte officiel en vigueur. Les derniers textes parus Formation des enseignants (Bulletin 
officiel de l’Éducation nationale française (BO) N° 29 du 2 juin 2010 (encart). Accès : http://www.education.gouv.fr/
pid24256/n-29-du-22-juillet-2010.html ne font que renforcer la nécessité de penser l’accompagnement des « entrants » 
dans le métier.
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espaces-temps de la formation (centre de formation 21 et établissement scolaire) 
dans une conception intégrative et itérative de l’alternance plutôt que juxtapositive 
ou cumulative.

De nombreux acteurs 22 sont impliqués dans la formation : stagiaires, maîtres d’ac-
cueil, maîtres associés à la formation, enseignants, chefs d’établissement, inspec-
teurs…

C’est ainsi que des lieux de rencontres où se formalise une culture commune autour 
de ce qui forme un stagiaire devraient permettre à chaque acteur de se positionner 
pour remplir pleinement son rôle. C’est pourquoi la co-construction d’outils com-
muns de formation entre établissements et organismes de formation est propice au 
rapprochement des conceptions de la formation et du métier d’enseignant. Citons, 
par exemple, l’élaboration d’outil d’analyse de besoins, d’évaluation, de cahiers des 
charges, un travail d’analyse pour décliner les compétences en activités en fonction 
des spécificités des établissements.

Plus généralement, il y a nécessité de l’appropriation par le terrain de tous les ou-
tils d’organisation de la formation comme les « 10 compétences de l’enseignant », 
comme nous l’avons évoqué au paragraphe 3.2. . 

Les organismes de formation ont donc un rôle central en favorisant, dans les moda-
lités de formation proposées, une prise de recul, un transfert possible à d’autres 
personnes ou à d’autres situations.

4.2.2 Les compétences et la formation des formateurs de terrain
Les formateurs de terrain peuvent contribuer à faciliter le transfert s’ils dépassent 
la simple transmission de leur pratique pour créer des conditions d’apprentissage 
pour le stagiaire.

Cela suppose qu’ils soient vigilants pour susciter l’idée qu’il n’existe pas une bonne 
pratique mais des bonnes pratiques. Les organismes de formation peuvent les aider 
à se questionner : Quel regard critique portent-ils sur leur propre pratique d’ensei-
gnant et sur la complexité du métier qui exclut tout modèle unique ? Comment 
contribuent-ils à développer le questionnement des stagiaires sur leur environne-
ment et leur pratique ?

Cela passe également par une posture d’accueil et de relationnel au stagiaire : Quelle 
place est laissée au stagiaire pour l’appropriation de son parcours ? Quelles sont les 
ressources mises à sa disposition ? Quelle place pour l’observation, la co-construc-
tion de situations professionnelles, l’aide, le conseil, la formation, l’évaluation ?

21	 En 2007, au début de ce travail, les universités n’étaient pas concernées. Elles font maintenant partie des acteurs qui ont 
à contribuer à cette logique globale de formation.

22	 Pour les acteurs, se référer au document « Développer la fonction formative des établissements scolaires du 1er degré » 
Développer la fonction formative des établissements du 1er degré. Document produit par un groupe de travail Formiris. 
Accès : http://sitecoles.formiris.org/document/document/0/2332.
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La réforme de la formation initiale 23 a incité Formiris a construire un référen-
tiel de 12 compétences du formateur de terrain (PCP, MAF, tuteurs, professeurs 
référents) 24 croisant les 10 compétences du métier d’enseignant et le référentiel 
de compétences de l’établissement formateur. Il prend en compte l’adaptation des 
postures aux différentes situations et temps d’accompagnement, ainsi que la néces-
saire prise de recul pour contribuer à la professionnalisation de jeunes collègues.

Ce travail a servi à la construction des dispositifs de formation mis en œuvre dans 
les différentes régions de France. En effet, il est indispensable que les tuteurs soient 
formés. C’est pourquoi Formiris a réservé un budget important pour cette forma-
tion. La visée étant de proposer 14 jours de formation initiale sur 3 ans à ce public 
ainsi que des modules d’approfondissement ou de perfectionnement. L’objectif de 
la formation est de faire évoluer les personnes dans le développement des 12 com-
pétences du référentiel du formateur de terrain. Des supports et des temps partagés 
permettent le développement d’une culture commune entre formateurs de terrain 
et formateurs en centre.

4.2.3 Les compétences et la formation des formateurs en centre
Développer cette culture commune ne va pas sans prise en compte des divergences. 
Les formateurs en centre ont également à se questionner : Comment prendre en 
compte le décalage éventuel entre ce qui est dit en centre de formation et ce qui se 
vit dans l’établissement ? Comment le formateur va-t-il aider le stagiaire à faire le 
lien entre le centre de formation et l’établissement (contextualisation/décontex-
tualisation) ?

Il convient également de s’interroger sur la relation au stagiaire. Par exemples : 
Quelle place est laissée au stagiaire pour l’appropri2ation de son parcours ? Com-
ment les formateurs aident-ils les stagiaires à déterminer des priorités de travail ?

Comment les formateurs gèrent-ils les différents aspects de leur fonction (forma-
tion/évaluation) ? Ces questions ne sont pas nouvelles. Mais la « masterisation » 
de la formation initiale donne un nouveau cadre aux rôles respectifs des établis-

23	 Les derniers textes parus Formation des enseignants (Bulletin officiel de l’Éducation nationale française (BO) N° 29 du 
2 juin 2010 (encart)). Accès : http://www.education.gouv.fr/pid24256/n-29-du-22-juillet-2010.html ne font que renforcer la 
nécessité de penser l’accompagnement des « entrants » dans le métier.

24	 Ce référentiel des 12 compétences du formateur de terrain a été réalisé en 2007-2008, par un groupe de travail Formiris, 
composé de formateurs, de chefs d’établissement, de responsables de formation de Formiris, chargé d’écrire un nouveau 
cahier des charges de la formation de ces formateurs de terrain : 1) adopter une posture éthique et responsable - 2) adapter 
sa posture à différentes situations professionnelles (enseigner, accompagner, conseiller, évaluer) - 3) travailler en équipe et 
en coopération avec différents partenaires dans le cadre de sa mission - 4) activer et transmettre ses connaissances sur les 
référentiels du métier d’enseignant, les parcours de formation, l’institution (ses instances et son projet), l’établissement (son 
organisation et son projet), l’évolution du système éducatif, le développement de l’enfant et de l’adolescent - 5) participer 
à des projets d’innovation et de recherche - 6) apprendre à se connaître, analyser sa propre pratique d’accompagnateur et 
d’enseignant et se donner un projet de formation - 7) développer une écoute professionnelle en vue de repérer les besoins 
professionnels du professeur accompagné - 8) conduire différents types d’entretien (aide, conseil, explicitation, régulation) 
et en respecter le cadre – 9) avoir une bonne maîtrise des méthodes de conduite de classe et de pédagogie différenciée, les 
didactiques disciplinaire et interdisciplinaire en relation avec les TICE – 10) élaborer différents dispositifs d’observation en 
fonction des objectifs à atteindre - 11) connaître et utiliser différents cadres d’analyse de pratiques - 12) rédiger différents 
types d’écrits professionnels et les communiquer sous différents types de support.
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sements scolaires et des actions de formation par les formateurs de centre 25. C’est 
une opportunité pour réinterroger les postures de chacun et inviter les formateurs 
de centre à se déplacer dans leur manière d’appréhender leur rôle et de le combiner 
avec celui d’autres acteurs comme les formateurs de terrain.

La formation de ces formateurs en centre de formation a été renforcée. Un titre de 
formateur d’enseignants et de cadres supérieurs pédagogiques est porté par l’En-
seignement catholique. Il s’appuie sur un référentiel de formateur déposé avec ce 
titre 26. Deux voies d’accès sont possibles :

•	 par une formation dans le cadre d’un diplôme d’université (DU). La for-
mation est modulaire. Elle est accessible dans le cadre de la formation 
initiale et ouverte également aux formateurs expérimentés et aux forma-
teurs de terrain. Cette ouverture favorise le développement d’une culture 
commune.

•	 par la validation des acquis de l’expérience (VAE).

4.2.4 Deux leviers : la pratique réflexive et la contractualisation « organismes de formation/ 
	 établissements scolaires »
Favoriser une alternance « intégrée/intégrative » centre de formation et terrain 
passe, comme nous l’avons exposé plus haut, par le développement des compé-
tences de chacun des partenaires impliqués dans un rôle de formation mais aussi 
par une conception de la formation.

À titre d’illustration, prenons la pratique réflexive. Nous nous sommes appuyés 
sur le cadre théorique du modèle de l’enseignant professionnel/praticien réflexif. 
(Argyris et Schön, 1987). Nous avons brièvement évoqué, au paragraphe 3.2, la né-
cessité d’une « structure de réflexion des gens sur leur travail » dans l’établissement 
scolaire. Dans le cadre de la formation initiale, cette pratique réflexive se vit sur 
deux lieux : en établissement scolaire et en centre de formation.

•	 Le tuteur contribue au développement d’une pratique réflexive de l’ensei-
gnant qu’il accompagne sur le terrain.

•	 Les organismes de formation mettent en place des temps d’analyse de 
pratique. Ils ont dans l’ensemble bien développé cette modalité. Les for-
mateurs aident alors à dépasser une simple adaptation au poste.

Une piste de travail, évoquée lors des journées d’étude, pourrait donc être une co-
construction, entre formateurs de terrain et formateurs de centre, d’une démarche 
et d’outils communs pour développer cette pratique réflexive.

25	 Pour en savoir plus, « Contribution au recrutement et à la formation des enseignants : l’accueil et l’accompagnement de 
stagiaires étudiants ou enseignants stagiaires » sur http://etablissement-formateur.formiris.org/organisme-de-formation-
les-leviers

26	 Ce titre est répertorié au répertoire national des certifications professionnelles (RNCP) et de niveau master 2. Pour accéder 
au référentiel et au site du titre, Titre de Formateur d’enseignants et de cadres supérieurs pédagogiques. Accès : http://
titredeformateur.formiris.org/ 
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Un autre levier repéré pour faciliter cette alternance intégrée et intégrative est la 
contractualisation.

Elle formalise l’ensemble des éléments qui organisent l’articulation entre les diffé-
rents lieux. Cette contractualisation doit être clarifiante sur les attendus et souple 
pour prendre en compte les différentes formes de formation et laisser des espaces 
de liberté aux personnes et aux établissements. Elle permet de passer de l’implicite 
à l’explicite, et d’aider au positionnement de chacun.

5	 En guise de conclusion…
Dans notre démarche, nous ne nous sommes pas donnés les moyens de mesurer 
l’impact du travail effectué. C’est une limite. Mais ces trois années de chantiers, 
nous ont permis de situer l’établissement dans une logique globale de formation. 
Plutôt que de nous laisser envahir par les inquiétudes formulées par de nombreux 
acteurs sur les évolutions de formation initiale en France, nous avons préféré tra-
vailler sur des modalités qui prennent en compte ce contexte imposé.

La cadre théorique des liens activités – développement professionnel (Wittorski, 
2007) nous a permis de faire évoluer nos visions de la formation. Au travers du 
concept d’établissement formateur et/ou apprenant, nous avons repéré les com-
plémentarités et les synergies à mettre en œuvre entre formateurs de terrain et for-
mateurs en centre. Deux réalités, celle de l’établissement scolaire et celle du centre 
de formation, s’enrichissent mutuellement à condition que chacun reconnaisse 
l’autre, joue pleinement son rôle et qu’une culture commune de ce qui forme un 
individu évite un cloisonnement. Il s’agit de partager une vision de la profession-
nalisation des enseignants et des coopérations (entre organismes de formation et 
établissements scolaires) à mettre en œuvre pour y concourir.

Depuis le lancement de ce travail, différents acteurs, dans plusieurs lieux, se sont 
saisis de la question et de certains outils. Il est à noter que ce concept d’établisse-
ment formateur et/ou apprenant est maintenant fréquemment utilisé aussi dans 
le cadre de la formation continue. Cela ne veut cependant pas dire que les acteurs 
sont convaincus qu’il est possible d’apprendre par l’activité. La qualité d’une for-
mation est encore parfois estimée à sa durée en centre et pas dans une concep-
tion intégrative et itérative de l’alternance. Les représentations ont la vie dure ! Il 
est encore difficile pour certains formateurs, qui voient leur temps de « cours » se 
réduire, d’engager d’autres modalités de formation et de faire des choix dans leur 
« enseignement ». Comment les aider à modifier leur pratique ?

Cette démarche de trois années a été réalisée par des « militants » et même si nous 
nous sommes appuyés sur des cadres théoriques, ne sommes-nous pas allés trop 
loin dans notre conception de l’établissement formateur et/ou apprenant ? Nous 
avons produit des outils, incité à repenser l’organisation de l’établissement scolaire 
et à créer une synergie d’acteurs avec les formateurs. Mais il reste des établisse-
ments qui sont loin d’être des organisations apprenantes. Le manque de mobilité 
des enseignants conduit certains établissements scolaires à être figés dans des 
habitudes sans développer des compétences. Si nous pouvons apprendre de l’acti-
vité, il est possible également de « désapprendre », notamment dans une organi-
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sation taylorienne. Ne vaudrait-il pas alors mieux prendre davantage de temps de 
formation hors de l’établissement scolaire ? Mais ce serait en contradiction avec 
notre réflexion : puisqu’il ne s’agit pas, pour enseigner, d’un simple apprentissage 
de connaissances, mais d’un développement de compétences. Cela ne peut donc se 
vivre et se valider que dans l’activité. Il convient plutôt de guider ces établissements 
pour qu’ils deviennent établissement formateur et/ou apprenant. La question est 
alors de trouver les leviers pour les mobiliser.

La fonction formative des établissements est pour nous une dynamique à promou-
voir et à accompagner aussi bien du côté des établissements scolaires que des orga-
nismes de formation. Formiris, en tant qu’organisme responsable de la formation 
des enseignants du privé sous contrat en France entend encourager les évolutions 
de la formation. Notre action consiste, aujourd’hui, à soutenir les établissements 
scolaires, à enrichir la banque d’outils que nous avons élaborée, à favoriser la mu-
tualisation et l’échange de pratique et à provoquer, si nécessaire, cette synergie 
d’acteurs au service de la formation, en tout cas à contribuer à la professionnalisa-
tion de tous ces acteurs. Cela suppose que nous développions notre propre profes-
sionnalisation ! Le travail de réflexion et de co-construction que nous faisons avec 
différents acteurs, accompagnés par un universitaire y contribue certainement.

Jusqu’à présent, notre travail a été orienté vers l’établissement scolaire pour le 
« professionnaliser », il conviendrait aujourd’hui de travailler davantage avec les 
organismes de formation. En particulier, avec les temps de formation qui se ré-
duisent aussi bien en formation initiale que continue, une analyse s’impose sur les 
choix d’objets et de modalités de formation à réaliser dans ce nouveau contexte. 
Il ne s’agit pas de tenter à tout prix de faire la même chose en moins de temps. Il 
convient donc bien de développer ce qui agit sur la professionnalisation des ensei-
gnants, c’est-à-dire au-delà de la « simple » modalité « formation » l’activité dans 
un environnement formateur et/ou apprenant. Une interpellation pourrait être 
« Comment l’ingénierie de la professionnalisation enrichit l’ingénierie de la forma-
tion » ? Un autre chantier pourrait être l’élaboration d’un « référentiel » des orga-
nismes de formation formateur et/ou apprenant en lien avec ce qui est semblable 
ou dissemblable à l’Établissement scolaire formateur et/ou apprenant.

Aujourd’hui, la prise de conscience de la pertinence de « créer un environnement 
favorisant des communautés d’apprentissage » dans les établissements scolaires 
est faite par un certain nombre d’acteurs. De même, la sensibilisation sur ce qui 
construit la compétence a été entreprise. Mais la co-construction de la profession-
nalisation des enseignants et des formateurs est un chantier à poursuivre.
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Le métier de l’enseignant est aujourd’hui confronté à une modernité de plus en plus 
complexe et difficile. En effet, le processus de l’individualisation, les mutations au 
niveau des liens sociaux, la production accélérée de connaissances, le nouveau rap-
port de l’être humain au savoir et à la vérité, aux institutions, au travail, ainsi qu’à 
la jouissance ont fortement influencé les domaines de l’éducation et de la forma-
tion tel que par exemple Marie-Claude Blais, Marcel Gauchet et Dominique Ottavi, 
l’ont analysé dans leur livre Conditions de l’éducation (2008). La « crise de l’auto-
rité » qu’Hannah Arendt (1972, p. 121) a déjà diagnostiquée au cours des années 
soixante, rend la transmission de la loi et du savoir de plus en plus difficile. L’appel 
à la formation d’enseignants professionnels et la mastérisation de la formation des 
enseignants constituent des réponses importantes aux mutations évoquées. C’est 
suite à un rapport évaluatif établi par Helmut Stricker (1 992) sur la formation des 
enseignants du secondaire à Luxembourg, que le gouvernement luxembourgeois a 
mis en place en 1999 un nouvel institut de formation en alternance pour les ensei-
gnants du secondaire. Il l’a doté d’un important et coûteux dispositif de tutorat : 
les tuteurs ont en effet une décharge de deux heures de cours par semaine pour 
accompagner un stagiaire. Les attentes par rapport à ce dispositif m’ont incité à 
poser les questions suivantes : Quelles étaient les raisons de cette mise en place ? 
Quels sont les souffrances et les symptômes qui peuvent se produire auprès du 
tuteur engagé dans un tel accompagnement ? Et quelles sont les mesures à prendre 
afin de contrer ces impasses ? Qu’en est-il de la professionnalisation des formateurs 
de terrain, ou tuteurs ?

1	L e tutorat et ses aspects symboliques, imaginaires et réels
Depuis ses débuts lointains, le tutorat s’avérait intéressant puisque dans un tel pro-
cessus de formation c’est bien la singularité du « tutoré » qui peut être prise en 
compte. La rencontre de « tête à tête » permet des effets formatifs auprès des deux 
acteurs en jeu. Une telle relation duelle affecte l’image qu’on a de soi ou qu’on veut 
présenter, c’est donc le registre de l’imaginaire qui est fortement concerné. Déjà 
Platon, en évoquant la relation de Socrate avec Alcibiade a bien pointé le risque de 
rester prisonnier d’une telle relation où idéalisations et désirs narcissiques risquent 
d’aliéner les deux protagonistes (Platon, 2000). Mais dès leurs débuts, les fonc-
tions à caractère tutorial ont été en premier lieu caractérisées par le symbolique, 
donc le lien à l’Autre, au transcendant, à la loi de la cité, à l’insertion dans une ins-
titution et donc dans la société.

Chapitre IV

Le formateur de terrain : un métier impossible 
et de l’impossible

Jean-Marie Weber, Université de Luxembourg
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Au cours de la modernité, des phénomènes comme l’observation de l’enfant, le 
développement sensible de la didactique, les stratégies de mise en situation déve-
loppées déjà par Rousseau dans le livre III de son roman de formation l’Emile ou 
De l’éducation (1969) la nécessité d’une ingénierie de formation, les obligations 
d’évaluation des pratiques enseignantes ont déterminé de plus en plus la relation 
pédagogique et formative. Les sciences de l’éducation voient le jour avec au moins 
en partie l’intention de remplacer la pédagogie comme art. Le discours scientifique 
s’installe et s’adjoint de plus en plus d’un discours technologique.

La massification à l’école nécessite pour des raisons disciplinaires, organisation-
nelles et financières de nouveaux métiers médiateurs comme l’a montré Michel 
Foucault dans Surveiller et punir (1975). Le monitorat et le tutorat en font à nou-
veau partie. En effet, d’importants dispositifs de mentorat et de tutorat ont été 
mis en place et à l’essai par des pédagogues comme Johann Heinrich Pestalozzi,  
d’Andrew Bell, Joseph Lancaster, Peggy et Ronald Lipitt et bien d’autres (Weber, 
2008). Mais, la question se pose, si le tuteur ou le mentor fait ce travail pour sou-
tenir le jeune novice dans son développement personnel où s’il est là pour trans-
mettre et assurer un ordre établi et contrôler le jeune. Une dernière étape de ce bref 
aperçu constitue l’intérêt scientifique que trouve le tutorat et ceci en premier lieu 
de la part de Vygotsky (1985) et de Bruner (1983).

Aujourd’hui, dans notre (post) modernité pluriréférentielle et scientifique, les 
apprenants ne vivent plus dans un contexte identique à ce qui est transmis de la 
tradition. C’est ici que John Dewey intervient avec sa pédagogie active qui vise le 
développement physique et intellectuel de l’apprenant et ceci à partir d’expériences 
fondamentales de la vie matérielle et sociale. En se basant sur ce nouveau para-
digme de l’apprentissage par l’expérience, l’école peut s’ouvrir à l’hétérogénéité de 
sa population et s’adapter aux processus de changements de plus en plus accélérés 
de la techno-science qui entraîne une hyperspécialisation et une différenciation 
des approches (Gauchet, 2007) Le contexte de réalités et de pratiques de plus en 
plus complexes, la confrontation avec le réel, donc avec des situations imprévues 
où nous devons prendre rapidement les bonnes décisions, a nécessité la mise en 
place de formations en alternance, ce qui nécessite à nouveau toute une série de 
formateurs de terrain, de tuteurs ou de coachs. Le développement de formations de 
formateurs concernant les pratiques devient nécessaire. Elles se basent sur toute 
une série de nouvelles disciplines scientifiques, comme la praxéologie, la psychoso-
ciologie, la psychologie du travail et autres.

Dans le domaine des enseignants - stagiaires la formation passe d’une approche 
empirique, donc de type bricolage à une approche d’application du savoir savant 
pour arriver à une approche réflexive développée par Donald Schön (1983), Léo-
pold Paquay (1994), Philippe Perrenoud (2002) Jean Donnay avec Évelyne Char-
lier (2006) et biens d’autres. Le stagiaire y est amené à « construire » son projet de 
formation et son propre projet professionnel. Tous ces passages que nous venons 
d’évoquer sont d’ailleurs liés à des mutations qui ont eu lieu dans nos sociétés mo-
dernes en ce qui touche les rapports aux normes et au tiers. C’est dans ce contexte 
qu’il faut lire aussi la mise en place de référentiels de compétences et donc d’un 
autre type d’évaluation dans la formation des enseignants-stagiaires.
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Aujourd’hui, la réalité du terrain dans les écoles et les différents discours pédago-
giques constituent pour l’enseignant stagiaire un défi énorme. Une formation ini-
tiale ne peut donc viser uniquement le développement d’aptitudes fonctionnelles 
ou l’application de savoirs scientifiques. Elle nécessite l’installation d’un tutorat 
pour accompagner le stagiaire à confronter la complexité, l’obscur, et l’énigmatique 
de la vie en classe et à se construire sa professionnalité. L’accompagnateur doit 
aider à articuler « théorie » et « pratique », ce qui par définition laisse toujours un 
certain vide, un irréductible écart entre les deux. Il doit soutenir le novice à faire 
émerger un soi-même singulier. Une telle démarche de formation passe néces-
sairement par la rencontre et la parole singulière. Elle se soutient des attentes de 
reconnaissance et de savoir que le stagiaire adresse au tuteur en tant que « sujet-
supposé-savoir » (Lacan, 1973, p. 210). On s’y retrouve donc dans ce que les psy-
chanalystes appellent le transfert. Un tel accompagnement n’est pas sans poser de 
problèmes. En analyser les causes et trouver des pistes de remédiation, constituait 
les objectifs de ma recherche.

2	D émarche de recherche
Il s’agit de voir, à travers une approche clinique d’inspiration psychanalytique, 
quels sont les dysfonctionnements et les symptômes qui se mettent en place dans 
le cadre du tutorat et qui se manifestent à travers les discours et les affects. Mon 
hypothèse qui s’est développée et confirmée au cours de ce travail explique que les 
plaintes et les dysfonctionnements des tuteurs se mettent en place d’autant plus 
que le symbolique est subjugué par l’imaginaire.

Pourquoi une approche clinique de type psychanalytique ? On aurait pu aborder 
la relation du tutorat à partir d’une position behavioriste. En effet, à l’école d’au-
jourd’hui les approches par compétences, l’importance donnée aux stratégies, aux 
mises en situation et aux taxonomies sont souvent comprises comme assez proche 
d’une telle position. Or une conception de type béhavioriste ne vise que ce qui est 
observable. On ne considère que ce qui se trouve entre l’input et l’output, c’est-à-
dire dans une sorte de boîte noire. Une telle position qui s’intéresse uniquement 
aux stimuli et aux comportements exclut le sujet en tant qu’être parlant et être 
de désir. Elle me semble trop réductrice pour analyser une relation pédagogique. 
De même pour le courant cognitiviste qui conçoit l’enseignant, respectivement 
le formateur, comme « acteur doté d’une rationalité fondée exclusivement sur la 
cognition, c’est-à-dire sur la connaissance. » (Tardif et Gauthier, 2001, p. 216) 
peut d’ailleurs détecter des excès similaires qui se retrouvent dans le courant des 
approches ethnographiques, où tout est finalement transformé en savoir : « toute 
production symbolique, tout construit discursif, toute pratique orientée et même 
toute forme humaine de vie comme s’ils procédaient du savoir » (Tardif et Gau-
thier, 2001, p. 217).

À l’encontre de ces conceptions, l’approche psychanalytique se caractérise par la 
découverte freudienne de l’inconscient comme lieu du refoulement, du désir dont 
l’objet est perdu depuis toujours. Elle part du présupposé analytique que l’homme 
peut avoir conscience de son inconscience et qu’il ne peut être libre qu’en relevant 
« le défi de cette liberté contraignante » (Roudinesco, 1999, p. 83). Cette approche 
me permet de tenir compte de ce qui sous-tend la rationalité, les choix, les déci-
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sions, c’est-à-dire d’un côté les croyances, les mythes et de l’autre côté la recherche 
du plaisir et de la jouissance. Finalement c’est à partir du conflit comme dynamique 
structurante de l’être parlant, du « sujet divisé » que je m’approche de la relation du 
tuteur avec son stagiaire.

Cette approche est aujourd’hui actuelle dans le domaine de la psychologie du tra-
vail. Comme le montre Dominique Lhuilier (2006, p. 84), c’est Freud (1930) qui 
souligne que le travail est d’une grande signification pour « l’économie de la libido » 
de l’être humain. En effet, le travail insère l’homme « à la réalité, la communauté 
humaine. La possibilité de déplacer une forte proportion de composantes libidi-
nales, composantes narcissiques, agressives et même érotiques sur le travail pro-
fessionnel, confère à celui-ci une valeur qui ne cède à rien à son indispensabilité 
pour chacun aux fins d’affirmer et justifier son existence dans la société » (Freud, 
1930, p. 23). Voilà pourquoi c’est aussi le rapport particulier que le tuteur entre-
tient avec son plaisir et la jouissance qui nous guidait dans ce travail.

Les enjeux psychiques conscients et inconscients qui déterminent la relation tu-
toriale nous montrent que le moi en tant que construction imaginaire n’est pas 
« maître dans sa maison », mais qu’il y a du sujet, produit symbolique, en tant 
qu’effet de la chaîne signifiante. Les symptômes mis en parole par les tuteurs sont 
justement une expression des antagonismes entre les dimensions imaginaires et 
symboliques dans la rencontre avec le réel, c’est-à-dire l’opaque dans les rapports 
de l’être humain avec les autres et le monde en général. En mettant l’accent sur les 
conflits psychiques, ce travail ne peut qu’être de type qualitatif et partir du parti-
culier pour éventuellement conduire à certaines généralisations. Les données de la 
recherche se basent sur une série de quatre entretiens individuels avec neuf tuteurs 
et menés au cours de l’accompagnement d’un stagiaire qui durait au moins une 
année.

Pour l’investigation des interviews semi-directifs, les étapes suivantes ont été res-
pectées : la retranscription intégrale des entretiens, le découpage thématique des 
discours, la construction d’un récit de chaque tuteur, l’analyse des dysfonctionne-
ments et conflits exprimés par les tuteurs, la mise en relation des dysfonctionne-
ments, souffrances, dénis et jouissances des tuteurs avec leur statut et leur fonc-
tion, donc le symbolique.

3	 Clinique : L’articulation difficile entre le symbolique, l’imaginaire et le  
	 réel
En partant de l’hypothèse freudienne de l’inconscient et de la conception lacanienne 
des registres psychiques du symbolique, de l’imaginaire et du réel, il m’importe de 
découvrir ce qui peut sous-tendre les représentations de tuteurs concernant l’acte 
formatif, le sujet formé, les choix et décisions qu’ils ont à prendre.

Le fait d’observer leur stagiaire pendant au moins une heure de cours par semaine 
a conduit certains tuteurs interviewés à considérer le tutorat comme une sorte de 
miroir. Ils utilisent cette métaphore parce que le stagiaire lit sa pratique par rap-
port à quelqu’un qui incarne l’Autre. Les tuteurs constituent avec leur propre moi 
déterminé par leurs identifications et leurs expériences un miroir vivant. Certains 
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veulent constituer un miroir « plein » qui reflète plus ou moins tous les détails d’un 
cours. Évoquons à titre d’exemple les propos d’un tuteur : « J’essaie de leur don-
ner… un miroir. » Et une tutrice rapporte : « Pour lui, je suis Dieu la mère… il copie 
même ma façon de me tenir en classe. »

Et d’autre part, le stagiaire est considéré lui aussi comme miroir. Le tuteur regarde 
sa propre pratique au moyen de son stagiaire mais il risque aussi de se mirer narcis-
siquement dans le miroir que constitue son stagiaire : « Donc, ça permet de mieux 
me voir, moi, mieux voir aussi mes faiblesses et mes propres points forts. (…) Et 
parfois je vois aussi à quel point mes vingt ans d’expériences m’ont formée. Je me 
sens valorisée. »

À travers les fictions, les mythèmes que les tuteurs développent par rapport à la 
situation d’accompagnement, on peut supposer auprès de certains un fantasme 
d’omnipotence, et une volonté de produire du même. Un tuteur dit par exemple à 
son stagiaire : « écoute je fais le cours, je tiens le cours, tu t’assieds au fond et tu me 
regardes faire ». Peut émerger même l’impression d’un pouvoir magique auprès de 
certains : «  il suffisait d’un mot, ou que je fasse une remarque… déjà la présence 
réelle peut influer… comme le souffleur ».

D’autres tuteurs sont plus ambivalents dans leurs propos concernant l’autorité et la 
fonction du bon modèle. D’un côté ils affirment :

	 « Pour moi le tutorat c’est accompagner et pas former… Donc j’ai vis-à-vis 
de quelqu’un qui a réussi avec succès ses études, qui donnent accès à cette 
carrière. (...) je salue en quelque sorte un nouveau collègue… Ce n’est pas à 
moi de juger sur d’autres personnes. »

Et d’autre part on entend dire le même tuteur : « Je voulais voir les unités et dès le 
début, cette manipulation, je l’ai forcé de le faire pour les examens pratiques pour 
la période probatoire. » Cette ambivalence est à lire sur l’arrière-fond postmoderne 
et dans le cadre des discours d’auto-socioconstructivisme où le stagiaire risque 
d’être considéré par le tuteur comme devant s’autogendrer. D’un côté, la concep-
tion de places asymétriques est mise en doute et remplacée par des approches 
égalitaires et symétriques qui s’expriment aussi à travers des propos comme « je 
n’ai rien à leur dire » et, de l’autre côté, on retrouve des propos caractérisés par 
un certain dirigisme, voir autoritarisme : « Je vais l’accompagner de manière plus 
rapprochée, j’ai tenu son cours dans sa classe, à sa place, il faudra que je le fasse, 
peut - être plus souvent. »

Derrière ces conceptions qui se basent soit sur le fantasme de produire du même 
ou qui visent une relation symétrique et plutôt spéculaire de la formation, c’est plu-
tôt le moi-idéal qui est à l’œuvre. Dans une approche lacanienne, il s’agit de cette 
instance en nous qui est toujours à la recherche de la complétude, de la perfection 
et à la limite de la toute-puissance narcissique. Elle peut favoriser une certaine fixa-
tion sur « la petite différence narcissique ». Ceci déclenche aussi bien des conflits 
intra - qu’intersubjectifs. Ils se développent d’autant plus que le stagiaire tombe en 
difficultés.
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Ce qui m’a surtout étonné dans cette recherche, c’est de constater l’importance 
que certains tuteurs donnent à l’amitié, à l’amour, à la séduction et à la sugges-
tion comme moteur dans l’accompagnement. Ceci est d’abord lié aux représenta-
tions qu’ont certains tuteurs de la réalité scolaire, de leur approche du réel en tant 
qu’énigmatique :

« Nos élèves de 18 ans, 19 ans ne sont pas bêtes. Ils savent lire et interpréter 
très rapidement un professeur compétent, bien préparé et le discerner d’un 
autre mal préparé et incompétent. Et ça ne pardonne pas avec nos élèves, ils 
ne pardonnent pas l’incompétence et le désintérêt. C’est terrible, mais c’est 
comme ça. Et je crois que c’est leur bon droit. »

Et un autre décrit et explique son amour d’étayage comme suit :

« Si je devais mettre une image, je mettrais un grand coussin. Le coussin, 
bon, qui à la fois enveloppe le stagiaire, c’est-à-dire qui est assez doux pour 
l’envelopper, pour le protéger dans des situations où le stagiaire est exposé, 
donc soit par rapport à la direction, ou soit par rapport à d’autres collègues 
ou à des élèves. »

C’est souvent à la place de « la » solution attendue par le stagiaire, du signifiant 
absolu, du phallus demandé que l’amour « est donné » au stagiaire :

« Je vois ma fonction en tant que tutrice, vraiment comme, bon je dirais, 
comme une mère. Je ne sais pas, non ce n’est pas le bon mot. Mais oui, pour 
protéger en premier lieu (...), oui pour assurer un milieu protégé comme une 
mère à son enfant pour qu’il se développe en sécurité, mais quand même par 
rapport à des situations qui sont des fois angoissantes, ou qui sont des fois 
négatives. »

Cette utilisation de l’amour comme moteur de formation par le tuteur peut expri-
mer d’une part l’illusion de savoir et de pouvoir faire le bien de l’autre, de le pro-
téger du réel, mais aussi des pulsions sadiques inconscientes ou préconscientes 
de la part du tuteur. Évoquons à ce sujet un tuteur qui aide son stagiaire à passer 
l’examen, même s’il ressent de l’agressivité vis-à-vis de celui-ci et qu’il affirme que 
son stagiaire n’est pas fait pour l’enseignement : « Il pourrait devenir un très bon 
fonctionnaire d’état : lent, méticuleux ». D’autre part cet amour fait aussi symp-
tôme des besoins de reconnaissance de certains tuteurs, par exemple de faire uni-
té, de faire communauté comme un tuteur affirme par exemple : « Je tiens plutôt à 
l’amitié, si c’est possible. Mais une amitié quand même entre guillemets « mater-
nelle » dans le sens que je dois quand même guider. Je ne peux tout simplement 
m’amuser avec elle. » Le contact avec sa stagiaire a amené cette tutrice à être 
« presque amie »… « Ça fait déjà toute une histoire de famille presque puisqu’elle 
était du bâtiment. »

Or cette surestimation de soi-même et de « son expérience propre », le désir « d’être 
brillant », la volonté « de regarder tout, tout, tout » ainsi que la survalorisation du 
moteur de l’amour font émerger des souffrances auprès des tuteurs et des dysfonc-
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tionnements au niveau du processus de formation. En effet la fixation de la part du 
tuteur sur l’image qu’il donne et qu’il reflète peut le maintenir dans une demande 
de reconnaissance :

« Je pensais qu’elle me disait, oui collégial. Donc ça, c’est quand même un 
peu un niveau moindre (...). Non, elle disait amical, que même sur le plan 
humain, ou personnel que je lui ai apporté des choses. Donc c’est bien, donc 
je peux être très satisfaite. »

Or voilà une recherche qui ne peut être que désespérée. La méconnaissance du 
manque, de l’écart et de la distinction nécessaire entre le tuteur et le stagiaire, 
entre la personne et la fonction, entre le moi idéal et l’idéal du moi favorise certains 
transferts et contre-transferts qui ne peuvent que mener :

– à des frustrations, des culpabilisations de soi-même. Un tuteur affirmait 
dans ce sens :

« Quand le tuteur a l’impression de parler pour les murs, que ça ne passe pas, 
on a l’impression de travailler pour rien et de dire, mais (…) je ne peux pas 
lui apprendre quelque chose. »…   « On est frustré… je me sentais inutile. »

Un autre disait : « J’éprouve moi-même un petit peu cette année… comme un 
échec personnel. »

De telles culpabilisations de soi-même se mettent effectivement en place si le 
surmoi est trop référé à une position de moi idéal. Nous avons eu en effet l’im-
pression que certains tuteurs qui voulaient être « brillant » et être modèle à 
imiter par leur stagiaire, aspiraient à un certain « perfectionnisme ». Ne pou-
vant pas se reconnaître dans la pratique de leur stagiaire, ils se retrouvaient 
dans une certaine « Hilflosigkeit ».

– à des comportements d’agressivité si le stagiaire ne devient pas comme le 
tuteur l’imagine, et ceci selon la loi de la relation duelle, du « ou bien toi, ou bien 
moi » :

« je ne sais pas si c’est mon caractère ou si c’est la nature des choses, mais 
on cherche forcément une faille. Parce qu’on se dit : « est-ce que c’est vrai-
ment cela, à tous les coups, est-ce que ça marchera à tous les coups. Parce 
qu’alors là, toi, t’as jamais pu faire ça. Parce que j’étais toujours un peu, 
comment dire, freinée par mon désir qu’ils ne fassent plus de fautes, un peu 
de sérieux quoi. Qu’ils sachent vraiment correctement les choses. C’est un 
peu plus vieux jeu, mais alors, il y a une petite faille. »

– à des peurs narcissiques que le moi-miroir se brise : « Donc regardez par 
exemple, celle que j’ai eue cette année. Elle aurait détruit deux ou trois collègues, 
complètement. Parce que, s’ils avaient vu ce qu’elle fait. »
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Et un autre affirme :

« Quand on voit une personne comme ça, on voit aussi ses failles, ses fai-
blesses… Et je me suis aussi rendu compte qu’un prof, c’est très fragile, très 
fragile. J’ai cherché, après, chez moi cette faille… »

Certains tuteurs affirment avoir peur d’être blessés et d’être rejetés à l’endroit psy-
chique où ils ont activé leur amour, de n’être pas suffisamment reconnus, d’être 
désorienté et de n’être plus sûr dans leur identité professionnelle, de ne pas tout 
maîtriser. Voilà pourquoi, en sorte de prévision, le consensus est plutôt recherché 
que le conflit.

L’amour narcissique, le trop d’imaginaire mène donc à des avatars et peut dériver 
dans la fusion et la confusion où la loi et la différence des statuts sont déniées et où 
l’évaluation du parcours de formation risque d’être pervertie. Un tuteur affirme : 
« J’avais peur de le blesser »…« Peur de donner mon avis, mettre un bémol lors 
de l’entretien d’évaluation ». Ou l’autre tuteur affirmait : « Je n’ai jamais évoqué 
ses problèmes dans un rapport, parce que c’est psychologique »…. « Je n’oserai 
jamais me mettre sur un autre niveau que mon stagiaire »

Ces souffrances font découvrir au tuteur sa solitude. Il ressent que l’amour et que le 
moi en tant que modèle ont une fonction dans un processus d’apprentissage mais 
ne peuvent être les seuls moteurs dans une formation. Ils ne constituent pas le 
sens ou l’objet d’une formation. Or cette distinction n’est pas toujours facile à faire 
comme l’évoque un tuteur :

« Alors, je dois dire que dans, même dans la relation avec les stagiaires c’est 
la relation personnelle qui me préoccupe le plus en pensée. C’est-à-dire, je 
réfléchis toujours, est-ce que je suis acceptée de la part du stagiaire parce 
que ça m’importe beaucoup qu’elle m’accepte, parce que je pense que dans le 
fait d’être acceptée, on a plus d’aisance à transmettre quelque chose. Donc 
en deuxième lieu je verrai (...) la relation dans une part de transmission de 
savoir et de technique. »

Il y a effectivement une distinction à faire entre la séduction ou l’amour, le trans-
fert porté sur le tuteur en tant que sujet – supposé-savoir, donc comme support de 
la formation et le transfert comme moyen de jouissance et de résistance pour les 
acteurs :

« j’ai l’impression qu’elle me culpabilise pour sa situation. Donc, elle me rend 
coupable de sa situation dans laquelle elle est. Moi je l’ai avertie, mais elle 
ne voulait rien entendre. Et ça me met mal à l’aise… Et c’est pour cela que 
je me suis dit pour une prochaine fois, donc pour cette fois-ci, je vais dire 
clairement des choses et je vais me mettre, je vais mettre mon amitié donc 
un peu en arrière plan, donc ne pas proposer des sorties ensemble, ou je ne 
sais pas quoi. »
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On peut d’ailleurs se demander si certains transferts de type haineux de la part de 
stagiaires ne constituent pas des appels au tuteur de laisser tomber sa conception 
de relation duelle et spéculaire.

À partir de ces paroles de tuteurs, on peut bien supposer que la passion de for-
mer et le fantasme de production du même risquent à ce que l’idéal du moi en 
tant qu’instance qui tente de « concilier les aspirations libidinales et les exigences 
culturelles » (Lesourd, 2006, p. 67) soit subduqué par le moi idéal et que fusion et 
confusion s’installent dans la relation formative. Or ceci qui risque de bloquer tout 
acte vraiment formatif.

4	 Comment soutenir les tuteurs à se déplacer et à occuper une position  
	 symbolique ?
Même, s’il leur fallait vivre des moments difficiles, les enseignants interviewés 
réussissaient à travailler leurs incertitudes, à se construire un bord autour de ce 
vide que constituait leur nomination à cette nouvelle place de tuteur et à s’éla-
borer la posture nécessaire pour assumer avec « satisfaction » cette fonction de 
« coach », « de maître spirituel » ou de « main tendue vers une autre main ». S’ils 
réussissaient, c’est aussi dû au fait qu’ils se considèrent comme être parlant, qui 
ne se laisse pas complètement déterminer par une relation duelle et spéculaire, 
où l’impossible et son traitement par le symbolique sont suppléés par l’amour, la 
séduction, l’emprise imaginaire. Ils ont fini par articuler leurs propres expériences, 
représentations et gestes à du tiers. À ce sujet nous avons pu découvrir à travers 
leurs discours deux grands versants du tiers symbolique :

La nomination à une place exceptionnelle
Certains se sont d’abord rendu compte qu’ils ont été nommés à une place par et 
au sein d’une institution. Ils ont pu accepter cette place distincte, place de sujet, 
place asymétrique, ou d’exception. Un certain déplacement a eu lieu. Certains ont 
vu devoir quitter une position déterminée uniquement par leurs propres représen-
tations et rentrer dans l’ordre symbolique de l’institution. C’est le fait d’assumer la 
castration symbolique à ce niveau professionnel qui les a fait exister dans des situa-
tions difficiles, comme celle « d’évaluer quelqu’un, qu’on a accompagné durant des 
mois ». Leur désir lié à la loi a fini par guider des tuteurs dans « cette réalité qui est 
une réalité de l’insatisfaction ». Certains se sont identifiés à de nouveaux signifiants 
qui leur ont donné de nouvelles énergies et perspectives. C’est à partir de ces signi-
fiants sociaux qu’un travail de sublimation est possible. Un tel travail psychique 
constitue d’ailleurs du point de vue libidinal la base pour le développement de la 
qualité des gestes professionnels nécessaires à la fonction de tuteur. Acceptant leur 
nouveau statut articulé aux attentes institutionnelles a eu une influence formative 
sur leur idéal du moi au niveau professionnel, ce tiers interne qui les aide à ne pas 
se retrouver uniquement au niveau spéculaire, de la petite différence narcissique et 
d’un miroir qui ne reflète que le moi idéal. Ce pas d’assumer une responsabilité au 
sein du collectif permet aussi au tuteur de se garder par exemple de toute conduite 
psychologisante ou thérapeutique.
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Le savoir et le savoir-faire comme tiers de la relation tuteur stagiaire.
Le tuteur se découvre comme celui qui doit assurer qu’une transmission de savoir 
concernant la pratique complexe de l’enseignement se fasse. Il appelle le stagiaire 
à une place de sujet, il l’amène à travailler et à se développer à partir de son propre 
manque, cause de désir. C’est grâce à cette différence des places et ayant été mis 
à la place de manquant, mais aussi de sujet, que le stagiaire peut développer son 
propre projet formatif, ses compétences, sa praxis, son rapport au savoir. En fin 
de compte, le tuteur vise à ce que le stagiaire puisse se passer du père en tant que 
personne, figure, modèle à imiter à condition de s’en servir en tant que fonction 
symbolique qui elle institue à travers l’interdit de l’inceste l’être humain comme 
être de parole à respecter. Le stagiaire en a besoin pour régler dans sa vie profes-
sionnelle, comme d’ailleurs dans la vie privée, le rapport à la réalité et surtout au 
réel des pulsions.

Le tuteur ne doit donc pas tomber dans une position d’un « père substantiel », de 
celui qui sait la vérité de son stagiaire. C’est quelqu’un qui « consent donner chair 
vivante à cette position de transcendance logique » (Lebrun, 2006, p. 40) Mais 
comment se former à assumer une telle fonction ?

C’est aux instituts de formation à mettre en place des dispositifs afin de soutenir 
les tuteurs à se rendre compte de la loi de la parole. C’est là que la recherche de 
nouveaux signifiants « porteurs » peut se faire. Et c’est à l’institution de rendre pos-
sibles des processus de triangulations afin que les tuteurs puissent se libérer de 
relations fusionnelles et de confusions au niveau des places à occuper et prendre 
distances des agressivités et souffrances qui se sont produites. À cet effet il importe 
de mettre en place des dispositifs d’analyse de pratique pour formateurs de ter-
rain, des espaces-temps de supervision où les acteurs peuvent échanger sur leur 
pratique d’enseignant et de tuteur, mettre en résonance leurs propres paroles et 
représentations dans le cadre d’un groupe. Ils y peuvent travailler leur relation 
au stagiaire, leur rapport à l’enseignement leur façon d’investir le savoir et l’objet 
pédagogique en général, donc les transferts et leurs effets sur le processus de for-
mation. En restant ouvert au non su, à l’incompréhensible d’une situation, peuvent 
apparaître des trouvailles, de nouvelles pistes qui peuvent éventuellement servir 
à tous les participants. S’il y a présence d’un psychanalyste, les tuteurs y peuvent 
aussi apprivoiser l’impossible, le réel, les pulsions en soi et auprès des autres. Bien 
entendu, « la charge désirante engagée dans le transfert par la force de la pulsion 
ne peut être anéantie, il faut donc en envisager un déplacement : vers des objets 
sociaux » (Rouzel, 2005, p. 150). C’est ce qu’on appelle en psychanalyse transfert 
du transfert. C’est par exemple le cas, si les tuteurs peuvent mettre leur pratique 
en écriture et construire avec des chercheurs du savoir scientifique par rapport au 
tutorat.

5	L e tutorat comme métier impossible et de l’impossible
Le tutorat constitue un lieu de transmission et de construction de savoir mythos, 
logos et métis (Amorim, 2007) Mais c’est aussi un espace – temps, où le stagiaire 
apprend à faire l’expérience de ce qui échappe au langage, à l’image, du non-sa-
voir, donc de l’impossible qui caractérise selon Freud (1937) le métier d’ensei-
gnant. C’est ainsi qu’un tuteur nous affirme : « C’est la profession la plus dure, 
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parce qu’on ne peut pas se regarder dans le miroir et se dire : Ah, je suis quand 
même quelqu’un de bien ». Et dans ce sens le tutorat constitue un métier de l’im-
possible parce que le formateur de terrain est « expert » dans la confrontation 
avec l’impossible.

Le tuteur est quelqu’un qui sait assumer la contingence de l’acte logiquement né-
cessaire (Assoun, 2007,15). C’est à travers les événements, c’est-à-dire le réel dans 
les situations, qu’il développe son savoir d’expérience, sa compétence de donner 
un nom à l’imprévu, d’en saisir le caractère événementiel et d’entrer dans une dé-
marche de fidélité, qui contraint « à inventer une nouvelle manière d’être et d’agir 
dans la situation » (Badiou, 2003, p. 62). Et c’est à travers les événements qu’il ren-
contre avec son stagiaire, et sa façon de les aborder, qu’il transmet l’impossible du 
métier et la compétence de nommer ses événements, de travailler à partir de l’alté-
rité. C’est en nommant son stagiaire à une place de sujet, que ce dernier est amené 
à regarder, à essayer de comprendre une situation, se faire des représentations et à 
se risquer, à passer à l’acte, à inventer des signifiants pour nommer cet événement 
à se former ainsi comme enseignant. C’est en devenant ainsi capable de nommer 
un événement qu’on est sujet selon Pierre Marchal (2007, p. 11). C’est d’ailleurs là 
que se situe l’art du pédagogue, c’est celui qui au-delà des déterminations se risque 
et crée, qui sait lier savoir et non-savoir.

Le tuteur doit se rendre compte qu’un apprentissage nécessite le désir du forma-
teur de former et que le nouveau savoir qu’il amène peut du côté stagiaire être 
bloqué par des savoirs acquis, mais inutilisables parce que liés à des désirs refoulés. 
C’est là qu’il doit inviter le stagiaire à faire un travail personnel en dehors du tuto-
rat, éventuellement dans le champ du psychanalytique.

L’éthique qui guide le tuteur dans tous ses actes devrait être sous-tendu par l’espé-
rance que tour à tour le stagiaire « se fie à son propre savoir et s’en défie, renvoyé 
et mystérieusement confié à la vérité de son être comme à cela même qui manque 
à tout savoir et qui, pourtant, le constitue » (Vasse, 1967, 280).
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Introduction1

Dans le cadre de la Maîtrise « Didactique de la Musique » à l’Université du CAECE 
(Buenos Aires), la créativité est un objet d’étude. Tant comme stratégie que comme 
outil, nous explorons l’évaluation des processus créatifs dans le cadre de la re-
cherche, mais aussi comme ressource didactique pour les enseignants de musique 
en contextes scolaires. En effet, en général, toutes les informations concernant la 
possibilité d’agir didactiquement sur des apprentissages en stimulant des conduites 
créatives de la part des étudiants rapportent des descriptions de résultats plus ou 
moins qualitatifs. Ceux-ci étant importants sans aucun doute, il est certain que lors 
des dévolutions réalisées aux élèves, les enseignants manquent d’une grille des-
criptive de « conduites/opérations » objectivement observées. Pour les enseignants 
et les étudiants, il n’est pas facile de repérer des normes ou règles pouvant guider 
les élèves. Dans ce chapitre, nous présentons cet objet à la fois de recherche et de 
ressources didactiques dans la formation à l’enseignement.

1	 À propos de l’évaluation des processus créatifs
Dans tous les champs éducatifs, la musique semble accomplir des fonctions de déve-
loppement, de stimulation et/ou de motivation de processus généraux de dévelop-
pement de l’être humain en formation. Beaucoup de travaux de recherche traitent 
de ce sujet (Frega, 1997 ; Hargreaves, 1998, entre autres). Dans leurs aspects tech-
niques et méthodologiques utilisés, le développement systématique de la créativité 
musicale s’est entendu comme un champ expressif propre de chaque sujet de l’édu-
cation (Frega & Vaughan, 1980 ; Kratus, 1991, entre autres). Par conséquent, l’éva-
luation des processus « créatifs » est devenue aussi un sujet d’intérêt dans le champ 
de l’enseignement de la musique. En analysant les résultats de différentes études 
concernant ces champs de recherche, il apparaît clairement qu’un outil descriptif 
efficient et fiable est nécessaire pour identifier quelques descripteurs en matière 
de « flexibilité » (Torrance, 1959). Nous avons construit un outil ad hoc à partir du 
sigle formé par les lettres initiales des descripteurs en anglais « SCAMPER ». Ces 
termes qui décrivent chaque catégorie d’analyse ont été utilisés pour définir les 
possibilités que l’on considère ci-dessous. Notre objectif est d’appliquer ces des-

1	 Ce chapitre est une traduction enrichie d’un chapitre du livre « Educar en creatividad » de la même auteure (édition 
Academia Nacional de Educación, Buenos Aires 2007) et complétée par d’autres études et réflexions à l’attention de ce 
chapitre. Ce chapitre a été traduit par Marina Aranda

Chapitre V

Recherche et professionnalisation des 
enseignants dans la construction d’un outil 
d’évaluation des processus créatifs 1

Ana-Lucía FREGA, Academia Nacional de Educación, Argentine
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cripteurs pour analyser certaines données récoltées dans des études encore inache-
vées. Dans ce chapitre, nous reprenons une définition de créativité avec l’intention 
d’éclairer sa signification :

« La créativité est la capacité humaine de produire des résultats de n’importe 
quel ordre, essentiellement neufs pour celui qui les produit et préalablement 
inconnus. Il peut s’agir d’œuvres de l’imagination ou de synthèse de pensées 
qui ne sont qu’un pur résumé. La créativité inclut la formation de systèmes 
nouveaux et de combinaisons nouvelles à partir de données connues ainsi 
que le transfert des rapports connus à des situations nouvelles et à la for-
mation de corrélations nouvelles. L’activité créative doit être intentionnelle 
et doit viser un objectif : elle ne doit pas être inutile, même si le produit n’est 
pas tout à fait achevé ni prêt à une utilisation immédiate. Il peut adopter une 
forme artistique, littéraire ou scientifique ou avoir un caractère technique 
ou méthodologique » (Drevdahl, apud López Pérez 1999, 35-36).

Il est généralement accepté que chaque être humain est capable de créativité, à des 
degrés différents, qu’il est possible de stimuler et développer (Hargreaves 1998 ; 
López Pérez 1999). Dans le domaine de l’éducation musicale, par exemple, Frega & 
Vaughan (2001) soutiennent :

« L’idée est, fondamentalement, la stimulation des fonctions de la percep-
tion, de la motricité, de la mémoire et de l’intelligence de manière que la 
personne en formation puisse accomplir son plan de vie propre, unique et 
personnel » (p. 5).

E. P. Torrance, psychologue américain, a étudié d’une manière approfondie le 
développement des habiletés créatrices dans l’éducation. Il a dessiné un modèle 
explicatif de la personnalité créatrice en considérant qu’il y a quatre traits (voir 
aussi indicateurs) qui définissent les conduites créatives :

•	 la fluidité : la quantité d’idées,
•	 la flexibilité : les changements dans le cours d’une même idée,
•	 l’originalité : l’idée nouvelle ou originale dans un cadre déterminé,
•	 l’élaboration : le déroulement des idées du sujet.

Le mot SCAMPER2 est constitué de la première lettre des mots anglais « substitute, 
combine, adapt, modify : magnify or minify, put to other uses, eliminate, reverse » 
(en français : substituer, combiner, adapter, modifier (augmenter ou diminuer), 
changer le but, la fonction, éliminer, rétrograder). On conserve la séquence des 
initiales des mots anglais. Le SCAMPER devient alors un outil de l’observation des 
caractéristiques d’un produit qui change par rapport à un modèle original proposé 
par le chercheur. Par exemple, le chercheur propose un motif rythmique original et 
le participant change les hauteurs, les timbres ou le rythme.

2	 Cet outil a été choisi par l’auteur de ce travail en 1993 avec l’apport de la Margaret Vaughan lors de sa dernière visite à 
Buenos Aires.
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2	O util d’observation
L’outil nous permet d’analyser les données en comparant les motifs « modèles ori-
ginaux » (les motifs qui ont été répétés au moins dans deux occasions par chaque 
sujet qui propose et qui ont servi comme références pour introduire les change-
ments) et les changements obtenus. On a catégorisé les changements obtenus de la 
manière suivante :

a) Changements rythmiques (durées utilisées dans les séquences rythmiques),

b) Changements de timbre (sonorités utilisées dans les séquences ryth-
miques),

c) Changements mélodiques (hauteurs utilisées dans la production sonore),

d) Autres changements (autres changements pouvant apparaître).

Le SCAMPER a été appliqué à chacun des changements trouvés en tant que des-
cripteur de la flexibilité manifestée par les sujets. Pour chaque catégorie et en fonc-
tion des changements effectivement trouvés par les sujets, nous avons considéré les 
actions suivantes par rapport aux magnitudes du SCAMPER.

2.1	 Changements rythmiques
•	 Substituer : remplacer des éléments rythmiques par des valeurs de la 

même durée.
•	 Combiner : ajouter de nouveaux éléments rythmiques dans une voix. 

Superposer une autre voix différente ou égale à un rythme donné. Chan-
ger de place certaines durées d’un même rythme.

•	 Adapter : ajuster un motif rythmique.
•	 Modifier : agrandir (élargir des éléments rythmiques utilisés dans un 

motif) ou diminuer (raccourcir des éléments rythmiques utilisés dans un 
motif).

•	 Éliminer : enlever des éléments rythmiques sans les remplacer par 
d’autres de la même durée.

•	 Rétrograder : exécuter un rythme à l’envers.

2.2	 Changements de timbre
•	 Substituer le timbre : remplacer par un autre l’élément sonore utilisé 

pour exécuter les motifs musicaux.
•	 Combiner : ajouter un timbre, superposé à la voix précédente, ayant un 

rythme identique à celui de la voix principale ou différent. Nous n’avons 
pas tenu compte des cas où les changements de timbre n’ont pas été en-
tendus. Lier différents timbres dans une même voix. Changer de place 
différents timbres dans une même voix.

•	 Éliminer : timbres superposés à un motif précédent.
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2.3	 Changements mélodiques
•	 Substituer : changer le registre utilisé.
•	 Combiner : ajouter des hauteurs à un rythme donné.

2.4	 Autres changements
Nous avons laissé ouverte la possibilité d’observer d’autres changements possibles 
et non listés dans les descripteurs. Nous avons aussi inclus quelques explications 
concernant les changements dans le but d’éclairer le contexte dans lequel ces chan-
gements ont été suscités.

Les données ont été analysées par comparaison à travers un tableau (tableau 1) 
dans lequel on a consigné la quantité de motifs proposés pendant trois sessions et 
la quantité de changements dans chaque catégorie.

Les données ont été enregistrées horizontalement avec l’intention de faciliter la 
lecture comparative des résultats obtenus par les deux sujets pendant les trois ses-
sions.

3	 Résultats
3.1	N os premières observations
Le tableau 1 montre des exemples de quelques changements observés chez deux 
sujets âgés de 18 ans et à partir d’un motif modèle original proposé dans la pre-
mière session.

Tableau 1. Exemples de quelques changements observés

SUJET A SUJET B

MOTIF ORIGINAL OBSERVATION MOTIF ORIGINAL OBSERVATION

pa -       pa
(con alturas)

(voix)
(Avec des hauteurs)

Motif
Modèle

VOZ Y PALMAS

pa -   pa - pa
(con alturas)
(voix)
(Avec des hauteurs)

Motif
Modèle
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Dans l’exemple de la figure 1, nous pouvons observer la totalité des changements 
obtenus par les deux sujets dans la variable “substituer”, qu’il s’agisse de change-
ments de timbre ou de changements rythmiques. Ces changements ont été signi-
ficatifs.

Figure 1. Changements observés à l’égard du SCAMPER

3.2	 Quelques considérations d’après ces résultats
Nous considérons que le SCAMPER nous permet d’étudier la flexibilité musicale 
des élèves dans les motifs rythmiques analysés en décrivant et en quantifiant le 
type de changement observé.

VOZ Y PALMAS

(con alturas)

Avec des hauteurs

Voix et paumes de la 
main

Changements ryth-
miques :
Combiner : le sujet a 
superposé une voix dif-
férente en exécutant le 
même rythme.

Changement de timbre :
Combiner : le sujet a 
ajouté un autre timbre 
superposé au timbre de 
la voix précédente.

VOZ Y PALMAS

Voix et paumes de la 
main

Changement de timbre :

Combiner : le sujet a 
ajouté un autre timbre 
superposé à 2.

Changement  
rythmique :

Combiner : le sujet a 
ajouté une autre voix 
en exécutant le même 
rythme.

pa  -    palmas

(voz)

Changement de timbre :

Combiner : le sujet a 
uni des timbres diffé-
rents dans une même 
voix.

PALMAS Changement de  timbre.

Le sujet a substitué le 
timbre.
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Par exemple, les deux sujets présentés ont produit une quantité majeure de motifs 
différents pendant la première et la troisième session. Au contraire, pendant la 
deuxième session, ils ont proposé moins de rythmes, mais ils ont réussi à produire 
un nombre significativement majeur de changements : ils ont montré plus de flexi-
bilité. Il est probable que ceci a été dû aux consignes des chercheurs : les élèves 
changent une partie du motif original et ils en maintiennent l’autre d’avant. On n’a 
observé aucune différence significative entre les sujets dans la totalité des change-
ments observés à partir des rythmes proposés. De plus, les sujets ont préféré des 
changements rythmiques ou de timbre. Il faut rappeler que le chercheur a plusieurs 
fois proposé de changer le timbre du motif original (voix au lieu de paumes de la 
main) ou d’ajouter un timbre nouveau (voix et paumes de la main superposées).

Nous avons aussi observé que les stratégies plus utilisées par les sujets étaient :

•	 le changement de timbre : substituer le timbre.
•	 le changement de timbre : combiner (ajouter un timbre superposé à la 

voix précédente)
•	 le changement rythmique : combiner (superposer une voix nouvelle avec 

un rythme égal ou différent).
•	 le changement rythmique : substituer des éléments rythmiques.
•	 le changement rythmique : combiner (ajouter des éléments rythmiques 

dans une voix).
•	 le changement rythmique : éliminer des éléments rythmiques.

Les stratégies utilisées avec une fréquence mineure étaient le changement mélo-
dique « combiner » (ajouter des hauteurs à un rythme donné) et le changement 
rythmique « modifier » (agrandir).

Par contre, les stratégies peu utilisées étaient :

•	 le changement rythmique : combiner (changer de place les éléments ryth-
miques dans la même voix)

•	 le changement de timbre : éliminer des sonorités superposées à un rythme 
précédent.

•	 le changement rythmique : modifier (diminuer)
•	 le changement rythmique : rétrograder (même si le sujet A en a plusieurs 

fois essayé, il n’y a pas réussi)
•	 le changement de timbre : combiner (unir des timbres différents dans une 

même voix)
•	 le changement de timbre : combiner (changer de place des timbres diffé-

rents dans la même voix)
•	 le changement mélodique : substituer (changer le registre utilisé)
•	 d’autres changements : combiner (on n’a incorporé des changements de 

l’intensité qu’à une seule opportunité).
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4	D eux répliques de cette étude réalisées par des étudiantes 3

Dans le cadre de la formation universitaire, nous avons réalisé deux répliques 
de cette étude. Les résultats obtenus par les étudiants semblent indiquer que le 
SCAMPER permet de décrire les changements de n’importe quel modèle, mais 
aussi des motifs composés par les sujets eux-mêmes. Il faudrait un ajustement de 
la définition des catégories aussi bien que des applications possibles. C’est en ana-
lysant et en comparant les procédés d’application et les analyses des données de ces 
deux répliques de l’étude que nous avons pu obtenir une meilleure connaissance en 
ce qui concerne l’utilisation et l’application du SCAMPER. Dans les années 2004 
et 2005, nous avons réalisé un travail d’exploration de l’application du SCAMPER 
à d’autres données. À cette occasion, nous avons considéré que cet outil pourrait 
être utile pour la description de la flexibilité dans des situations de créativité musi-
cale en contexte scolaire et avec une population plus grande. Cet exercice a été 
proposé au groupe d’étudiants de la Maîtrise en formation : étudiantes MS et HL. 
Selon ces études, le SCAMPER a permis la description des changements trouvés 
dans les deux travaux. Les auteurs ont observé qu’il y a une quantité supérieure de 
changements rythmiques que de changements mélodiques ou de timbre dans les 
deux répliques. Les stratégies les plus utilisées par les élèves étaient « Substituer » 
et « Modifier ». Les stratégies les moins utilisées étaient « Rétrograder », « Mettre 
dans d’autres buts » et « Adapter ». A partir de ces observations, le SCAMPER per-
met de décrire les changements retrouvés pour des motifs musicaux déjà présentés 
ou composés par les enfants eux-mêmes sujets.

5	 Conclusions
5.1	 À propos de la recherche
Avec ce travail, nous avons pu contribuer à la construction et à l’ajustement d’un 
outil d’évaluation des processus de créativité musicale. Cet outil, le SCAMPER, 
nous a permis de décrire, d’analyser et de quantifier les changements trouvés par 
les sujets (les élèves). Ceci nous a permis d’observer leur flexibilité musicale. Le 
processus de construction, expérimentation et ajustement de cet outil est à la fois 
un sujet de recherche et une ressource de formation de nos étudiants. Peu à peu, 
en fonction des informations recueillies, des questions nouvelles se sont posées. 
Celles-ci pourront être traitées dans de prochains travaux dans cette ligne de re-
cherche. En effet, nous considérons que même si le SCAMPER a permis décrire 
les changements trouvés par les sujets, les différences mises en évidence lors de 
l’application de l’outil chez MS et chez HL dans la partie des données qu’ils ont ana-
lysées en commun, montre le besoin d’améliorer les définitions de chaque catégo-
rie pour obtenir une précision majeure dans l’analyse des données. L’information 
obtenue a donné des indices concernant l’utilité de l’outil, mais l’information est 
encore un peu ambiguë.

5.2	 À propos de la professionnalisation des enseignants
La description des processus créatifs réalisée par différents sujets dans des 
contextes éducatifs est un sujet important pour les enseignants qui s’intéressent à 

3	 Cette section traite d’une étude réalisée dans le cadre du Magister de l’Université CAECE : Frega, A.L., García Thieme, M. F. 
(2005). El S.C.A.M.P.E.R como herramienta de análisis : La Flexibilidad en situaciones de estimulación sistemática de la 
creatividad. Boletín de Investigación Educativo Musical del CIEM. Año 12 Nº 35.
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encourager les possibilités créatrices de leurs élèves. Les informations obtenues au 
travers d’une description détaillée et précise pourraient être utiles aussi bien pour 
la compréhension et la mise en valeur des réalisations des élèves que pour la place 
de la recherche vis-à-vis des situations de confusion et de découragement comme 
conséquence des inconnues tant scientifiques que pédagogiques. Ces inconnues 
peuvent provoquer une peur, de doutes chez les enseignants. L’outil étudié dans 
ce travail semble offrir certaines possibilités dans ce sens. Cependant, nous n’en 
sommes qu’au début. Nous continuerons ce travail avec la définition des catégo-
ries et l’application de ces observations dans différents contextes, toujours dans le 
double but de contribuer à la connaissance et à la professionnalité de l’enseignant.
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Introduction
Le portfolio est originaire du domaine artistique, l’idée étant alors de permettre à 
l’artiste de regrouper ses réalisations au sein d’un même espace. Il a été appliqué 
en contexte éducatif au début des années 1980 par les Prs Elbow et Belanoff (State 
University of Stony Brook, New York, États-Unis) comme une alternative aux tests 
standardisés (Bräuer, 1999). Depuis, le portfolio a acquis une popularité certaine à 
tous les ordres d’enseignement et remplit des fonctions multiples. Outil transversal 
d’apprentissage par excellence, il se distingue par son potentiel fédérateur. L’une 
des forces de cet outil réside dans sa capacité à regrouper de manière évolutive, au 
sein d’un même espace, des apprentissages habituellement épars, cloisonnés dans 
différents temps (années académiques, sessions, cycles, etc.) et dans différents 
lieux (institutions primaires, secondaires, post-secondaires, stages, etc.). À ce titre, 
le portfolio est un des rares outils éducatifs qui peut témoigner d’un parcours de 
formation singulier et spécifique à chaque étudiant au moyen de preuves concrètes. 
Nominatif, il revêt une forte teneur individuelle et place l’étudiant dans une posi-
tion de responsabilité, d’activité et d’autonomie vis-à-vis de ses apprentissages, 
ce qui correspond pleinement à la posture attendue chez les futurs enseignants 
pour s’inscrire dans une démarche de développement professionnel non seulement 
durant leur formation initiale, mais aussi tout au long de leur carrière. Ce poten-
tiel important et spécifique explique tout l’intérêt que suscite le portfolio pour le 
développement professionnel des futurs enseignants. Dans le cadre de ce texte, et à 
l’instar de plusieurs chercheurs, (voir Collin, 2010), nous concevons le développe-
ment professionnel comme une phase qui doit être amorcée en formation initiale 
des enseignants et qui se poursuit une fois cette dernière terminée, alors qu’il entre 
de plain-pied dans la profession. Cette définition, bien qu’elle soit peu usitée, n’est 
pas nécessairement contraire à celle présentée par l’OCDE ou la Commission euro-
péenne. Elle permet plutôt de considérer le développement professionnel comme 
quelque chose qui doit débuter lors de la formation initiale.

Ce chapitre a pour objectif de dresser un portrait du portfolio comme soutien au 
développement professionnel des futurs enseignants en contexte de formation 
initiale des maîtres. Pour ce faire, nous commencerons par présenter les quatre 
principales fonctions du portfolio en formation initiale : une fonction de présenta-
tion, une fonction réflexive, une fonction sociale et une fonction d’évaluation. Nous 
mentionnerons, en deuxième lieu, les avantages que représente la version électro-
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nique du portfolio par rapport à la version papier, ce qui nous permettra dans la 
partie suivante de jeter les bases d’un cadre conceptuel de l’usage du portfolio pour 
le développement professionnel à l’heure du Web 2.0 1. Enfin, de manière à don-
ner une dimension concrète du potentiel du portfolio électronique pour soutenir le 
développement professionnel des futurs enseignants, nous finirons en brossant un 
tableau de l’Eduportfolio. Pour ce faire, nous évoquerons d’abord les principales 
fonctions de l’outil avant de définir quelques critères d’utilisation pédagogique qui 
permettent de caractériser la pluralité d’intentions relatives au développement 
professionnel des futurs enseignants auxquelles l’Eduportfolio peut répondre.

1	 Principales fonctions du portfolio en formation initiale des maîtres
Nous esquissons dans cette partie les quatre fonctions principales attribuées au 
portfolio en formation des maîtres : une fonction de présentation, une fonction 
réflexive, une fonction sociale et une fonction évaluative.

1.1	F onction de présentation
En formation initiale, le portfolio de présentation, en tant qu’illustration des com-
pétences professionnelles développées tout au long de la formation, peut être oppo-
sé au portfolio de formation, lequel illustrerait le processus de développement des 
compétences, et non pas son aboutissement. Les finalités des deux types de portfo-
lios sont effectivement différentes : dans le cas du portfolio de formation, l’idée est 
d’amener les étudiants à développer leurs compétences professionnelles alors que 
le portfolio de présentation vise à faire la preuve de la maîtrise de ces compétences, 
notamment auprès d’employeurs potentiels (Bucheton, 2003). L’opposition des 
usages du portfolio en contexte de formation et en contexte professionnel est à 
l’origine d’une série de tensions que nous avons identifiées lors d’une recherche 
précédente portant sur l’apport du portfolio électronique pour le développement 
professionnel d’étudiants en formation initiale.

Le tableau 1 reprend les principales tensions que perçoivent les étudiants entre les 
contextes académique (contexte de formation) et professionnel. En contexte aca-
démique, le portfolio a pour finalité le développement de compétences pour ensei-
gner. Par conséquent, le portfolio électronique est généralement fermé au public 
et considéré comme personnel. Par ailleurs, le contenu, composé de réflexions et 
d’autres documents (textes, audio, vidéo, etc.), est généralement de nature aca-
démique ou personnelle, les étudiants n’ayant pas encore accumulé suffisamment 
d’expérience professionnelle pouvant être consignée dans ce document. Ce type 
de contenu est généralement perçu comme artificiel en ceci que les compétences 
qu’il recèle ne sont pas de la même nature que celles, de type professionnel, qu’il 
est censé représenter. Comme le portfolio en contexte professionnel a pour finalité 
de faire état des compétences acquises et attestées, il est généralement accessible, 
donc public, et correspond à une mise en valeur de soi, en tant que professionnel 
« compétent ». Son contenu est de nature professionnelle dans la mesure où il est 
élaboré à partir de l’expérience concrète de travail de son auteur. Les divers docu-
ments et les réflexions qui l’alimentent sont perçus par les étudiants comme étant 

1	 On qualifie de Web 2.0 les interfaces permettant aux internautes d’interagir à la fois avec le contenu des pages, mais aussi 
entre eux. La section 3 du présent texte présente une définition plus exhaustive de ce concept.
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plus authentiques et concrets dans la mesure où ils ne représentent que des com-
pétences de la même nature (professionnelles).

Tableau 1: Finalité, nature et contenu du portfolio en contexte académique et en contexte professionnel	

Deux points sont importants à préciser quant à l’opposition des portfolios de for-
mation et de présentation. Tout d’abord, la série de tensions auxquelles cette oppo-
sition donne lieu n’est pas propre au portfolio et vaut a priori pour toute formation 
professionnalisante, laquelle a pour principe d’amorcer, dès la formation initiale, le 
développement d’aspects liés à l’exercice de l’activité – l’enseignement, en l’occur-
rence – qui ne sont pas nécessairement présents en contexte académique. À cet 
égard, le portfolio n’est donc qu’une illustration parmi d’autres de l’écart entre la 
formation initiale et la réalité professionnelle. D’autre part, les tensions générées 
par cet écart ne doivent pas nécessairement être envisagées de manière négative. 
En effet, elles nous apparaissent formatrices dans la mesure où elles poussent les 
étudiants à faire des liens entre leur contexte académique actuel et leur contexte 
professionnel futur (lequel est appréhendé dans sa dimension pratique par les 
stages), entre la théorie et la pratique, autour du tronc commun que sont les com-
pétences professionnelles.

1.2	F onction réflexive
En formation initiale, le portfolio est souvent utilisé dans le but de soutenir la 
pratique réflexive des étudiants, laquelle est incluse comme compétence profes-
sionnelle dans de nombreux programmes de formation initiale des maîtres (Ri-
chardson, 1990). Dans cette perspective, le portfolio est entendu comme un outil 
permettant aux étudiants de prendre de la distance par rapport à certaines de leurs 
réalisations passées et de poser un regard critique sur le développement de leurs 
compétences et de leur pratique professionnelles (Gresso and Lomicka, 1999). 
Cette fonction du portfolio est déterminante de la qualité du développement pro-
fessionnel des futurs enseignants et c’est par elle que le portfolio se distingue d’un 
simple archivage des travaux académiques effectués. Pour promouvoir, au moyen 
du portfolio, la pratique réflexive des futurs enseignants vis-à-vis de leur dévelop-
pement professionnel, plusieurs auteurs, dont Bloom et Bacon (1995), préconisent 
de structurer le portfolio des futurs enseignants selon les compétences à acquérir. 
Dans cette perspective, les enseignants en formation doivent associer les divers 
documents qu’ils ont sélectionnés dans le portfolio à une ou des compétences pro-
fessionnelles. Cette démarche pousse les futurs étudiants à éclaircir le sens des 
compétences professionnelles qu’ils doivent acquérir et à réfléchir sur leur niveau 
actuel de développement de ces compétences et sur les documents déposés les plus 

Type Portfolio de formation
(contexte académique)

Portfolio de présentation
(contexte professionnel)

Finalité Développer des compétences Démontrer des compétences

Nature Fermé et personnel
(protection de soi)

Ouvert et public
(mise en valeur de soi)

Contenu •	 de nature académique ou personnelle
•	 jugé artificiel

•	 de nature professionnelle
•	 jugé authentique
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pertinents pour en rendre compte. La fonction réflexive du portfolio repose donc 
sur une « triangulation réflexive » à construire entre une compréhension fine des 
compétences professionnelles visées, une prise de conscience du niveau de déve-
loppement de ces compétences à un moment donné et le choix des documents les 
plus pertinents et les plus représentatifs.

Outre la construction de cette triangulation, la fonction réflexive du portfolio est 
également attribuable au processus d’écriture qu’il suscite (Minuth, 1999). En effet, 
l’élaboration d’un portfolio repose surtout sur la production écrite. Or le passage 
par l’écriture en tant que mise en mots de l’expérience permet au scripteur de s’ex-
traire plus facilement de son vécu et de ses affects et de poser un regard davantage 
distancié et critique. Ce faisant, l’écriture contribue à la structuration de la pensée 
en incitant le scripteur à hiérarchiser, classer et organiser ses idées. L’acte d’écrire, 
en soi et au-delà du portfolio, constitue, écrivent Vanhulle et Deum :

un outil de développement et d’affinement de la pensée par son caractère 
éminemment (auto) réflexif. […]. Écrire permet surtout de revenir sur sa 
pensée pour la préciser dans des formulations toujours plus adéquates. 
Écrire permet d’entrer dans des démarches de jugement, d’analyse et de 
synthèse, de communiquer l’état d’une réflexion, […] invite à s’engager dans 
un processus interne d’élaboration, de clarification et de transmission de la 
connaissance. (Vanhulle et Deum, 2006, p. 6-7)

Par ailleurs, l’écrit étant permanent et figé (contrairement à l’oral), la réflexion éla-
borée dans le portfolio peut être reprise à tout moment et affinée, ce qui permet de 
l’approfondir sans cesse (Bucheton, 2003).

1.3	F onction sociale
Parallèlement aux fonctions de présentation et de réflexion, le portfolio a également 
une fonction sociale. Qu’il s’agisse d’échanges avec les formateurs universitaires ou 
(plus rarement) avec les pairs, le portfolio suscite généralement des interactions 
entre les acteurs de la formation initiale autour du développement professionnel en 
cours chez les futurs enseignants. Du point de vue des formateurs universitaires, le 
portfolio peut alors s’avérer un très bon outil de supervision des futurs enseignants, 
non seulement sur la durée d’un cours, mais aussi à l’échelle de la formation initiale 
si la tenue du portfolio commence dès la première année. Les échanges qui y sont 
alors consignés peuvent notamment porter sur les avancées et les défis en termes 
de développement professionnel, les stratégies utilisées pour atteindre les objectifs 
fixés, les raisons pour lesquelles un document a été sélectionné dans le portfolio, 
les futurs objectifs, etc.

Précisons que la fonction sociale a été largement relevée par la version électronique 
du portfolio, qui comprend des possibilités de diffusion et de partage beaucoup 
moins aisées dans le cas des versions papier. Auparavant cantonné dans une rela-
tion entre le formateur universitaire et le futur enseignant, le contenu du portfolio 
peut désormais (mais ne doit pas nécessairement) être ouvert aux pairs et, plus 
largement, à tout internaute. Lorsque les échanges avec les pairs sont mis à profit, 
le portfolio peut devenir un espace de :
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production sociale des savoirs, […] qui accompagne la construction pro-
gressive de l’identité professionnelle […] du stagiaire a lieu d’abord avec ses 
pairs. Avec et contre eux et leurs regards portés sur lui, le stagiaire construit 
sa nouvelle identité professionnelle, sa différence, son talent propre. (Buche-
ton, 2003, p. 16).

Enfin, la possibilité de consulter le portfolio des pairs et d’y laisser des commen-
taires peut promouvoir la confrontation des idées, la prise de position et un sens 
d’engagement dans le développement professionnel collectif des futurs ensei-
gnants.

1.4.	F onction évaluative
La dernière fonction du portfolio en formation initiale des maîtres est de nature 
évaluative. À ce chapitre, le portfolio représente une innovation dans la mesure où 
il permet la prise en compte du produit et du processus de développement profes-
sionnel (Goupil, Petit et Pallascio, 1999). Ainsi, le portfolio constituerait un mode 
d’évaluation plus « authentique », puisqu’il offre, tant à l’enseignant qu’à l’étu-
diant, une vision globale et contextualisée du développement professionnel réalisé 
(Bloom et Bacon, 1995).

Il est important de préciser que l’évaluation du portfolio est en quelque sorte condi-
tionnée par la nature de ce dernier. En effet, puisque le portfolio est élaboré pro-
gressivement dans la durée et de manière individuelle, l’évaluation doit être pensée 
comme un processus continu, dynamique et personnalisé. Par ailleurs, étant donné 
la teneur personnelle du contenu du portfolio, l’évaluation par les formateurs uni-
versitaires gagne à être concertée, négociée, voire effectuée communément avec 
les futurs enseignants et toujours de manière constructive et en lien avec la suite 
attendue du développement professionnel. Ce point est important à prendre en 
compte pour que le portfolio soit compris par les futurs enseignants comme un 
outil dépassant le simple « appareillage évaluatif » qui jalonne leur développement 
professionnel durant leur formation initiale. Pour autant, il est à noter que le port-
folio ne prétend pas se substituer à d’autres formes d’évaluation dites plus norma-
tives (Goupil, Petit et Pallascio, 1998).

Enfin, notons que la fonction sociale du portfolio évoquée plus haut ouvre de nou-
velles perspectives pour l’évaluation. En effet, la possibilité d’ouvrir le contenu du 
portfolio permet éventuellement d’intégrer les pairs, parallèlement aux formateurs 
universitaires, dans le processus d’évaluation. L’outil peut aussi apparaître comme 
un moyen adéquat pour former à l’auto-évaluation (Jorro, 2006). Pour qu’elle soit 
comprise et efficace, l’auto-évaluation demande en revanche une pratique régu-
lière et encadrée, notamment au moyen de rencontres avec les formateurs univer-
sitaires.

En concluant cette partie, on peut dire que le portfolio revêt une pluralité de 
fonctions dans le développement des compétences professionnelles au cours de 
la formation initiale des maîtres, fonctions que nous avons regroupées en quatre 
fonctions principales : une fonction de présentation, une fonction de réflexion, une 
fonction sociale et une fonction d’évaluation. Ces fonctions peuvent être combinées 
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de manières différentes suivant les choix pédagogiques de chaque programme de 
formation et les possibilités de chaque portfolio. À titre d’exemple, certains pro-
grammes ne prennent pas en compte la fonction de présentation parce qu’ils esti-
ment qu’elle concerne davantage l’après-formation, c’est-à-dire la période suivant 
la certification du futur enseignant. Au contraire, d’autres programmes consacrent 
la dernière année de la formation à la mise en place d’un portfolio de présentation, 
qui vise surtout l’entrée sur le marché du travail. À noter que pour ces différentes 
fonctions, la version électronique du portfolio constitue toujours un accroissement 
des possibilités. Ainsi, la fonction de présentation du portfolio électronique, avec 
les différentes possibilités que cela permet (présentation de vidéos, par exemple) 
revêt un format plus séduisant et plus facile à diffuser (notamment par Internet) 
auprès des éventuels employeurs. La fonction réflexive est accrue en version élec-
tronique par la possibilité qu’elle offre de revenir et d’approfondir indéfiniment 
la réflexion, contrairement à la version papier de portée plus limitée. La fonction 
sociale est bien sûr décuplée, notamment grâce à l’évolution du Web 2.0 vers une 
plus grande facilité de diffusion et de partage. Enfin, la version électronique du 
portfolio ouvre de nouvelles possibilités à l’égard de la fonction évaluative, notam-
ment en permettant l’inclusion des pairs dans le processus d’évaluation. Au-delà 
du contexte particulier de la formation initiale des maîtres, la version électronique 
du portfolio contient d’autres avantages transversaux que nous présentons dans la 
partie suivante.

2	 Avantages du portfolio électronique
Par rapport au portfolio en version papier, le portfolio électronique revêt un certain 
nombre d’avantages que nous présentons ici sous forme de liste :

•	 Flexibilité de l’organisation du contenu : la version électronique du port-
folio permet une organisation flexible du contenu, ce qui est favorable à 
l’aspect évolutif du portfolio. Autrement dit, la flexibilité d’organisation 
du contenu permet à l’étudiant d’adapter son portfolio au fur et à mesure 
de l’évolution de ses apprentissages, en ajoutant de nouvelles sections, en 
en modifiant d’autres, etc.

•	 Flexibilité du contenu : outre la flexibilité dans l’organisation du contenu, 
le portfolio électronique apporte également une flexibilité au niveau du 
contenu lui-même. En effet, écrire sur ordinateur permet de supprimer, 
modifier, copier-coller ou encore corriger un texte à volonté et sans com-
promettre sa lisibilité. Cette flexibilité n’est pas négligeable pour soute-
nir la réflexion des étudiants puisqu’elle leur permet de revenir de façon 
illimitée sur un texte ou bien de publier différentes versions d’un même 
texte afin de faire montre de l’évolution accomplie par une comparaison 
longitudinale.

•	 Grand volume de stockage : le eportfolio est généralement doté d’un vo-
lume de stockage lui permettant d’accueillir un grand nombre de textes 
tout en restant pratique à manier. Au contraire, avec le portfolio en ver-
sion papier, la quantité de textes admise se fait généralement au prix d’un 
document lourd, difficile à manipuler et parfois confus. Dans cette pers-
pective, le portfolio électronique semble plus favorable à une utilisation 
sur le long terme.
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•	 Esthétisme : le portfolio électronique est un outil esthétique pour deux rai-
sons généralement absentes des portfolios en version papier : (1) d’abord, 
il offre généralement une panoplie de gabarits, lesquels varient en couleur 
et en image, ce qui donne lieu à autant de styles différents ; (2) par ail-
leurs, comme mentionné plus haut (cf. Flexibilité du contenu), l’écriture 
sur ordinateur offre une calligraphie toujours lisible et uniforme, ce qui 
rend l’ensemble du portfolio très propre à lire.

•	 Accessibilité : enfin, le portfolio électronique, parce qu’il peut être placé 
sur Internet, présente l’avantage d’être accessible partout où il y a une 
connexion Internet. Cet aspect du portfolio électronique peut toutefois 
s’avérer être un inconvénient dans la mesure où il implique une dépen-
dance technologique, contrairement au portfolio en version papier qui 
n’en requiert pas.

À la lumière des avantages du portfolio électronique que nous avons brièvement 
mentionnés, nous pouvons maintenant jeter les bases d’un cadre conceptuel fondé 
sur les avancées technologiques du Web 2.0.

3	L e portfolio électronique à l’heure du Web 2.0
Nous voulons dégager ici les apports de la version électronique du portfolio pour 
le développement professionnel des futurs enseignants. Il s’agit d’une première 
tentative qui méritera d’être approfondie par la suite. Cette tentative repose prin-
cipalement sur les évolutions technologiques récentes issues du Web 2.0. Le terme 
« Web 2.0 » est un terme récent dont la paternité est généralement attribuée à Tim 
O’Reilly (O’Reilly, 2005). Wikipédia 2, produit du Web 2.0 par excellence, définit ce 
terme comme :

ce qui est perçu comme un renouveau du World Wide Web. L’évolution ainsi 
qualifiée concerne aussi bien les technologies employées que les usages. En 
particulier, on qualifie de Web 2.0 les interfaces permettant aux internautes 
d’interagir à la fois avec le contenu des pages, mais aussi entre eux.

Le Web 2.0 est donc posé en contraste au Web 1.0, comme le soulignent Franklin 
et Van Harmelen (2007) : « Dans le Web 1.0, un nombre restreint d’auteurs étaient 
responsables de la présentation du contenu à un nombre important de lecteurs, 
considérés comme relativement passifs. Néanmoins, avec le Web 2.0, n’importe 
quel usager du Web est en mesure de générer, d’indexer et de partager du contenu » 
(p. 4, traduction libre). Les logiciels emblématiques du Web 2.0 sont communé-
ment le blog (textuel, audio et/ou vidéo), le wiki, le tagging et le social bookmar-
king, le partage multimédia et le fil RSS et la syndication (Anderson, 2007 ; Cych 
2006 ; Depover, Karsenti et Komis, 2007). Ces logiciels multiplient les échanges 
possibles entre internautes, favorisant du même coup l’aspect social du Web : 
« With Web 2.0 data sharing the web also becomes a platform for social software 
that enables groups of users to socialise, collaborate, and work with each other » 
(Franklin et Van Harmelen, 2007, p. 4). En termes organisationnels, le Web 2.0 
est profondément marqué par une structure en réseau. L’usage du portfolio en 
formation initiale des maîtres se situe pleinement dans cette optique de réseau et 

2	  http://www.wikipedia.org
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contrebalance de fait la notion de groupe qui prévalait jusque-là. Dans les deux 
cas, l’apprentissage (dans son sens large, incluant le développement professionnel) 
est conçu comme un acte social se développant dans les interactions de l’individu 
avec son entourage humain (Vygotsky, 1962). En revanche, le groupe est généra-
lement pensé comme une entité indivisible, dont l’appartenance est explicitement 
critériée et circonscrite à des individus donnés. À l’inverse du groupe, le réseau 
n’est pas clairement délimité de sorte qu’on ne sait jamais avec exactitude où il 
commence et où il fi nit. Par ailleurs, il ne comprend pas de trajectoire commune 
à l’ensemble de ses membres, mais plutôt des trajectoires individuelles cependant 
interconnectées les unes aux autres. Étant porteur du cheminement professionnel 
spécifi que à chacun, le portfolio se situe dans la perspective du réseau, et non pas 
dans celle du groupe qui a longtemps prévalu en éducation (ne parle-t-on pas de 
« groupe-classe » ?). La fi gure 1 illustre le passage du groupe au réseau. La moitié 
gauche de la fi gure présente un lieu de formation relativement clos, lequel s’inscrit 
lui-même dans une société donnée. Les futurs enseignants, en tant que « groupe » 
d’individus, se situent donc au sein du lieu de formation, lequel « régit » leur che-
minement professionnel. La moitié droite de la fi gure présente un enchevêtrement 
étroit du lieu de formation et de la société. Surtout, il situe les futurs enseignants au 
milieu de ces deux espaces, en tant qu’acteurs de leur cheminement professionnel 
individuel, mais interconnectés avec des pairs et des formateurs universitaires. Il 
ne s’agit donc plus d’un apprentissage dans un groupe restreint, et délimité, mais 
d’un réseau qui dépasse largement celui du contexte d’apprentissage (Kop et Hill, 
2008).

Figure 1. Passage du groupe au réseau dans la conception du développement professionnel et place du portfolio électronique

L’usage du portfolio électronique en formation initiale répond clairement à la pers-
pective du réseau dans la mesure où il représente avant tout un développement 
professionnel individuel et singulier, toutefois construit et infl uencé par les autres 
acteurs de la formation (formateurs universitaires, pairs). C’est dans cette optique 
que nous avons développé Eduportfolio, un portfolio électronique utilisé dans plu-
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sieurs instituts de formation initiale. La partie suivante vise à présenter le fonction-
nement de cet outil en lien avec son potentiel pour le développement professionnel 
des futurs enseignants.

4	 Présentation d’Eduportfolio
Afin de présenter Eduportfolio, nous évoquerons d’abord les choix de conception 
qui lui sont sous-jacents, les fonctions qu’il remplit et les utilisations pédagogiques 
qui pourraient en être faites comme outil de soutien au développement profession-
nel des futurs enseignants.

4.1	 Conception d’Eduportfolio
Eduportfolio est un portfolio électronique, dont l’élaboration a débuté en 2007, 
sur l’initiative de Karsenti et de son équipe. Cet outil a été développé en constante 
interaction entre le milieu scolaire et l’équipe de formation pratique à l’université, 
suivant les différentes phases de la démarche de recherche : revue de la littérature 
sur le portfolio en éducation, l’analyse des besoins des acteurs éducatifs (entrevues 
de groupe, questionnaire en ligne), la conception informatique du portfolio, son 
développement et son évaluation par les acteurs éducatifs (entrevues de groupe, 
questionnaire en ligne, rétroactions par courriel, etc.). Ce processus de dévelop-
pement itératif et dynamique a entraîné un usage croissant d’Eduportfolio dans le 
monde éducatif, de sorte qu’il est aujourd’hui utilisé par plus de 20 000 usagers de 
partout dans le monde, en plusieurs langues : français, anglais, espagnol, catalan, 
grec, coréen, arabe.

Pour mieux en comprendre le potentiel pédagogique, il s’agit dans un premier 
temps d’expliciter certains choix de conception déterminants. Eduportfolio a été 
élaboré sur une distinction marquée entre la conception de l’outil et son utilisation. 
Si la conception de l’outil est le fait du concepteur, son utilisation, en revanche, 
revient aux utilisateurs. Dans cette logique, en tant que concepteurs d’Eduport-
folio, nous ne souhaitons pas anticiper les utilisations pédagogiques qui en sont 
faites – même si nous en avons quelques idées – car nous estimons que ces der-
nières, pour être pertinentes, doivent pouvoir être déterminées par chaque acteur 
éducatif suivant la spécificité de son contexte et de son intention pédagogiques. 
Nous prenons donc le parti de laisser le maximum de liberté possible aux forma-
teurs dans l’utilisation pédagogique qu’ils souhaitent faire de l’Eduportfolio. Par 
conséquent, le rôle que nous nous donnons en tant que concepteurs consiste non 
pas à déterminer les intentions pédagogiques de l’outil, mais à offrir un outil dont 
la grande flexibilité permet de répondre à une grande variété de besoins de forma-
tion et d’intentions pédagogiques des formateurs. Ce choix de conception distingue 
radicalement Eduportfolio d’autres portfolios éducatifs pour lesquels une intention 
pédagogique précise est prédéterminée par ses concepteurs, ce qui limite d’autant 
le nombre d’utilisations possibles que peuvent en faire les formateurs. Compte tenu 
de ces précisions à propos de sa conception, nous pouvons dans la partie suivante 
présenter les principales fonctions d’Eduportfolio.

4.2	F onctionnement de l’Eduportfolio
Eduportfolio est un portfolio électronique en ligne (eduportfolio.org) dont le 
fonctionnement repose sur le concept de vitrines. Une vitrine correspond à une 
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structuration possible du contenu du portfolio, parallèlement à d’autres vitrines. 
Autrement dit, un compte d’usager sur Eduportfolio peut donner lieu à plusieurs 
vitrines, soit plusieurs structurations parallèles d’un même contenu. Les vitrines 
permettent donc de « donner à voir » un contenu sous différents angles et ainsi 
de l’adapter à différents interlocuteurs et à différents contextes. À titre d’exemple, 
avec un fonctionnement par vitrines, les futurs enseignants ont la possibilité d’éla-
borer un portfolio professionnel, dans une vitrine, tout en maintenant, dans une 
autre vitrine, celui qu’ils utilisent dans leur programme de formation initiale. Leur 
portfolio est donc composé de différentes vitrines s’adressant à des interlocuteurs 
distincts et répondant à des besoins divers. La page d’accueil du compte Eduport-
folio expose les différentes vitrines présentes au sein d’Eduportfolio pour chaque 
utilisateur. Par défaut, Eduportfolio propose une vitrine vierge sur la page d’accueil 
du compte de l’utilisateur, comme le montre la figure 2. Pour mieux comprendre le 
fonctionnement de cet outil, il est conseillé de visiter le site, où un guide détaillé est 
également disponible (www.eduportfolio.org).

Figure 2. Page d’accueil d’un compte Eduportfolio

4.3	U tilisations de l’Eduportfolio en formation professionnelle des enseignants
Le potentiel d’Eduportfolio réside avant tout dans la flexibilité de l’outil et donc 
dans la possibilité de l’adapter à une pluralité d’intentions pédagogiques spéci-
fiques à chaque contexte de formation. À ce titre, utiliser Eduportfolio pour sou-
tenir le développement professionnel des futurs enseignants peut donner lieu à 
des approches très différentes d’un programme à l’autre. Le tableau 2 permet de 
donner un aperçu de quelques variables qui illustrent, de manière non exhaustive, 
les utilisations pédagogiques que peut couvrir Eduportfolio en formation initiale 
des maîtres. Ces variables ont été identifiées au cours de plusieurs recherches que 
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nous avons menées et menons actuellement sur l’apport d’Eduportfolio pour les 
étudiants en formation initiale à l’enseignement. Ces variables ne sont pas dichoto-
miques, contrairement à ce que pourrait faire croire le tableau 2 à première vue, et 
qu’elles peuvent être déclinées sur un continuum dont nous présentons seulement 
les extrémités possibles.

Ainsi, la valeur académique accordée à la tenue du portfolio varie d’un programme 
à l’autre. Pour certains d’entre eux, la tenue du portfolio fait l’objet d’une évalua-
tion qui peut aboutir, par exemple, à l’obtention d’un crédit par trimestre. D’autres 
programmes l’incluent dans une évaluation commune à d’autres activités de for-
mation (stage, cours dans lequel était exploité Eduportfolio). L’intégration spatio-
temporelle (lignes 2 et 3 du tableau 2) est également sujette à variations. En effet, si 
certains programmes choisissent d’utiliser Eduportfolio de façon transdisciplinaire 
et sur des durées relativement longues (exemple : toute la durée de la formation), 
recourant ainsi au potentiel fédérateur de l’outil, d’autres préfèrent l’employer sur 
des périodes plus courtes (exemple : périodes de stage) et dans le cadre d’unités 
de formation particulières (exemple : cours sur l’intégration pédagogique des TIC). 
L’Eduportfolio fait parfois l’objet d’une structure prédéterminée par les formateurs 
universitaires qui reste fixe tout au long de la durée de l’utilisation du portfolio par 
les futurs enseignants. Dans ce cas, les formateurs élaborent une vitrine en fonction 
de leur intention pédagogique et la diffusent à leurs étudiants. Au contraire, dans 
une visée davantage « développementaliste », d’autres programmes ne proposent 
pas de structure particulière à leurs étudiants ou n’offrent qu’une structure mini-
male à faire évoluer par la suite. Dans ce cas, les futurs enseignants disposent de 
consignes générales et d’objectifs qui leur sont donnés par les formateurs univer-
sitaires, mais la structuration du portfolio en tant que telle est entendue comme 
une expression de leur développement professionnel singulier. L’accompagnement 
forme une autre variable dans l’utilisation d’Eduportfolio. Certains programmes 
mettent en place un accompagnement humain (formateurs universitaires, supervi-
seurs de stage et, moins fréquemment, pairs), alors que d’autres prévoient essen-
tiellement un accompagnement au moyen d’outils tels que des fiches d’accompa-
gnement ou d’auto-évaluation. Enfin, le nombre de personnes intervenant dans le 
soutien au développement professionnel des futurs enseignants constitue un der-
nier critère de variation. Dans certains programmes, Eduportfolio donne lieu à une 
utilisation collective et à des interactions entre les acteurs éducatifs. Dans d’autres, 
la tenue du portfolio est perçue comme une démarche individuelle qui ne nécessite 
pas d’interaction entre les étudiants.
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Tableau 2. Pluralité des utilisations pédagogiques d’Eduportfolio pour soutenir le développement  

professionnel des futurs enseignants

Rappelons que ces quelques éléments sont présentés à titre indicatif. Ils ont sim-
plement pour but de donner un aperçu de la pluralité d’utilisations pédagogiques 
que peut admettre Eduportfolio de par sa flexibilité. Ce point nous semble toute-
fois important pour donner une vision concrète de l’utilisation d’Eduportfolio pour 
soutenir le développement professionnel des futurs enseignants.

5 	 Conclusion
L’objectif de cet article était de dresser un portrait du portfolio pour soutenir le 
développement professionnel des futurs enseignants en contexte de formation ini-
tiale des maîtres. Pour ce faire, nous avons commencé par présenter les quatre 
principales fonctions attribuables au portfolio lorsqu’il est utilisé en formation ini-
tiale des maîtres : une fonction de présentation, une fonction réflexive, une fonction 
sociale et une fonction d’évaluation. Nous avons ensuite fait valoir les avantages 
que représente la version électronique du portfolio par rapport à la version papier. 
Ce faisant, nous avons décrit le fonctionnement du portfolio électronique et l’usage 
qui peut en être fait comme moyen de développement professionnel à l’heure du 
Web 2.0. Ce fonctionnement et cet usage reposent sur le passage de la conception 
de groupe à celle de réseau, dans lequel nous situons l’utilité du portfolio dans le 
développement professionnel. Afin de donner une dimension concrète à nos pro-
pos, nous avons finalement présenté Eduportfolio, un portfolio électronique déjà 
en usage dans plusieurs programmes de formation initiale et qui se caractérise par 
sa flexibilité. Après avoir montré les fonctions techniques de l’outil, nous avons 
présenté quelques critères d’utilisation pédagogique qui permettent de caractériser 
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la pluralité d’intentions pédagogiques qu’Eduportfolio peut couvrir dans le champ 
du développement professionnel des futurs enseignants.

La conceptualisation du rôle du portfolio dans le développement professionnel 
des futurs enseignants est encore en chantier. Pour approfondir la compréhension 
de l’apport du portfolio électronique au développement professionnel des futurs 
enseignants, il serait intéressant de mener davantage de recherches sur cet objet 
d’étude. À ce titre, des travaux tels que ceux d’Abrami (2005), de LaCour (2005) 
ou encore de Godwin-Jones (2008) et les études empiriques en cours sur Eduport-
folio semblent constituer de bons points de départ pour déterminer des avenues 
de recherches empiriques pertinentes sur l’apport du portfolio électronique pour 
soutenir le développement professionnel des futurs enseignants.
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Dans cet article, après quelques considérations théoriques et la présentation du 
contenu de l’actuelle réforme éducative suisse - Concordat HarmoS, Convention 
Scolaire Romande et Plan d’Étude Romand (PER) -, nous analysons ses répercus-
sions dans la pratique des formateurs 1 des enseignants. Cette étude s’est réalisée 
dans le cadre d’un projet général qui a pour but de connaître la perception sur 
la réforme en cours qu’ont les formateurs d’enseignants, leurs besoins de for-
mation et les obstacles qu’ils rencontrent (Giglio, 2011 ; Giglio, Melfi, Matthey et  
Onillon, 2010). De plus, nous nous demandons si ces nouvelles orientations of-
ficielles impliquent un changement des pratiques d’enseignement. Si oui, que se 
passe-t-il lorsque l’enseignant ou le formateur parvient à créer des séquences péda-
gogiques qui intègrent ces changements ? Par conséquent, nous nous intéressons 
à la mise sur pied et à l’observation de nouveaux scénarii pédagogiques appliquant 
ces réformes, dans le contexte de formation des enseignants.

Pour cet article, nous nous intéressons plus particulièrement aux différences 
entre l’adhésion des formateurs d’enseignants face aux nouveautés curriculaires 
(Domaines disciplinaires et de la Formation générale, les Capacités transversales, 
l’intégration des enfants en situation de handicap, l’obligation scolaire dès quatre 
ans) avant même qu’elles ne soient mises en vigueur en Suisse romande. Nous com-
parons l’adhésion des formateurs à ces aspects de la réforme avec leur appréciation 
sur le degré de répercussion dans leur pratique de formation initiale des enseignants 
des cantons de Berne (partie francophone), du Jura et de Neuchâtel en Suisse.

1	L a réforme éducative en Suisse
1.1	U ne volonté d’harmonisation du système éducatif
Dans le monde, d’importantes réformes de l’éducation ont commencé depuis le début 
de ce siècle pour répondre au besoin de formation tout au long de la vie (OCDE, 2004). 
La volonté politique de réformer l’éducation exige d’aller au-delà des pratiques sco-
laires basées sur l’imitation, la perception et la mémoire (Delors, 1999). Les nouveaux 
programmes scolaires de différents pays confèrent une place importante à certaines 
compétences transversales telles que la créativité, la collaboration et la réflexion des 
élèves en réponse aux exigences socioprofessionnelles en constante évolution.

1	 Afin d’alléger la lecture du texte, le masculin est utilisé tout au long de l’article pour désigner indifféremment les hommes 
et les femmes.

Chapitre VII

Adhésion aux réformes éducatives en cours et 
répercussions prévues dans l’activité de formation 
des enseignants

Marcelo Giglio, HEP-BEJUNE, Suisse 
Giuseppe Melfi, HEP-BEJUNE, Suisse 
Marie-Paule Matthey, HEP-BEJUNE, Suisse
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Actuellement, il existe en Suisse une volonté politique d’harmoniser l’école pri-
maire et secondaire des différents cantons. Différentes déclarations et documents 
officiels datant du début des années 2000 ont abouti, le 14 juin 2007, à la signa-
ture d’un accord intercantonal établissant un nouveau concordat entre les cantons 
qui porte le nom de Concordat sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire ou 
le « Concordat HarmoS » (CIIP, 2007a, b). À la suite de ce concordat, les cantons 
romands ont rédigé le texte de la Convention scolaire romande (CSR) qui a été 
adoptée par la Conférence intercantonale de l’Instruction publique de la Suisse ro-
mande et du Tessin (CIIP) le 21 juin 2007. La CSR est entrée en vigueur le 1er août 
2009, en même temps que le concordat HarmoS. Les cantons de Vaud, du Jura, du 
Valais, de Neuchâtel, de Berne et de Genève ont ratifié ces accords entre les mois 
d’avril et décembre 2008. Le canton de Fribourg s’est prononcé de manière favo-
rable en mars 2010. Le but principal du Concordat HarmoS est d’homogénéiser les 
structures scolaires des cantons suisses en ce qui concerne :

•	 la scolarisation obligatoire dès 4 ans,
•	 la durée des degrés scolaires obligatoires de 11 ans et le passage de l'un à 

l'autre,
•	 les objectifs, les plans d'études et les moyens d'enseignement,
•	 les standards nationaux de formation décrivant les compétences fonda-

mentales que les élèves doivent acquérir dans la langue de scolarisation, 
les langues étrangères, les mathématiques et les sciences naturelles,

•	 l’enseignement de l’anglais dès l’école primaire,
•	 les horaires blocs, les structures de jour ainsi que le monitorage du sys-

tème d'éducation.
 
Ces changements se placent aux niveaux national, régional et local. Si l’on tient 
compte de la catégorisation des réformes de l’OCDE (1995), en Suisse, nous traver-
sons une période de réformes qui concernent :

•	 les structures (pour certains cantons, différents degrés scolaires changent 
de niveau d’enseignement),

•	 le curriculum et l’évaluation (les contenus et les nouvelles compétences 
attendues par la Confédération helvétique et les cantons),

•	 le partage des pouvoirs pour certains cantons (décentralisation ou centra-
lisation entre communes et cantons)

•	 et par voie de conséquence, ces réformes peuvent porter aussi sur la dis-
tribution des ressources.

 
Jusqu’à la rentrée scolaire du mois d’août 2015 au plus tard, les cantons signataires 
mettent en œuvre les éléments de ce concordat. Par conséquent, certains respon-
sables de l’enseignement obligatoire de l’espace BEJUNE 2 travaillent déjà sur les 
structures scolaires et le système d’enseignement en modifiant les grilles horaires, 
en développant la réflexion sur une logique de cycle scolaire dans l’organisation de 
classes à degrés multiples, en adaptant le début de la scolarité obligatoire dès 4 ans 
et l’organisation structurelle de chaque canton.

2	 Espace des trois cantons : Berne (partie francophone), Jura et Neuchâtel
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1.2	L e Plan d’études romand (PER) : les changements importants
Pour Kliebard (1992), le curriculum est un document qui vise à rendre cohérente 
la structuration conceptuelle qui porte sur « ce que nous devons enseigner ». Tout 
changement d’un curriculum peut présupposer un renouvellement pédagogique 
officiel dans l’enseignement et dans la formation des enseignants. Conformément à 
cette réforme nationale, les cantons romands ont harmonisé leurs curricula. Suite 
aux travaux menés à partir du plan-cadre romand (PECARO 3), le Plan d’études ro-
mand (PER, 2010) prend le rôle de référence curriculaire qui permet de visualiser 
les contenus d’apprentissage, d’organiser leur enseignement dans la perspective 
des décisions de promotion, d’orientation ou de certification. Après avoir été mis 
en consultation, le 27 mai 2010, la CIIP adopte ce nouveau Plan d’études. Ce curri-
culum entre en vigueur pour les cantons francophones, en principe, dès la rentrée 
scolaire 2011-2012, après une formation du corps enseignant.

Les changements les plus importants du PER sont le regroupement des disciplines 
par domaines, l’introduction de l’enseignement de l’anglais dans les degrés 7-8 
(actuels degrés 5-6 regroupant des élèves d’environ 10-12 ans sans redoublement), 
l’introduction des « Capacités transversales » dans les contenus de chaque disci-
pline scolaire puis l’introduction du domaine de la « Formation générale ».

1.2.1 Le passage d’un plan d’études par discipline à un plan d’études par domaines  
	 disciplinaires
L’un des enjeux majeurs du PER est le regroupement des disciplines scolaires en 
cinq domaines disciplinaires qui recouvrent l’ensemble des disciplines proposées 
par l’enseignement obligatoire. Ce regroupement est conforme aux domaines d’en-
seignements proposés dans le concordat HarmoS. Si ce curriculum propose chaque 
domaine comme pluridisciplinaire, il prescrit aussi des interactions entre les dis-
ciplines et les autres domaines disciplinaires. En ce qui concerne les liens à tisser 
entre ces disciplines, ils ne sont pas très explicites. Ces nouveaux principes curri-
culaires peuvent se dissiper si les formateurs ne les appliquent pas et continuent 
de former des enseignants dans les didactiques de chaque discipline scolaire sans 
les englober dans un champ ou domaine pluridisciplinaire comme proposé dans 
le PER ou dans une didactique pluridisciplinaire (didactiques de plurilingues, des 
arts, des sciences humaines et sociales, par exemple). De plus, la proposition d’une 
progression par cycles de 3 ou 4 années pour chaque discipline n’est pas explicite, 
laissant un flou en matière d’évaluation des acquis des élèves.

Les domaines disciplinaires sont classés de la manière suivante :

Le domaine des « Langues » regroupe les disciplines Français (comme langue de 
scolarisation), l’Allemand et l’Anglais (comme 2e et 3e langues respectivement). 
L’Italien (en tant que langue nationale minoritaire) dispose d’un statut facultatif 
dans chaque canton. Dans ce domaine disciplinaire, le PER prescrit un dévelop-
pement des compétences de compréhension et d’expression orales et écrites. De 
plus, il propose une approche réflexive sur le fonctionnement des langues en les 
comparant entre elles. Une des visées prioritaires des langues secondes est, par 

3	 Plan d’étude cadre romand (lien Internet : http://www.ciip.ch/index.php?m=3&sm=13&page=129 ) 
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exemple de maîtriser tant la lecture que l’écriture et de développer la capacité des 
élèves à comprendre et à s’exprimer en français. Cette pratique d’enseignement est 
un changement majeur pour les enseignants spécialistes des langues ainsi que pour 
l’activité de formation des futurs enseignants 4.

Le domaine des « Mathématiques et Sciences de la nature » est celui qui regroupe 
deux disciplines avec deux approches bien différentes. Cependant, le PER associe 
ces disciplines sur la base de leurs caractéristiques qui visent à acquérir des straté-
gies de pensée, d’action et un ensemble de notions et d’outils facilitant la modéli-
sation des situations et la résolution de problèmes. Ces propositions officielles sont 
un changement de grande ampleur pour les enseignants des deux disciplines, car 
ces dernières sont encore enseignées séparément. De plus, à ce jour, dans certains 
cantons, le groupement des disciplines est différent. Pour les uns, les Sciences de 
la nature comprennent la Biologie, la Chimie et la Physique. Pour les autres, la 
Biologie est intégrée dans les Connaissances de l’environnement (Biologie, Géogra-
phie et Histoire). Cette séparation devrait entraîner un changement des pratiques 
d’enseignement et, par conséquent, d’activité de formation des enseignants.

Le domaine des « Sciences humaines et sociales » regroupe l’Histoire, la Géogra-
phie et la Citoyenneté. Le but proposé dans ce domaine disciplinaire est la com-
préhension des dimensions spatiales et temporelles de la réalité sociale. Le PER 
propose des approches et des démarches qui abordent le vécu et les évocations des 
élèves en relation avec l’espace, le temps et la société.

Le domaine des « Arts » regroupe les Activités créatrices et manuelles, les Arts vi-
suels et la Musique. Pour ce domaine disciplinaire, le PER propose l’exploration 
des langages intégrés (visuels, plastiques et sonores). Il propose l’enseignement 
de techniques variées afin de développer des modes d’expression, de perception 
et d’interprétation individuelles. Cette approche est un changement par rapport à 
certains plans d’études antérieurs. L’approche multidisciplinaire des arts requiert 
de nouvelles maîtrises chez les enseignants et de nouvelles compétences profes-
sionnelles à développer dans la formation des enseignants.

Le domaine « Corps et mouvement » regroupe l’Éducation physique, l’Expression 
corporelle et l’Éducation nutritionnelle. Dans ce domaine disciplinaire, le PER 
propose le développement des compétences liées au mouvement et aux pratiques 
sportives ainsi que certaines connaissances théoriques et pratiques relatives à l’ali-
mentation, à la prévention des risques et à la préservation de la santé.

1.2.2 Une formation générale qui ne relève pas uniquement des disciplines scolaires
Le PER propose le domaine de la « Formation générale » dans lequel il essaie de 
clarifier certains contenus qui ne relèvent pas forcément des disciplines scolaires. 
Structuré en cinq thématiques, ce curriculum prescrit l’initiation des élèves à la 
complexité du monde, au traitement de l’information, à l’argumentation et au dé-
bat.

4	 Voir à ce sujet, dans le même ouvrage, le chapitre X « Enseigner l’anglais, enseigner les langues : quelles compétences pour 
les enseignants à l’égard des réformes éducatives ? »
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Les « Médias, Images, Technologies de l’Information et de la Communication » 
(MITIC) sont proposés comme « élargissement » des pratiques scolaires et comme 
développement d’un esprit et d’une indépendance critiques vis-à-vis des médias et 
des nouvelles technologies.

La thématique « Santé et bien-être » est prescrite comme un aspect qui peut être 
travaillé avec des intervenants externes ou en lien avec certains contenus discipli-
naires qui ont un rapport avec la santé. « Choix et projets personnels » vise à déve-
lopper l’autonomie de l’élève en ce qui concerne la gestion et la réalisation de diffé-
rents projets. De plus, cette thématique vise l’orientation scolaire et professionnelle 
de l’élève. « Vivre ensemble et exercice de la démocratie » et « Interdépendances 
(sociales, économiques, environnementales) » sont proposés comme thèmes en lien 
avec la discipline « Éducation à la citoyenneté ». Pour le premier, le PER propose 
d’impliquer l’élève dans des structures participatives et citoyennes dans le cadre de 
l’école. Pour le deuxième, il propose de mettre en relation les connaissances disci-
plinaires afin que les élèves puissent comprendre les « interdépendances » dans le 
monde. Tous ces aspects sont très importants pour la formation des élèves, mais ils 
sont développés de manière très synthétique dans le PER.

1.2.3 Développer les « Capacités transversales » dans le cadre de chaque discipline scolaire
Le PER propose le développement de certaines compétences transversales liées et 
complémentaires entre elles, comme « compétences éléments » communes à plu-
sieurs compétences scolaires (Rey, 1996). Elles apparaissent dans le curriculum 
sous le titre de « Capacités transversales » et sous le nom de Collaboration, Com-
munication, Stratégies d’apprentissage, Pensée créatrice et Démarche réflexive.

Dans le texte de présentation, on estime que ces « capacités » peuvent avoir des 
incidences sur l’organisation du travail au sein de la classe, sur les activités des 
élèves ou sur les actions de l’enseignement. Le curriculum suggère un lien entre 
ces Capacités transversales et le fonctionnement individuel de chaque élève dans 
son apprentissage ainsi que les manières d’interagir entre l’enseignant et les élèves, 
entre les élèves eux-mêmes et la tâche qu’ils doivent réaliser. Une volonté politique 
de réussite scolaire est ainsi exprimée dans cette proposition officielle en proposant 
des capacités que les élèves devraient acquérir durant leur scolarité notamment 
dans l’intérêt de leur insertion sociale et professionnelle.

Ces aspects qui émergent des propositions officielles devraient conduire à des 
changements dans les pratiques d’enseignement et par conséquent dans la forma-
tion d’enseignants.

2	 Impact des réformes éducatives dans l’enseignement et la formation  
	 des enseignants
2.1 	L ’enseignement et la formation des enseignants face aux réformes
Il est probable que les « Capacités transversales » ne puissent pas être enseignées 
pour elles-mêmes dans le cadre des disciplines scolaires. Dans le PER, elles sont 
proposées comme des capacités à mobiliser à travers différentes situations pédago-
giques dans le but de les enrichir et d’étendre au fur et à mesure leur champ d’ap-
plication. Si dans son enseignement d’une discipline, l’enseignant met au centre 
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les Capacités transversales des élèves, en liant les différentes visées d’un domaine 
disciplinaire et en envisageant aussi une « Formation générale », il a besoin de di-
versifier ses rôles. L’engagement d’un enseignement dans l’esprit du nouveau curri-
culum auquel il adhère ne va pas de soi. Cela requiert une maîtrise professionnelle 
chez l’enseignant (et chez le formateur) qui leur donne la possibilité :

•	 d’enseigner chaque discipline en lien avec les autres disciplines d’un do-
maine des disciplines,

•	 d’intégrer dans son enseignement les différents aspects de la « Formation 
générale » et

•	 de considérer les réactions créatives, réflexives et collaboratives des élèves 
lors du développement de ces cinq « Capacités transversales » dans toutes 
les disciplines, comme le propose le PER.

 
Si l’on compare le Plan cadre romand (PECARO) et ses fondements avec ceux du 
PER, ce dernier a réduit et synthétisé ce que les textes fondamentaux offraient 
comme réforme curriculaire. Il existe un écart plus ou moins grand notamment 
entre les textes qui concernent le domaine de la Formation générale et les Capacités 
transversales. Dans le contexte québécois, différents auteurs ont relevé ce même 
problème à savoir l’écart entre ce que les textes fondamentaux du Ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport promettaient comme améliorations et ce que les 
textes officiels ont offert réellement comme réforme (Mellouki, 2010). Ainsi, nous 
nous demandons si l’accompagnement des enseignants et l’élaboration des nou-
veaux moyens d’enseignement pourront faire contrepoids au manque d’explicita-
tion des progressions des compétences et des connaissances à évaluer ainsi que les 
perspectives de changements proposés par le PER ?

2. 2 	D ’une diversification des rôles de l’enseignant à la modification de la formation
La volonté politique de réformer l’éducation a exigé de plusieurs pays d’aller au-de-
là de l’imitation, de la perception et de la mémoire dans ces programmes scolaires. 
Les nouveaux programmes de différents pays confèrent une place importante à la 
communication, à la créativité, à la collaboration et à la réflexion des élèves comme 
thèmes transversaux (en Argentine et au Brésil par exemple), comme « compé-
tences » ou « Capacités » transversales (au Canada et en Suisse par exemple). Nos 
études comparatives des curricula des quatre pays mentionnés ci-dessus (Giglio, 
2006a, 2006b, 2006c, 2010a) montrent que ces nouvelles propositions officielles 
diversifient les rôles dans lesquels on place l’élève. Les différentes observations 
réalisées dans ces pays nous permettent d’affirmer que la diversification des rôles 
et la place des élèves dans les nouveaux programmes peuvent entraîner des modi-
fications dans la formation initiale et continue des enseignants (Giglio & Perret-
Clermont, 2009, 2010 ; Perret-Clermont & Giglio, 2009). En effet, ces programmes 
demandent aux enseignants de faire naître chez leurs élèves des capacités ou des 
compétences (dites transversales dans le PER) telles que savoir communiquer, 
créer, collaborer, réfléchir… La formation devrait outiller l’enseignant pour lui per-
mettre d’observer et écouter ses élèves dans leur rôle de créateurs, de collabora-
teurs, d’apprenants réflexifs afin de leur transmettre, de façon plus ciblée et avec 
plus d’efficience, les savoirs curriculaires dont il est l’expert.
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2.3 	U ne pratique d’enseignement à laquelle les enseignants n’ont pas été formés
Même si les enseignants se montrent favorables au changement des programmes, 
cela n’implique pas obligatoirement qu’ils envisagent d’adapter ou de changer 
leurs pratiques en conséquence. Effectivement, certaines orientations curriculaires 
d’Argentine, du Brésil, du Canada et de Suisse exigent une tout autre pratique d’en-
seignement à laquelle les enseignants et leurs formateurs n’ont pas été formés ! 
Quand les enseignants mettent au centre l’activité créative et collaborative des 
élèves, ils doivent apprendre à orienter l’attention de l’élève sur le travail demandé, 
leur confirmer qu’ils sont bien dans la bonne direction et n’apporter des connais-
sances que par étapes successives de manière à nourrir et à soutenir l’implication 
de l’apprenant (Giglio, 2010a, b). Mais, comment développer une maîtrise profes-
sionnelle pour faire face à des réactions inconnues des élèves ?

Dans des recherches précédentes (Giglio, 2010a), nous avons conçu, développé et 
expérimenté de nouvelles séquences d’activités pédagogiques qui permettent de 
diversifier les rôles des élèves, dans des contextes scolaires choisis dans des pays 
fort différents. Dans le cadre de l’éducation musicale, cette expérimentation a été 
accompagnée en observant comment les élèves réagissaient à ces nouvelles situa-
tions pédagogiques qui font d’eux des compositeurs, des créateurs, des membres 
d’une petite équipe collaborative ou des apprenants réflexifs. Ces observations 
révèlent un certain nombre de difficultés pour les enseignants et les enseignants 
stagiaires. Entre autres, il est très complexe pour eux de développer une maîtrise 
professionnelle qui offre la sécurité nécessaire pour faire face à des réactions incon-
nues de la part des élèves, de considérer leur part d’inconnu afin de soutenir et 
développer, chez eux, la collaboration, leur créativité et leur réflexion. L’enseignant 
ne peut pas savoir à l’avance comment commenter les créations et les réflexions 
des élèves puisque, dans une activité créative, il y a toujours une part de surprise, 
de neuf : par conséquent, il ne sait pas à quoi s’attendre (Giglio, 2010a, b ; Giglio 
& Perret-Clermont, 2010 ; Perret-Clermont & Giglio, 2009). Ces travaux ont été 
l’occasion de développer une méthodologie de recherche qui permet d’observer les 
conditions et les effets de changements analogues dans d’autres domaines disci-
plinaires comme le domaine des Langues, des Mathématiques et des Sciences de 
la nature, des Sciences humaines et sociales, des Arts et du Corps et mouvement.

3	 Adhérer à une réforme éducative, se l’approprier et prévoir son  
	 application
3.1 	L a vision de l’enseignant et du formateur peut-elle anticiper la réalité ?
Dans le domaine de l’enseignement, différentes études (Kompf, Bond, Dworet & 
Boak, 1996) montrent que les perceptions des enseignants sur leur propre identité 
professionnelle peuvent affecter leur efficacité, leur perfectionnement profession-
nel ainsi que leur capacité ou leur volonté de faire face aux changements péda-
gogiques dans leurs propres pratiques d’enseignement. Goodson (1992) suggère 
que pour en savoir plus sur les priorités des enseignants nous devons mieux com-
prendre l’enseignant et l’évolution des curricula. La vision et les réactions des en-
seignants et des formateurs des enseignants à l’égard des changements sont deux 
dimensions majeures. Les enseignants peuvent adopter une réforme sans s’engager 
et l’appliquer mécaniquement avec rigidité sans parvenir à s’approprier l’esprit du 
changement (Claxton et Carr, 1992). À un premier niveau, les enseignants doivent 
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adopter et appliquer un nouveau plan d’études. À un deuxième niveau, les forma-
teurs doivent aussi initier et accompagner les enseignants en tenant compte du 
nouveau plan d’études (contexte local) et d’autres curricula (contexte internatio-
nal). Un nouveau programme n’est qu’un cadre dans lequel il y a un tableau encore 
« à peindre » (Chevallard, 1986) : ce cadre fait forcément appel à la culture de l’en-
seignant ou du formateur, à son rapport au savoir, à ses préférences, à sa vision de 
ce qui est important, nécessaire, facile ou difficile 5.

L’introduction des nouvelles répartitions des disciplines en domaines de forma-
tion en lien avec les nouvelles compétences transversales est susceptible de faire 
appel à la culture, aux savoirs et aux préférences du formateur. Ces représenta-
tions sociales, définies en tant que formes de connaissances élaborées à partir de 
ses propres expériences (Jodelet, 1989) peuvent, d’une part, construire un sens 
à l’égard des réformes en cours et, d’autre part, anticiper une certaine réalité de 
la formation. C’est à partir de l’interprétation de la réalité quotidienne, que ces 
connaissances peuvent appeler à comprendre de nouveaux phénomènes possibles 
(Moscovici, 1961) et à venir. Ce qui nous amène à poser les questions suivantes : 
est-ce que les formateurs qui prévoient de modifier leurs pratiques à l’égard d’une 
réforme sont ceux qui, dans leur réalité quotidienne, entreprennent déjà des mo-
difications ? Est-ce que les formateurs qui s’intéressent à l’utilisation d’un pro-
gramme mis en consultation dans le cadre de leurs cours prennent conscience d’un 
renouvellement possible à faire dans leurs pratiques d’enseignement ? Ces visions 
et ces expériences peuvent être déterminantes pour que les formateurs puissent 
adopter un nouveau curriculum et interpréter l’accompagnement nécessaire pour 
que, à leur tour, les enseignants et les enseignants stagiaires puissent l’adopter et 
l’appliquer dans leur enseignement. Ceci peut créer un décalage entre une adhésion 
et les pratiques d’enseignement effectives de la part des enseignants et des forma-
teurs d’enseignants.

3.2 	 Contradictions entre l’adhésion au curriculum et les pratiques effectives
Plusieurs enquêtes (Cattonar, et al., 2007 ; Lenoir, 2006 ; Lenoir, Larose, Deau-
delin, Kalubi et Roy, 2002 ; Berman, Hultgren, Lee, Rivkin et Roderick, 1991) 
montrent les contradictions, les ruptures et les hiatus entre les représentations 
que se font les enseignants d’un curriculum et leurs pratiques en conséquence. Par 
exemple, dans la province de Québec, au Canada, les recherches de Lenoir (2006) 
nous montrent un hiatus existant entre l’adhésion des enseignants aux nouvelles 
orientations officielles (80 %) et leurs pratiques effectives. Une grande majorité 
d’enseignants adhère aux propositions constructivistes du curriculum, mais leurs 
pratiques d’enseignement observées ne suivent pas ces orientations. À ces difficul-
tés, peuvent s’ajouter les problèmes de préparation des enseignants au renouvel-
lement pédagogique. Par exemple, différents enseignants interviewés au Québec 
déclarent ne pas avoir été formés suffisamment pour appliquer les approches péda-
gogiques et les stratégies didactiques recommandées par une réforme qui demande 
un changement dans des pratiques alors qu’elles fonctionnaient bien auparavant 
(Mellouki, 2010). Pour Perrenoud (1996), il existe une introuvable synchronisa-
tion entre réformes scolaires et rénovation de la formation des enseignants. Pour 

5	 Lire à ce sujet Gersten, Baker, Pugach, Scanlon et Chard (2001).
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l’auteur, les formateurs prennent rarement la conduite d’une réforme éducative et 
tiennent un discours plutôt prudent : certains formateurs ne préparent pas véri-
tablement les futurs enseignants aux changements à venir tandis que d’autres le 
font. L’application réussie d’un nouveau programme de formation dépend du degré 
d’adhésion ainsi que de la collaboration « sachant que les visées éducationnelles 
sont loin de faire l’unanimité dans toute société contemporaine » (Gosselin, Has-
sani et Lenoir, 2005, p. 198).

 
4	L e but de notre étude : observer les visions de l’impact des réformes  
	 prévu dans l’activité de formation
Dans cet article, en premier lieu, nous formulons l’hypothèse que les formateurs 
des enseignants adhèrent fortement aux actuelles réformes éducatives, mais ils ne 
pensent pas modifier leurs cours en conséquence. Partant de cette hypothèse, nous 
nous demandons quel est leur degré d’adhésion aux actuelles réformes avant qu’elles 
ne soient diffusées et mises en œuvre. De plus, nous nous demandons quel est le 
degré de modifications prévues dans le cadre de leurs cours s’ils prennent en compte 
les différents changements prescrits (aspects que nous développons dans la sec-
tion II de ce chapitre). Finalement, nous nous intéressons au degré de répercussions 
perçues des réformes en cours par les formateurs dans les différents aspects de leur 
pratique de formation. Dans ce sens, nous formulons l’hypothèse que les actuelles 
expériences et les engagements des formateurs en lien avec la réforme ont une inci-
dence sur leur représentation des répercussions futures dans leurs pratiques.

 
5	N otre approche méthodologique
Dans cet article, nous étudions l’impact de la réforme éducative suisse dans l’ensei-
gnement et la formation des enseignants. Un volet quantitatif de l’étude se base sur 
des données provenant de différents questionnaires en ligne auprès des différents 
acteurs de la formation des enseignants (formateurs, formateurs en établissement 
scolaire et formateurs pour l’introduction du PER aux enseignants des trois can-
tons de Berne, Jura et Neuchâtel). Ce volet quantitatif est en lien avec un volet 
qualitatif (entretiens et enregistrements vidéo) qui propose une observation des 
cours de 10 formateurs et des entretiens en autoconfrontation simple (discussion et 
analyse du chercheur avec chaque formateur face aux images de ses cours enregis-
trées en vidéo) et des entretiens en autoconfrontation croisée (discussion et analyse 
du chercheur avec deux formateurs face aux images de leurs cours enregistrées 
en vidéo) selon l’approche méthodologique inspirée de Clot, Faïta, Fernandez, & 
Scheller (2001).

Dans le cadre du volet quantitatif que nous développerons dans ce chapitre, nous 
avons construit un questionnaire en ligne destiné à tous les formateurs de la for-
mation initiale des enseignants de la hep-bejune. Ce questionnaire a été soumis aux 
formateurs avant que l’actuelle réforme ne soit entrée en vigueur.

5.1 	 À propos du questionnaire destiné aux formateurs des enseignants
Les différentes parties de ce questionnaire traitent des opinions des formateurs à 
l’égard des réformes en cours et de leur activité de formation en conséquence. Étant 
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donné qu’au moment de la première enquête, le PER n’était pas encore publié dans 
sa version 2.0, nous pouvons supposer que le manque d’accès aux informations 
peut influencer les réponses.

Les thèmes proposés concernaient :

•	 les déterminants sociaux des formateurs ;
•	 le degré d’adhésion aux lignes principales de l’Accord intercantonal sur 

l’harmonisation de la scolarité obligatoire (Concordat HarmoS) et du 
Plan d’études romand (PER) ;

•	 les modifications prévues dans le cadre de leurs cours s’ils tiennent 
compte de ces changements ainsi que des modifications déjà réalisées 
dans leurs cours ;

•	 les probables répercussions sur leur propre pratique de formation d’en-
seignants.

 
5.1.1 Quelle adhésion à la réforme éducative ?
La première question posée concerne l’avis des formateurs sur les aspects suivants 
de la réforme éducative :

•	 le changement de plan d’études (nouveau PER)
•	 le regroupement des disciplines par domaines disciplinaires (par 

exemple : le domaine des Langues, le domaine des Mathématiques et des 
Sciences de la nature…)

•	 l'introduction de la Formation générale dans l'enseignement (santé, 
citoyenneté, environnement, MITIC, orientation scolaire et profession-
nelle)

•	 l'introduction des Capacités transversales dans le plan d'études (commu-
nication, collaboration, réflexion, pensée créatrice, etc.)

•	 l'introduction de l'enseignement de l'anglais en cinquième année primaire
•	 le début de la scolarité fixé à 4 ans révolus
•	 le besoin d'adapter les actuels moyens d'enseignement romands
•	 l’intégration des enfants en situation de handicap autant que possible 

dans l’école obligatoire

Pour cette question, les formateurs pouvaient répondre avec une échelle de Li-
kert à 4 points : de « Pas favorable du tout » (score = 1) à « Tout à fait favorable »  
(score = 4). Il y avait en plus la possibilité de cocher la 5e case « pas d’avis ».

5.1.2 Quelles modifications prévues dans les cours des formateurs ?
Une deuxième question concernait les éventuelles modifications des activités dans 
leurs cours de formation. Ils pouvaient donc estimer le degré de modification à 
apporter dans les activités proposées dans leurs cours s’ils tenaient compte de 
l’harmonisation du système éducatif, du regroupement des élèves de 4 et 5 ans 
dans une même classe, de l’intégration des enfants en situation de handicap dans 
les classes régulières/ordinaires, du passage d’un plan d’études par discipline à un 
plan d’études par domaines disciplinaires, de l’introduction du domaine de la For-
mation générale, du développement des Capacités transversales dans le cadre de 
chaque discipline scolaire, de l’approche curriculaire par cycles de 3 ou 4 ans et 
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de l’approche de l’enseignement par compétences. Les formateurs pouvaient ré-
pondre à travers une échelle Likert à 6 points qui allaient d’« Aucune modification » 
(score = 0) ou « très peu de modifications » (score = 1) à « Beaucoup de modifica-
tions » (score = 5). Il y avait aussi la possibilité de répondre « pas d’opinion/cela ne 
me concerne pas ».

De plus, nous avons demandé aux formateurs s’ils avaient déjà effectué des modifi-
cations dans leurs cours par rapport aux lignes principales du PER (mis en consul-
tation). Les réponses possibles étaient oui ou non.

5.1.3 Quelles répercussions prévues dans l’activité de formation ?
Une troisième question concernait plusieurs aspects pour lesquels les formateurs 
n’avaient la possibilité de donner leur avis que sur une échelle de Likert à 6 points : 
d’« Aucune répercussion » (score = 0) et « Répercussion faible » (score = 1) à « Ré-
percussion forte » (score = 5). Là aussi il y avait la possibilité de répondre « pas 
d’opinion/cela ne me concerne pas ». Ces questions concernaient l’estimation qu’ils 
faisaient des répercussions de la réforme éducative dans leur pratique de forma-
tion en ce qui concerne les choix didactiques, les plans de cours, la définition des 
objectifs, les contenus spécifiques et les fondements théoriques invoqués dans le 
cadre de leurs cours, les moyens d’enseignement, l’accompagnement de la réflexion 
des étudiants durant la pratique professionnelle, la manière de travailler avec leurs 
collègues formateurs HEP et les enseignants formateurs. Une case permettait de 
répondre « Pas d’opinion/cela ne me concerne pas ». De plus, nous avons comparé 
les réponses des formateurs selon quatre catégories de profils professionnels :

1.	 Les formateurs ayant actuellement une expérience d’enseignement avec 
ceux qui n’en ont pas,

2.	 Les formateurs ayant été précédemment impliqués dans des processus de 
réformes avec ceux qui ne l’ont pas été,

3.	 Les formateurs impliqués actuellement dans des groupes de travail pour 
l’actuelle réforme avec ceux qui ne le sont pas,

4.	 Les différentes classes d’âges des formateurs.

La plupart des réponses à toutes ces questions étaient obligatoires. En règle géné-
rale, ils pouvaient répondre en cochant une ou plusieurs cases ou en choisissant une 
réponse dans un menu déroulant. Parfois, ils avaient la possibilité de commenter 
leurs réponses de manière facultative dans des encadrés prévus à cette fin. Ce ques-
tionnaire en ligne a été conçu et validé préalablement auprès de trois formateurs.

5.2 	S ituation professionnelle et profil des formateurs-répondants
Nous avons envoyé le questionnaire à 84 formateurs engagés dans l’institution qui 
sont concernés par ce sujet 6 et nous avons obtenu 64 réponses. L’effectif répondant 

6	 Nous avons considéré les formateurs qui partaient en retraite ou en congé, ainsi que ceux dont le mandat concernait 
exclusivement la formation des enseignants du secondaire 2 comme ne faisant pas partie des sujets pour cette recherche.
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à ce questionnaire est de 36 formateurs et 28 formatrices. Il peut être réparti 7 de 
la manière suivante :

•	 46 formateurs de la formation préscolaire et primaire et 19 de la forma-
tion secondaire 1 (seulement pour la formation qui concerne l’enseigne-
ment obligatoire)

•	 également engagés par la formation continue (13), la médiathèque (2) et 
la plateforme de recherche (10).

•	 27 du site de Bienne (canton de Berne), 14 du site de Porrentruy (canton 
du Jura) et 45 du site de La Chaux-de-Fonds (canton de Neuchâtel).

 
54 d’entre eux déclarent ne pas avoir participé à un groupe de travail concernant 
la mise en œuvre de l’actuelle réforme Harmos-PER. Les dix autres formateurs 
déclarent avoir participé à des groupes de travail concernant la réforme Harmos, 
PER, l’élaboration des standards nationaux ou des nouveaux moyens d’enseigne-
ment. 29 de ces participants n’ont pas été impliqués dans des changements édu-
catifs antérieurs à ceux de l’actuelle réforme. 12 formateurs n’ont jamais utilisé le 
PER (en consultation en ligne) dans le cadre de leurs cours. 41 formateurs 8 dé-
clarent avoir déjà utilisé ce curriculum : soit rarement (25), soit assez souvent ou 
fréquemment (16).

Parmi les répondants, 17 donnent des cours de sciences de l’éducation (SED), 35 
donnent des cours de didactiques des disciplines scolaires (DID). Dans l’effectif 
nous comptons 6 formateurs des SED de la formation à l’enseignement secondaire 
et 11 de la formation à l’enseignement primaire et préscolaire ainsi que 9 forma-
teurs des DID du niveau secondaire et 26 pour le niveau préscolaire-primaire de 
la HEP.

5.3 	L ’analyse des données
Nous avons analysé les données avec des méthodes statistiques et plus particuliè-
rement par le biais de tests statistiques de comparaison des moyennes pour échan-
tillons indépendants ou pour échantillons appariés selon le contexte d’application. 
Ces moyennes ont été calculées à partir des valeurs des échelles de Likert conve-
nables représentant les interprétations des formateurs et de l’autre côté, leur appli-
cation dans leur future activité réelle. Les réponses « sans avis » ou « cela ne me 
concerne pas » ont été biffées des différents échantillons considérés. Nous pouvons 
considérer l’échantillon de répondants comme étant représentatif de l’institution 
(N = 64), mais leur nombre ne permet pas d’autres types d’analyses plus détaillées.

6	 Résultats préalables: entre l’adhésion aux réformes et les modifications 
	 prévues
Nos premières analyses 9 témoignent d’une adhésion importante des formateurs 
aux différents aspects de la réforme éducative et du nouveau curriculum. Par un 

7	 Certains formateurs sont engagés sur plusieurs sites et plateformes.

8	 Neuf formateurs n’ont pas répondu à cette question. Deux formateurs ont répondu « cela ne me concerne pas »

9	 Certaines de ces analyses relèvent de notre communication « Educational reform and teacher training : between adherence 
and modification of activities » (Giglio, Melfi, Matthey et Onillon, 2010)
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test de comparaison de moyennes pour échantillons appariés, nous percevons qu’il 
existe un décalage entre cette adhésion et les modifications prévues dans les cours 
des formateurs. En effet, comme nous pouvons le voir dans la Figure 1, l’adhésion 
importante des formateurs au changement curriculaire, à la Formation générale et 
à l’introduction du développement des Capacités transversales dans chaque disci-
pline scolaire proposées par le PER ne correspond pas à leur prévision de modifica-
tions à réaliser dans leurs cours ; et ces différences de moyennes sont significatives 
(p<0,05). 

Figure 1. Décalage entre l’adhésion des formateurs et les modifications prévues à réaliser dans leurs cours

De plus, les formateurs qui ont déjà réalisé des modifications dans leur activité de 
formation, à partir des nouvelles propositions du curriculum, prévoient modifier 
davantage ces activités. Tandis que les formateurs qui n’ont pas encore modifié 
leurs activités estiment ne réaliser « aucune » ou « très peu » de modifications (Gi-
glio, Melfi, Matthey et Onillon, 2010).

7	 Résultats de cette étude : quelles sont les répercussions prévues sur  
	 l’activité de formation ?
Les formateurs répondants ne perçoivent pas ou très peu de répercussions dans 
leur pratique de formation des enseignants. Cependant, quelques différences signi-
ficatives ont été constatées entre les réponses des formateurs de différents profils 
professionnels.

7.1 	 Répercussions selon le profil des formateurs
Nos analyses montrent que les formateurs qui enseignent actuellement dans l’en-
seignement primaire ou secondaire ne perçoivent pas ou très peu de répercussions 
de la réforme dans leur pratique de formation. En effet, ces formateurs perçoivent 
significativement moins de répercussions (p<0,05) que leurs 45 collègues forma-
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teurs qui n’ont pas une expérience actuelle en ce qui concerne les contenus spéci-
fiques des cours et l’utilisation des moyens d’enseignement.

Nous avons constaté, par un test pour échantillons indépendants, une différence 
significative dans la représentation des répercussions entre les 26 formateurs qui 
déclarent avoir été impliqués dans des changements éducatifs antérieurs à ceux de 
l’actuelle réforme HarmoS - PER (par exemple : CIRCE, introduction de moyens 
d’enseignement COROME, introduction de l’enseignement de l’allemand, PENSE, 
entre autres) et les formateurs qui déclarent ne pas avoir participé à ces réformes 
antérieures. Les premiers perçoivent une plus forte répercussion concernant les 
choix didactiques (p< 0,05). 

Nous n’avons pas trouvé de différences significatives entre les perceptions sur 
les répercussions de la part des formateurs qui sont actuellement membres d’un 
groupe de travail concernant la mise en œuvre de l’actuelle réforme HarmoS - PER 
(Ng = 10) et les perceptions de ceux qui ne le sont pas (Nn = 49).

En séparant les formateurs par classes d’âge, nous avons constaté que l’âge n’est 
pas un facteur qui influence la perception des répercussions des réformes dans leur 
pratique.

7.2 	 Répercussions selon les modifications déjà effectuées par les formateurs 10

Nous avons demandé aux formateurs répondants s’ils avaient déjà effectué des 
modifications dans leurs cours par rapport aux lignes principales du PER. 30 for-
mateurs ont répondu « NON » et 23 formateurs ont répondu « OUI ».

Par des tests statistiques de comparaison de moyennes pour échantillons indépen-
dants, nous pouvons noter que les formateurs ayant répondu avoir déjà effectué des 
modifications dans leurs cours par rapport aux lignes principales du plan d’études 
perçoivent une répercussion plus forte sur leur pratique d’enseignement HEP que 
leurs collègues ayant déclaré n’avoir pas effectué de modifications dans leurs cours 
par rapport aux changements du plan d’études mis en consultation.

Ces différences ne sont pas significatives en ce qui concerne les répercussions sur 
les fondements théoriques de leurs cours. Par contre, comme nous pouvons le per-
cevoir dans la Figure 2, les différences entre les représentations des formateurs 
ayant et n’ayant pas effectué des modifications dans leurs cours sont significatives 
(p<0,05) en ce qui concerne les répercussions sur leurs choix didactiques, la défi-
nition des objectifs, les contenus spécifiques et le plan de cours, l’utilisation des 
moyens d’enseignement, l’accompagnement de la réflexion des étudiants-stagiaires 
durant leur pratique professionnelle et la manière de travailler tant avec leurs col-
lègues formateurs qu’avec les formateurs en établissement (maîtres de stage).

10	 Quelques résultats de cette section relèvent de notre communication « Répercussions de la réforme éducative selon 
l’expérience des formateurs » (Giglio, Melfi, Matthey, 2011)
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7.3 	 Répercussions selon l’utilisation du nouveau curriculum par les formateurs
Les formateurs qui ont déjà utilisé le PER en consultation en ligne dans le cadre 
de leur cours (40) perçoivent une répercussion plus importante dans leur cours de 
formation que leurs collègues qui n’ont pas encore utilisé le PER.

Nous avons demandé aux formateurs répondants s’ils avaient déjà utilisé le curri-
culum « PER » en consultation en ligne dans le cadre de leur cours. 41 formateurs 
ont répondu qu’ils l’avaient utilisé « de rarement à fréquemment » et 12 formateurs 
ont répondu ne l’avoir « jamais » utilisé.

Dans notre analyse réalisée par des tests statistiques de comparaison de moyennes 
pour échantillons indépendants, nous avons identifié une représentation de réper-
cussion des réformes sur les pratiques d’enseignement plus forte chez les forma-
teurs ayant répondu qu’ils avaient déjà utilisé le nouveau curriculum « de rarement 
à fréquemment » dans le cadre de leurs cours (voir Figure 3).

Ces différences ne sont pas significatives en ce qui concerne les répercussions sur 
les fondements théoriques de leurs cours, sur les contenus spécifiques, sur l’uti-
lisation des moyens d’enseignement ni sur l’accompagnement de la réflexion des 

Figure 2. Différence entre les représentations des répercussions dans la pratique d’enseignement des formateurs
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étudiants-stagiaires durant leur pratique professionnelle. Par contre, comme nous 
pouvons l’observer dans la Figure 3, les répercussions prévues par les formateurs 
ayant déjà utilisé (de rarement à fréquemment) le nouveau curriculum sont signi-
ficativement plus fortes (p<0,05) que celles des formateurs ne l’ayant « jamais » 
utilisé ; et ceci en ce qui concerne les choix didactiques, les plans de cours, la défi-
nition des objectifs de cours, ainsi que le travail collaboratif tant avec les collègues 
formateurs qu’avec les formateurs en établissement (maîtres de stage).

De plus, nous avons croisé la variable binaire qui représente le fait d’avoir ou 
non effectué des modifications par rapport aux lignes principales du PER (mis en 
consultation) avec la variable aussi binaire qui représente l’utilisation ou non du 
PER dans le cadre des cours. Il en ressort que les deux variables sont liées (voir 
Tableau 1).

Formateurs ayant déjà effectué 
des modifications

NON OUI

Formateurs qui ont 
utilisé le PER dans le 
cadre de leurs cours

De rarement à  
fréquemment

Effectif 15 23
Effectif théorique 20.2 17.8

Jamais Effectif 11 0
Effectif théorique 5.8 5.2

Effectivement, tous les formateurs qui n’ont « jamais » utilisé le PER dans le cadre 
de leurs cours déclarent ne pas avoir effectué des modifications dernièrement dans 
leurs contenus des cours de formation. De plus, comme nous pouvons le perce-

Figure 3. Répercussions selon l’utilisation du nouveau curriculum

Tableau 1. Tableau croisé entre les utilisateurs du PER et les modifications qu’ils ont effectuées
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voir dans le Tableau 1, les formateurs qui ont utilisé le PER dans le cadre de leurs 
cours déclarent souvent avoir déjà effectué des modifications en conséquence dans 
le cadre de leurs cours de formation.

8	 Conclusions : avant l’impact réel, quel est l’impact prévu par les  
	 formateurs ?
Dans ce chapitre, nous nous sommes intéressés à comprendre quel est le degré 
d’adhésion des formateurs des enseignants à l’égard de l’actuelle réforme éducative 
suisse. Notre premier objectif a été celui d’identifier un éventuel décalage entre 
l’adhésion des formateurs à la réforme en cours et leurs représentations sur les 
modifications à réaliser dans le cadre de leurs cours de formation. Les premiers 
résultats montrent qu’être favorable aux lignes principales des propositions offi-
cielles n’implique pas obligatoirement que l’on envisage d’adapter ou de changer 
ses cours en conséquence. À l’égard de ces changements officiels, les formateurs 
ayant déjà effectué des modifications pensent modifier beaucoup plus les activités 
proposées dans le cadre de leurs cours que leurs collègues qui n’ont pas effectué des 
modifications auparavant.

Toujours en matière des changements à venir, les formateurs perçoivent très peu 
de répercussions (voire aucune répercussion pour quelques-uns) dans leurs pra-
tiques de formation des enseignants. Pour ce groupe de formateurs répondants à 
notre questionnaire, la participation dans un groupe de travail pour la conception 
de la réforme ne semble pas être un facteur de différence de perception à l’égard 
de ces répercussions. L’âge n’est pas non plus un facteur qui influence ces repré-
sentations. Par contre, les formateurs qui déclarent avoir été impliqués dans des 
changements curriculaires antérieurs à l’actuelle réforme semblent percevoir une 
plus forte répercussion dans leur pratique de formation.

Respectivement, les formateurs ayant déjà effectué des modifications dans leurs 
cours et ceux qui ont déjà utilisé le nouveau curriculum (PER : dans sa première 
version en consultation) prédisent une répercussion significativement (p<0,05) 
plus forte sur leur pratique d’enseignement que leurs collègues qui n’ont pas effec-
tué de modifications ou ceux qui n’ont jamais utilisé le nouveau curriculum (PER) 
auparavant.

Le but de nos recherches est d’anticiper l’impact des réformes éducatives dans 
l’enseignement et la formation des enseignants. L’intérêt de nos résultats est de 
constater qu’il peut exister chez les formateurs des enseignants une forte adhé-
sion à une réforme éducative sans que cela signifie qu’ils prévoient de réaliser des 
changements dans leurs activités et pratiques de formation à l’avenir. De plus, il 
semblerait que leurs représentations sur les répercussions du nouveau curriculum 
dans leurs pratiques de formation peuvent être influencées par une expérience de 
changement déjà réalisée antérieurement soit durant l’actuelle réforme, soit durant 
une réforme antérieure. Ces différences de perception peuvent provoquer une rup-
ture de fond entre les pratiques des différents groupes de formateurs au sein d’une 
même institution. Pour anticiper ces impacts, nous nous proposons de mieux cer-
ner leurs perceptions des changements à opérer dans la formation, afin de planifier, 
tester et implémenter certaines activités de formation puis les consolider par le 
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développement et l’observation scientifique. Dans cette perspective inspirée par la 
théorie de l’activité (Engeström, et al., 1996), nous poursuivons notre étude avec 
l’observation des pratiques effectives de formation et d’enseignement conçues à 
partir du contenu des réformes. Ces études ont pour but de mieux comprendre la 
transformation du travail en formation des enseignants en vue d’intégrer les princi-
paux changements proposés par l’actuelle réforme éducative. Nous formulons l’hy-
pothèse que ces méthodes de recherche mixtes, construites et adaptées dans nos 
travaux antérieurs (Giglio, 2010a, b ; Perret-Clermont et Giglio, 2009), pourront 
apporter des outils d’analyse et suggérer les moyens adéquats au développement 
de la professionnalisation de la formation des enseignants.
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Introduction et contextualisation
Au début des années 2000, les institutions de formation des enseignants de Suisse 
romande ont connu des transformations importantes, inscrites dans le contexte 
international de professionnalisation et de tertiarisation de la formation (Mara-
dan, 2000 ; Tardif & Borges, 2009). Les Hautes Écoles Pédagogiques (HEP) ont 
remplacé les anciennes Écoles normales. Pour Hofstetter et Lussi (2008), il semble 
admis que le transfert de la formation au niveau tertiaire :

modifie profondément la nature, la place et le rôle des savoirs de référence 
des enseignants primaires, secondaires comme de leurs formateurs, ne se-
rait-ce que par le nouveau rôle conféré à la recherche et aux savoirs issus des 
sciences humaines et sociales (p. 1).

Cette étude 1 vise à observer et analyser cette modification des savoirs auprès de 
formateurs des HEP ayant également travaillé dans les anciennes Écoles normales. 
Nous centrons notre attention sur l’évolution, d’une part, des savoirs profession-
nels (y compris les savoirs dits « didactiques »), d’autre part des savoirs à enseigner 
aux élèves (contenus scolaires et disciplinaires). Nous tentons de mettre en lien la 
perception, par les formateurs, de l’évolution de leur rapport aux savoirs avec la 
professionnalisation telle qu’elle est décrite chez les auteurs auxquels nous nous 
référons dans ce chapitre ainsi que dans les textes fondateurs des deux HEP dans 
lesquelles nous sommes engagés en tant que formateurs : la Haute École Pédago-
gique du Valais (HEP-VS) et la Haute École Pédagogique des cantons de Berne 
(partie francophone), Jura et Neuchâtel (HEP-BEJUNE).

1	 Aspects de la professionnalisation
1.1	D imensions structurelles de la formation
Le concept de professionnalisation de la formation d’enseignants est encore rela-
tivement peu stabilisé. Altet, Paquay et Perrenoud (2002) en proposent deux sens 
principaux : la transformation structurelle d’un métier en profession et l’évolution 
notable de la professionnalité d’une activité. Tardif et Borges (2009) montrent que 

1	 Ce travail a été réalisé dans le cadre de la formation au MAS (Master of Advances Studies) « Théories, pratiques et dispositifs 
de formations d’enseignants » de l’Université de Genève en collaboration avec d’autres institutions universitaires de Suisse 
romande et du Tessin.

Chapitre VIII

Des Écoles normales aux Hautes Écoles 
Pédagogiques : quels changements pour les 
formateurs ?

Georges-Alain Schertenleib, HEP-BEJUNE, Suisse 
Sophie Amez-Droz, HEP-VS, Suisse 
Romaine Anzévui, HEP-VS, Suisse



118118

Des Écoles normales aux Hautes Écoles Pédagogiques : quels changements pour les formateurs ?

ce concept varie selon les travaux qui lui sont consacrés. Toutefois, quelques carac-
téristiques communes peuvent être dégagées si l’on se réfère à ses dimensions les 
moins controversées :

•	 l’élévation, l’allongement et l’universitarisation de la formation ;
•	 l’intégration de la recherche dans la formation et la construction d’une 

base de connaissance (knowledge base) ou d’un référentiel de compé-
tences propre au travail enseignant ;

•	 la place centrale réservée à la formation pratique et aux stages ;
•	 la collaboration entre les institutions de formation et les milieux scolaires ;
•	 les modes de contrôle des apprentissages et des niveaux de compétences. 

(Tardif & Borges, 2009, p. 110).
 
Dans le contexte suisse, Maradan (2000) considère que le passage de deux à trois 
ans est une des réalités des HEP par comparaison avec les anciennes formations. 
D’autre part, la place réservée à la formation pratique et aux stages devrait, dans les 
HEP, représenter 20 à 30 % du temps de formation.

Si nous ne contestons pas ces caractéristiques de la professionnalisation, nous 
considérons toutefois qu’elles dépendent de manière importante du contexte et 
doivent s’inscrire dans une perspective historique : elles sont probablement signifi-
catives de l’évolution des institutions vers une professionnalisation de la formation, 
mais ne sont pas simultanées avec la création des HEP. Ainsi, en Suisse, plusieurs 
modèles de formation des enseignants coexistent durant le vingtième siècle. A la fin 
des années trente, dans la plupart des cantons, la formation succédait aux neuf ans 
d’école obligatoire et durait de trois à cinq ans. Dans les années quatre-vingt, cette 
durée a en général été portée à cinq ou six ans. C’est vers 1990 que le mouvement de 
rattachement de la formation des instituteurs au degré tertiaire puis la création des 
HEP débute dans certains cantons, alors que d’autres (par exemple en Suisse cen-
trale) connaissent encore l’École normale traditionnelle au début du XXIe siècle 
(Grunder, 2006). Quant à la durée des stages, si elle s’est largement développée 
lors du changement institutionnel en Valais, l’École normale de Neuchâtel dépas-
sait déjà la proportion évoquée par Maradan. Ainsi, la place centrale réservée à la 
formation pratique mentionnée dans le contexte de la formation des enseignants 
secondaires du Québec et de la HEP-BEJUNE par Tardif et Borges (2009) y était 
déjà une réalité au primaire dans le canton de Neuchâtel et dans plusieurs autres 
cantons suisses depuis de nombreuses années, de même que la collaboration entre 
les institutions de formation concernées et les milieux scolaires. Les stages et, d’une 
certaine manière, la collaboration ont plutôt diminué avec l’ouverture de la HEP 
dans ces cantons.

1.2	 Professionnalisation des savoirs
Lorsqu’il parle de professionnalisation des savoirs, Bourdoncle (2000) donne plu-
sieurs exemples et fait référence à divers auteurs ayant contribué à la réflexion sur 
ce que seraient ces savoirs professionnels. Ainsi, citant Perrenoud, il rappelle que 
les savoirs à enseigner sont différents des savoirs pour enseigner. Si l’on se réfère 
à la caractérisation des savoirs professionnels de Goode, il semblerait, selon Bour-
doncle, que « c’est sur les savoirs pour enseigner, qui sont spécifiques aux ensei-
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gnants, que repose en bonne partie leur professionnalisation » (p. 123). Bourdoncle 
affirme d’autre part que le fait de relier fortement les savoirs aux compétences 
« peut beaucoup contribuer à professionnaliser les savoirs » (p. 124).

Il nous paraîtrait donc pertinent d’observer dans notre contexte si et comment les 
formateurs font le lien entre les référentiels de compétences de nos institutions res-
pectives et le contenu de leurs cours. D’autre part, il se pourrait que le rapport au 
savoir des didacticiens se soit modifié. Nous pourrions en effet émettre l’hypothèse 
qu’ils aient été essentiellement centrés sur les savoirs à enseigner dans l’ancienne 
formation, dans une perspective plutôt méthodologique et que, dans la nouvelle, ils 
insistent davantage sur la dimension didactique.

1.3	 Recherche et compétences professionnelles
Hofstetter et Lussi (2008) considèrent que la place et le rôle des savoirs de réfé-
rence sont profondément modifiés, entre autres, par le nouveau rôle conféré à la 
recherche et aux savoirs issus des sciences humaines et sociales. Ces deux aspects 
sont également retenus par Tardif et Borges (2009) parmi les caractéristiques de 
la professionnalisation de même que par Altet, Paquay et Perrenoud (2002). Ces 
derniers pensent que l’institution peut contribuer au mouvement de profession-
nalisation en mettant en place de véritables formations professionnalisantes des 
formateurs, par exemple en construisant des projets de recherche en partenariat 
avec les formateurs, mais aussi au travers de cursus spécifiquement orientés vers 
des savoirs et des compétences de formateurs.

Concernant la recherche, nous observons que si elle commence à vraiment trouver 
sa place dans nos HEP et ceci en grande partie parce qu’il s’agit là d’une condition 
de reconnaissance nationale des titres délivrés par celles-ci, elle ne semble pas en-
core perçue par l’ensemble des formateurs comme une dimension essentielle, voire 
nécessaire à la formation.

1.4	 Changements, résistances et déstabilisation
La transformation des institutions de formation entraîne de nombreux change-
ments pouvant provoquer des résistances et la déstabilisation des acteurs. Par 
exemple, elle implique l’abandon du paradigme applicationniste (Akkari, 2004). 
Elle modifie les habitudes et déstabilise les représentations professionnelles des 
formateurs d’enseignants (Maradan, 2000). Cet auteur considère qu’en termes de 
savoirs, la réussite de la tertiarisation de la formation professionnelle repose sur la 
professionnalisation des formateurs et précise que les HEP doivent permettre aux 
professeurs de creuser et réactualiser « leur matière ». Ils ne peuvent faire table 
rase de leurs compétences initiales mais devront maintenir et développer un haut 
niveau (recherches, lectures, écriture, etc.). Le perfectionnement et l’expérimen-
tation des pratiques de formation sont déterminants dans la formation de forma-
teur tout autant que le contenu du cours, la priorité étant, pour le formateur, de 
développer l’efficacité des méthodes de formation. Il s’agit de développer le rapport 
de pertinence entre les objectifs qu’il poursuit et ses connaissances des principes 
théoriques et la contextualisation du cadre de son intervention.
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1.5	 Professionnalisation et identité
Selon Altet, Paquay et Perrenoud (2002), le formateur d’enseignants serait un pro-
fessionnel « s’il a des compétences et une expertise spécifiques, s’il a une identité 
de formateur et non pas d’enseignant et s’il appartient à un corps de formateurs 
d’enseignants caractérisé par des savoirs propres et une déontologie » (p. 263). Or, 
le corps des formateurs d’enseignants n’est pas encore vraiment constitué, puisque 
beaucoup exercent cette fonction en marge d’une autre (enseignant primaire, se-
condaire ou lycée ou encore enseignant-chercheur appartenant à l’enseignement 
supérieur). Ils émanent donc de corps divers et occupent des statuts disparates. 
Nous pourrions donc penser que l’identité du formateur d’enseignants dépende 
entre autres de la proportion de sa tâche.

1.6	 Questions de recherche
Ces diverses approches du concept de professionnalisation de la formation d’ensei-
gnants nous amènent à nous questionner sur les perceptions qu’en ont les acteurs 
eux-mêmes, et en particulier ceux qui vivent ou qui ont vécu ce type de processus. 
Plusieurs questions se posent : leur identité professionnelle a-t-elle changé ? Ont-
ils réellement été déstabilisés et en quoi ont-ils dû revoir leur manière d’approcher 
leur travail ? Quelle identité les formateurs s’attribuent-ils aujourd’hui ? Ont-ils 
l’impression d’avoir changé de paradigme ou d’avoir abandonné le « paradigme 
applicationniste » dont parle Akkari (2004) ? Quelles formations professionnali-
santes, en lien avec la recherche ou avec les savoirs et compétences de formateurs, 
ont-elles été proposées et suivies ? Comment évaluent-ils l’importance des savoirs 
pour enseigner dans leur nouveau contexte ? Comment les formateurs perçoivent-
ils la place de la recherche dans leur nouvelle institution et comment prennent-ils 
celle-ci en compte ?

De ces nombreuses questions émerge la question de recherche suivante :

Quelle transformation des savoirs et du rapport à ceux-ci et quelle construction de 
l’identité professionnelle sont-elles perceptibles chez les formateurs d’enseignants 
ayant travaillé successivement dans une École normale puis dans une HEP ?

2	M éthodologie
Ainsi que nous l’avons annoncé dans l’introduction, notre étude porte sur la HEP-
BEJUNE et la HEP-VS. Nous travaillons sur deux sources de données. La première 
est constituée des textes fondateurs des deux HEP qui devraient nous permettre 
d’observer sur quels principes fondamentaux chaque institution est construite et 
d’établir ensuite une comparaison entre les deux. La seconde source est le fruit 
d’entretiens conduits, dans chacune des deux HEP, avec trois formateurs ayant 
vécu la transformation de leur institution, donc ayant enseigné dans les anciennes 
Écoles normales et qui poursuivent aujourd’hui, dans les HEP, leur tâche dans les 
mêmes domaines. Ils bénéficient ainsi de la double expérience, donc du double re-
gard, même si celui du formateur à l’École normale commence probablement à être 
un peu altéré par les années… Le nombre de formateurs interrogés est conditionné 
par le nombre de collègues disponibles et correspondant à ces caractéristiques. De 
ces deux sources, nous extrayons des données sélectionnées selon six catégories 
déterminées par les diverses références scientifiques que nous avons consultées. 
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Elles nous semblent constituer autant d’indices permettant de saisir le processus 
de transformation tel qu’il a été pensé dans les textes fondateurs et tel qu’il a été 
perçu et vécu par les formateurs interrogés. Ces catégories sont :

1.	 Le concept de professionnalisation lui-même, à la base du processus de 
transformation institutionnelle.

2.	 La place de la recherche qui, dans la plupart des textes consultés (Tardif 
& Borges, 2009 ; Hofstetter & Lussi, 2008 ; Altet, Paquay & Perrenoud, 
2002), représente une caractéristique fondamentale du processus.

3.	 La place et le rôle des compétences puisque le fait de les relier aux savoirs 
permettrait de contribuer à la professionnalisation de ceux-ci (Bour-
doncle, 2000).

4.	 L’évolution de la place des divers types de savoirs dans la formation ain-
si que l’articulation entre les savoirs à enseigner et ceux pour enseigner 
puisque celle-ci semble constituer également un élément important du 
processus (Perrenoud et Goode, cités par Bourdoncle, 2000).

5.	 La formation des formateurs qui représenterait une condition favorisant 
la réussite de la tertiarisation de la formation professionnelle (Maradan, 
2000).

6.	 Le « passage » d’une institution à l’autre : il représente à nos yeux le mo-
ment critique du changement, source de déstabilisation et de résistance et 
exerçant probablement une influence décisive sur l’évolution de l’identité 
professionnelle des formateurs.

Pour des raisons liées au respect de l’anonymat lors de la présentation et l’analyse 
des données issues des entretiens, nous parlons systématiquement au masculin.

En ce qui concerne la HEP-BEJUNE qui regroupe trois cantons, nous interrogeons 
trois formateurs du canton de Neuchâtel, ce choix étant dicté par des contraintes 
organisationnelles. Il s’agit d’un formateur en sciences de l’éducation et de deux 
didacticiens. L’un des trois formateurs est, de plus, responsable de l’organisation 
de la formation pratique (stages). Ces trois collègues avaient le même type de fonc-
tion dans l’ancienne formation. Pour la HEP-VS, l’une des personnes interrogées 
est professeur, chargé d’enseignement et responsable de la Commission des stages ; 
les deux autres sont des didacticiens.

Les entretiens enregistrés sont semi-dirigés. Les données subissent une conden-
sation qui se poursuit tout au long du processus, de l’extraction jusqu’à l’analyse, 
ainsi que le décrivent Miles et Huberman (1994-2003). Elles sont résumées, triées 
et organisées en fonction des catégories décrites plus haut. Ces catégories ont éga-
lement servi à la conception du guide d’entretien et du recueil des données issues 
des textes fondateurs. Ces résultats sont ensuite confrontés aux éléments retenus 
de la littérature. Nous comparons également, lorsque cela est possible, l’évolution 
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professionnelle des formateurs telle qu’ils la perçoivent avec ce qui était attendu 
dans les documents fondateurs des deux HEP.

3	 Présentation des résultats
Précisons tout d’abord que la plupart des documents pour la consultation desquels 
nous avons obtenu l’autorisation et desquels nous avons choisi et extrait des don-
nées ne sont pas publics. Certains revêtent même un caractère confidentiel. Par 
conséquent, nous ne sommes pas en mesure de spécifier systématiquement leurs 
références bibliographiques si ce n’est qu’ils appartiennent aux archives des deux 
institutions.

3.1	L es textes fondateurs de la HEP-VS
La construction du projet de HEP est basée sur le rapport présenté à l’UNESCO par 
Delors (1996).

Trois aspects interdépendants sont au fondement de la HEP-Valais. Premièrement, 
il est nécessaire de prendre en compte les représentations et les convictions des 
étudiants et des formateurs et de les considérer comme humains dans leur glo-
balité (« Menschenbild »). Il faut se baser sur les postulats de l’éducabilité, de la 
citoyenneté et de la créativité mais aussi le principe d’autonomie (pour soi et pour 
la construction des savoirs) et la conviction que l’étudiant n’apprend que par lui-
même et en interaction.

Deuxièmement, les savoirs professionnels de l’enseignement se rapportent à l’en-
seignant technicien qui a acquis systématiquement des savoir-faire techniques, 
au maître instruit maîtrisant les savoirs et au praticien artisan qui a acquis sur le 
terrain des schémas d’action contextualisés. Les auteurs des textes fondateurs se 
référent ainsi aux trois premiers paradigmes de Paquay (Paquay, Altet, Charlier & 
Perrenoud, 1996).

Troisièmement, la construction des attitudes professionnelles est basée sur les trois 
autres paradigmes de Paquay : le praticien réflexif qui s’est construit un « savoir 
d’expérience » systématique et communicable plus ou moins théorisé et qui, à par-
tir de ce savoir, est capable de produire des outils innovants ; l’acteur social engagé 
dans des projets collectifs et conscient des enjeux anthropo-sociaux de ses pra-
tiques quotidiennes et enfin la personne elle-même avec son développement de soi.

Nous remarquons que le souci de professionnalisation du métier est bien présent 
dans les textes fondateurs valaisans. On y retrouve l’idée d’une formation par com-
pétences professionnelles. La recherche est également présente puisque la nouvelle 
formation devrait permettre à l’étudiant de devenir enseignant-chercheur capable 
de produire des dispositifs et des outils innovants.

3.2	L es entretiens (HEP-VS)
3.2.1 À propos de professionnalisation
Pour les formateurs interrogés, la professionnalisation voulue par la HEP est ca-
ractérisée par le changement de la mauvaise image de l’enseignant véhiculée par 
l’École normale du Valais romand (ENVR). « Rallonger la formation permettra de 
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faire changer la mauvaise image véhiculée par la profession enseignante » dit l’un 
des formateurs. En effet, celle-ci ne pouvait pas porter une image professionnelle 
puisque la durée de la formation se limitait à cinq années au terme de la scolarité 
obligatoire. Trois autres caractéristiques de la professionnalisation sont évoquées 
par les formateurs : aller vers davantage d’autonomie et donc de prise de respon-
sabilités, développer des compétences véritablement professionnelles et permettre 
l’ancrage des notions essentielles par l’allongement de la formation.

3.2.2 À propos de la recherche
Elle revêt une place évidente et indispensable dans la formation initiale des ensei-
gnants puisqu’elle pousse ceux-ci à réfléchir et à questionner leurs conceptions et 
représentations. De plus, selon les formateurs, elle permet de confronter les aprio-
ris des étudiants avec les textes scientifiques et favorise le développement d’une 
pensée réflexive (Schön, 1993). Enfin, elle est une composante importante de la for-
mation et permet de qualifier l’institution de véritable école du degré tertiaire. Pour 
l’un d’eux, « la posture de chercheur permet à l’étudiant d’appréhender la remise 
en question de toute chose et fera de lui un bon enseignant qui se posera les bonnes 
questions ».

3.2.3 À propos du référentiel de compétences
Il représente le lien entre la théorie et la pratique. Il pose un cadre clairement défini 
avec des exigences précises et permet aux étudiants de se situer dans leur évo-
lution et de mesurer le parcours à effectuer, favorisant ainsi l’auto-évaluation de 
l’apprenant : « Avec les HEP, les étudiants ont plus de temps pour partager leurs 
expériences, échanger, ils ont plus de place pour eux ».

3.2.4 À propos des savoirs
Bien que la HEP-VS soit actuellement en mouvance puisqu’un nouveau programme 
de formation est déjà en construction, les formateurs interrogés considèrent que les 
savoirs abordés dans la formation actuelle sont intimement liés à la profession. La 
formation est construite dans une forme de va-et-vient entre les savoirs à enseigner 
et les savoirs pour enseigner, ce qui entraîne, toujours selon ces formateurs, un 
« transfert pédagogique ». Ils parlent également de savoirs transversaux et consi-
dèrent qu’à l’ENVR, il n’y avait pas de correspondance entre les savoirs enseignés 
et les savoirs à enseigner.

3.2.5 À propos de la formation des formateurs à la HEP
Les nouvelles exigences en matière de titres pour être chargé d’enseignement à la 
HEP nécessitent de la part des professeurs de suivre de nombreux cours de mise 
à jour liés à leur discipline. Ils relèvent le manque de temps à disposition afin de 
participer à diverses formations continues de leur choix.

3.2.6 Passage de l’ENVR à la HEP-VS
Pour rappel : l’ENVR durait cinq années post scolarité obligatoire, au bout des-
quelles les étudiants obtenaient un diplôme de maturité pédagogique. Durant ces 
cinq années, les étudiants étaient à deux reprises en stage. Un stage de trois se-
maines se déroulait en quatrième année de formation et le stage final d’une durée 
de cinq semaines se déroulait en fin de cinquième année.
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Selon les formateurs interrogés, de nombreux points négatifs sont à relever à pro-
pos de l’organisation de l’ENVR. Tous parlent de cette nécessité vitale de créer une 
nouvelle formation plus professionnelle pour les enseignants valaisans : «… les étu-
diants sont là pour se former ; en tant que formateurs, nous devons les amener à 
l’autonomie, à la prise de responsabilité, de manière à développer de vraies compé-
tences professionnelles. Les étudiants formés par l’ancien système, ENVR, étaient 
beaucoup trop jeunes ».

L’ENVR formatait ses étudiants ; la réflexion n’était pas au centre des préoccu-
pations des formateurs. Le temps était très court pour former les enseignants 
à un métier tout en leur inculquant des savoirs académiques qui n’étaient pas 
liés directement aux disciplines d’enseignement. Les formateurs devaient mon-
trer un modèle efficace que les étudiants pouvaient reproduire par imitation. « À 
l’école normale, on ne faisait pas la distanciation entre l’acte et le pourquoi de 
l’acte d’enseigner. On montrait aux étudiants LE modèle idéal, et comment le 
reproduire. Il fallait savoir ! ». La pratique réflexive était quasi inexistante : « Nos 
étudiants appliquaient nos théories sans savoir pourquoi, ni même les remettre 
en question ». Les formateurs parlent même, dans la formation initiale des maî-
tresses enfantines, d’enseignement sous forme de « dictée méthodologique » que 
les futurs enseignants mettaient en pratique soigneusement et méticuleusement. 
Cela n’était pas réalisable pour la formation à l’école primaire puisque celle-ci 
abordait plusieurs degrés de scolarité. L’ENVR était dotée de classes d’applica-
tion. Ces classes recouvrant les degrés de l’école enfantine et de l’école primaire 
se trouvaient dans l’institution elle-même et les étudiants pouvaient y aller ponc-
tuellement afin de donner une leçon en lien avec une thématique abordée lors 
de la formation. D’après les formateurs interrogés, la disparition de ces classes 
d’application lors du passage à la HEP est un manque incontestable, car elles 
permettaient un espace expérimental proche. Elles auraient constitué un avan-
tage pour la HEP car elles auraient permis une proximité des étudiants entre la 
théorie et la pratique.

Les formateurs interrogés sont unanimes quant à l’amélioration de la formation 
initiale dispensée aux futurs enseignants. Ils admettent que leur rôle a fonda-
mentalement changé : « On est moins pris dans une sorte de carcan serré… Nous 
sommes davantage autonomes et libres. Dans l’enseignement aux étudiants, nous 
sommes moins dans la transmission mais plus dans : initier à ». En tant que forma-
teurs, ils sont impliqués directement sur le terrain, ils relèvent la grande richesse 
des apports dits scientifiques apportés par la recherche. Le lien avec le réel est plus 
évident que lors de la formation à l’ENVR. Le travail en équipe est porteur et béné-
fique pour tous et favorise la mise en commun de nombreuses idées.

Un aspect négatif est relevé concernant le curriculum : il y manquerait les aspects 
de formation liés à la posture de l’enseignant.

La création d’une nouvelle institution engendre un certain inconfort lié à la période 
de construction et ses fréquents changements. La HEP est évolutive et innovante, 
mais reste toutefois « cadrante » puisqu’elle permet de « suivre les théories reçues ». 
Elle a encore besoin de temps pour devenir davantage efficace et professionnelle.
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3.3	L es textes fondateurs de la HEP-BEJUNE
La Charte de fondation de la HEP-BEJUNE rédigée en 1997 fait référence aux re-
commandations du rapport Delors (1996). On y découvre que la HEP doit partici-
per activement à un processus de professionnalisation de l’acte d’enseigner. Les 
caractéristiques principales de ce processus sont : une formation de niveau univer-
sitaire (tertiaire) ; une formation scientifique basée sur la recherche ; de nouvelles 
compétences pour les enseignants ; de nouveaux processus de formation incluant 
une pédagogie des adultes, une cohérence entre le dire et le faire, une réflexion 
sur les pratiques, une articulation dynamique de la pratique et de la théorie et une 
pratique de la recherche. Enfin, pour favoriser une compréhension identique des 
objectifs et des attentes des divers partenaires, « les acteurs appelés à jouer un rôle 
dans la HEP doivent être associés à sa conception, à sa mise en œuvre et à son 
fonctionnement ».

Dans le rapport du groupe de travail « Structure et organisation des curriculums », 
une première répartition des tâches du formateur est proposée. Elle est répartie en 
trois catégories : travail de recherche et/ou de théorisation ; travail d’enseignement 
et d’animation de séminaires ; travail d’accompagnement régulier de la pratique 
des candidats.

Les travaux du Groupe de pilotage chargé de la planification pédagogique évoquent 
les liens entre formation tertiaire et gain en autonomie et en responsabilité : « Elle 
[la formation tertiaire] ne peut pas jouer le rôle de simple exécutante de projets 
arrêtés par les administrations scolaires qui se trouvent dans l’obligation de contri-
buer à la solution de problèmes de nature purement administrative ou politique. » 
(pp. 2-3).

3.4	L es entretiens (HEP-BEJUNE)
Les trois formateurs interrogés ne travaillent qu’à la HEP-BEJUNE ; ils n’exercent 
donc pas d’autre profession en marge. Disons d’emblée qu’ils insistent tous les trois 
sur le fait que les différences entre l’ancienne et la nouvelle formation sont certes 
importantes, mais s’inscrivent davantage dans une sorte de filiation que dans une 
réelle rupture. Ainsi, l’alternance théorie-pratique et les liens entre pédagogie et 
didactique étaient déjà bien développés dans l’ancienne formation.

Contrairement à ce que certains d’entre eux pouvaient penser, l’anonymisation 
qu’ils craignaient lors de la tertiarisation de la formation ne s’est pas produite : 
« […] on a pu conserver une sorte de communauté scientifique et humaine de for-
mateurs ».

3.4.1 A propos de tertiarisation et de professionnalisation
Le mot tertiarisation est considéré par deux formateurs comme relevant du slo-
gan, pas nécessairement négatif, mais signalant une volonté de rupture avec les 
anciennes Écoles normales, un rapprochement de la formation universitaire, un 
développement de la qualité de la formation ou encore un changement du point de 
vue administratif. Pour le troisième formateur, tertiarisation rime aussi avec plus 
grande autonomie : dans la nouvelle formation, les formateurs sont moins proches 
des étudiants et forment moins qu’avant une « grande famille ». La disponibilité 
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des formateurs (présence quasi continue dans l’ancienne formation) n’est plus re-
quise de la même manière ; l’accompagnement des étudiants est défini et partagé 
différemment.

Pour les trois formateurs, l’École normale de Neuchâtel (EN) visait déjà une for-
mation professionnelle de qualité des futurs enseignants. Dans ce sens-là, le chan-
gement d’institution n’a pas « professionnalisé » la formation. « Les enseignants 
qui sortent de formation aujourd’hui ne sont pas plus professionnels que ceux 
d’avant ».

En revanche, deux d’entre eux considèrent que les attentes en termes de savoirs et 
de compétences ont augmenté ; professionnalisation signifierait ici augmentation 
des exigences et de la qualité. Ils évoquent également d’autres aspects de ce que 
représente pour eux ce concept : nécessité de l’apprentissage continué (formation 
continue) ; développement du champ des savoirs, qui implique un travail plus dé-
veloppé et approfondi pour les étudiants comme pour les formateurs ; développe-
ment et identification de compétences professionnelles permettant d’une part de 
« durer » dans le métier, mais d’autre part de trouver des pistes professionnelles 
alternatives.

Par rapport aux cinq dimensions caractérisant la professionnalisation de la forma-
tion des enseignants (Tardif & Borges, 2009), les formateurs confirment que pour 
ce qui concerne Neuchâtel, ces caractéristiques ne sont pas toutes significatives. La 
formation ne s’est pas allongée (elle durait déjà trois ans après la maturité gymna-
siale) ; la durée des stages pratiques a plutôt diminué et le principe d’alternance 
était déjà bien présent ; la collaboration avec les milieux scolaires était déjà très 
développée et peut-être même plus directe qu’actuellement ; les compétences à 
développer existaient, mais n’étaient pas explicitées.

Ce qui a changé en revanche, c’est l’intégration de la recherche dans la formation, 
l’explicitation des compétences (introduction du référentiel), les exigences accrues 
et le développement de la qualité de l’évaluation : on fonctionne moins « à l’affec-
tif », le concept d’évaluation a été spécifié, les objectifs et les modes d’évaluation 
sont explicités et plus transparents qu’auparavant.

3.4.2 À propos de la recherche
Elle était quasi inexistante dans l’ancienne formation, sauf pour les références des 
cours des formateurs. Elle est considérée comme importante pour favoriser la ré-
flexion.

Aucun des trois formateurs interrogés n’a de mandat de recherche spécifique, mais 
ils se réfèrent à celle-ci pour leurs cours. Un formateur reprend même occasionnel-
lement dans ses cours certains éléments de mémoires professionnels élaborés par 
des étudiants dans sa discipline.

3.4.3 À propos du référentiel de compétences
Un des formateurs considère son approche de l’enseignement comme davantage 
intuitive que théorique, il ne se réfère qu’implicitement au référentiel de compé-
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tences. Pour les deux autres, il a servi de base à la construction des cours au début 
de la HEP, mais n’est plus aujourd’hui pris en compte qu’implicitement.

3.4.4 À propos des savoirs
Les trois formateurs considèrent comme très importants les savoirs pour ensei-
gner. Les didacticiens ajoutent qu’il est nécessaire pour les étudiants de réfléchir 
aussi aux programmes scolaires, donc aux savoirs à enseigner.

L’apprentissage de savoirs disciplinaires à enseigner n’a plus sa place, à leurs yeux, 
dans la nouvelle structure et cela peut impliquer chez de nombreux étudiants un 
manque à savoir important. Concernant les savoirs dans le domaine des sciences 
de l’éducation, le formateur concerné considère que les objectifs de formation sont 
formulés aujourd’hui avec davantage de rigueur et ont donc apporté une clarifica-
tion qui était nécessaire.

Si les savoirs pour enseigner ont changé, ceci est dû essentiellement aux change-
ments contextuels (hétérogénéité, multiculturalité, nouvelles technologies, etc.), 
mais pas au passage d’une institution à l’autre. En revanche, l’augmentation im-
portante de la dotation horaire dans le domaine des sciences de l’éducation « au 
détriment des didactiques » permet d’aller plus au fond des choses. Les savoirs 
pratiques « concrets » et les « recettes » ont disparu. Les savoirs issus de la pratique 
font désormais partie des savoirs dits théoriques et sont mis en évidence au travers 
de l’articulation théorie-pratique.

Pour les trois formateurs, aucun savoir essentiel qui existait dans l’ancienne for-
mation n’a disparu.

3.4.5 À propos de la formation des formateurs à la HEP
Les compétences essentielles d’un formateur d’enseignant sont, aux yeux de deux 
des formateurs interrogés, l’expérience de l’enseignement. Ils ne refusent pas l’idée 
de formateurs universitaires ou de docteurs, mais considèrent qu’une expérience 
significative du terrain préscolaire et primaire est indispensable, puisqu’ils seront 
appelés à des tâches d’encadrement et d’évaluation de la pratique professionnelle. 
Le troisième interviewé considère que le formateur doit avoir la conviction de 
l’éducabilité, maîtriser les savoirs de sa discipline et les outils relationnels lui per-
mettant d’apporter ceux-ci aux étudiants.

Durant de nombreuses années, on attendait d’un formateur à l’EN qu’il ait été un 
bon instituteur, ce qui laissait présumer qu’il serait un bon professeur d’EN. Il de-
vait en outre avoir développé des compétences spécifiques dans la discipline pour 
laquelle il était engagé. Au-delà, on lui faisait totalement confiance quant à sa for-
mation complémentaire en cours d’emploi (formation continue et développement 
de l’expérience). Il n’y avait pas de formation spécifique pour les nouveaux pro-
fesseurs. Deux des formateurs considèrent qu’une solide expérience comme pro-
fesseur d’EN est suffisante pour enseigner à la HEP. L’un des deux pense qu’une 
« formation de formateur d’adulte n’est pas forcément nécessaire » et que, de toute 
manière, une formation ne « garantit pas de bonnes compétences ». Le second dé-
clare toutefois qu’une formation continue est nécessaire, ce qui est confirmé par le 
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troisième formateur qui considère que l’expérience ne suffit pas. Un effort impor-
tant de développement des compétences est à consentir.

Aucun des trois formateurs n’a dû suivre une formation spécifique lors du passage à 
la HEP, mais l’un d’entre eux a ressenti une « pression institutionnelle » visant une 
« mise à niveau ou une validation des acquis d’expérience en termes de formation 
d’adultes ». En revanche, les trois ont poursuivi volontairement le développement 
de leurs compétences, mais, là également, ils précisent qu’ils l’ont décidé par le fait 
que l’expérience entraîne une réflexion plus approfondie sur ses propres savoirs 
qu’à cause du changement d’institution. Ils relèvent la difficulté de concilier un in-
vestissement dans des formations continues avec l’ampleur de la tâche telle qu’elle 
est imposée par le mandat.

3.4.6 Passage de l’EN à la HEP-BEJUNE
Les trois formateurs considèrent qu’ils ont changé leur manière d’enseigner et 
leurs contenus lors du passage à la nouvelle institution. En didactique, la cause 
principale du changement est la diminution très importante de la dotation horaire 
qui implique l’abandon d’expérimentations, de préparation d’activités ou de maté-
riel lors des cours. Ceux-ci sont davantage centrés sur une approche théorique qui 
n’exclut toutefois pas « l’approche praticienne » mais moins concrète que dans l’an-
cienne formation. Pour les sciences de l’éducation, le travail en équipe est accru, 
les champs de compétence et le programme sont mieux définis ; ceci entraîne une 
« moins grande liberté du formateur qui était souvent seul et autonome dans son 
domaine à l’EN ».

Les formateurs relèvent également la nécessité de rédiger les plans de cours et de 
préciser les démarches d’évaluation et les contenus. Par rapport à l’ancienne for-
mation, on assiste donc à une diminution de l’autonomie du formateur, mais pas 
nécessairement connotée négativement : ces clarifications sont nécessaires pour les 
étudiants et permettent une meilleure cohérence intra et interdisciplinaire.

Un des formateurs évoque la plus grande inertie de la nouvelle institution lors de la 
mise en place de projets ou d’expérimentation de nouveaux concepts. Cette inertie 
est liée à la taille, à la tricantonalisation, à la réunion des cinq plateformes, 2 mais 
aussi à la gestion financière de la nouvelle institution ainsi qu’au nouveau statut qui 
offre l’avantage de bien définir chaque tâche du formateur, donc qui garantit une 
certaine équité, mais qui a l’inconvénient de limiter l’autonomie.

Ils relèvent toutefois que l’évolution du contexte social ou socio-économique im-
plique davantage de changements que le changement d’institution.

Parlant du changement éventuel de posture (méthodologue vs didacticien) souvent 
présent, selon lui, dans le discours lié au changement entre Écoles normales et 
HEP, un des didacticiens considère que le changement d’institution n’a pas eu d’in-
fluence sur son identité. Il considère en effet que les deux sont indispensables : une 

2	 Les cinq plateformes de la HEP-BEJUNE sont : PF1 : formation préscolaire-primaire, PF2 : formation secondaire, PF3 : 
formation continue ; PF4 : ressources documentaires et multimédias ; PF5 : recherche.
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réflexion sur la discipline et ses objets de savoir est nécessaire, mais en parallèle, 
les étudiants sont très demandeurs de dimensions méthodologiques. Il considère 
que la réflexion sur les pratiques devrait être encore plus développée, par exemple 
par le biais de la formation continue. L’autre didacticien se sentait plutôt méthodo-
logue à l’EN et a l’impression qu’il s’oriente petit à petit vers une posture de didac-
ticien. Enfin, le formateur en sciences de l’éducation considère qu’il s’agit là d’un 
« procès d’intention fait aux formateurs du passé, même si les accents didactiques 
sont davantage soulignés aujourd’hui ».

Lorsqu’on leur demande quels savoirs ne seraient qu’insuffisamment abordés dans 
la HEP, un formateur cite la philosophie qui favoriserait la pratique réflexive (le 
philosophe a pris sa retraite et n’a pas été remplacé), « à ne pas confondre avec 
l’éthique et la religion ». Un autre cite la maîtrise de la langue maternelle. Le troi-
sième évoque plutôt un manque de savoirs d’expérience chez certains formateurs 
qui, malgré leurs compétences et connaissances pointues de leur domaine, n’ont 
qu’une « connaissance très approximative du terrain préscolaire et primaire ».

À propos du programme actuel de formation, un formateur regrette le déficit 
d’heures de didactique ; un autre, plus globalement, le manque de temps qui en-
traîne de grosses difficultés à développer les compétences à l’enseignement pour 
huit degrés de scolarité en trois ans de formation 3. Le troisième regrette le fossé 
existant entre un curriculum qui paraît pertinent et le statut des formateurs qui 
empêche ou en tout cas rend difficile toute tâche de collaboration, d’actualisation 
des contenus de cours et d’accès à la recherche. Un élément positif est relevé : la 
possibilité de questionner, de remettre en cause le programme, de ne pas hésiter à 
le modifier.

4	 Quelques éléments d’analyse
4.1	L es textes fondamentaux
Nous pouvons dire que les deux HEP sont construites sur des bases et des réfé-
rences communes, en particulier le rapport Delors (1996) et l’ouvrage de Paquay et 
al. (1996). Ceci n’est pas étonnant puisqu’à l’instar des autres institutions du même 
type en Suisse, elles ont été conçues dans le mouvement de volonté de profession-
nalisation de la formation des enseignants de la fin du XXe siècle. Nous retrouvons 
donc logiquement dans les deux institutions les mêmes fondements (introduction 
de la recherche, approche par compétences, concept du praticien réflexif, etc.).

4.2	U ne différence marquante liée au contexte
En revanche, nous observons une différence importante : l’École normale du Valais 
romand était une institution sur le modèle des Écoles normales traditionnelles (5 
ans après la scolarité obligatoire) alors que celle de Neuchâtel avait vécu sa mu-
tation de nombreuses années auparavant. Il est donc facilement compréhensible 
que les changements soient perçus de manières très différentes par les formateurs 
interrogés d’une institution ou de l’autre. En Valais, on sent fortement le rejet de 
l’ancienne formation et des nombreux défauts que les formateurs lui attribuent : 

3	 Rappelons que le titre obtenu au terme de la formation permet d’enseigner aux deux degrés de l’école enfantine et aux six 
degrés de l’école primaire (actuellement -2 à +6) soit pour des élèves de 4 à 11 ans.
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normalisation, formatage, pratique réflexive inexistante, paradigme application-
niste, confirmant ainsi à l’instar d’Akkari (2004) que ce paradigme constituait une 
des caractéristiques des Écoles normales. Les formateurs ont donc vécu là une 
transformation fondamentale de leur rôle. Ainsi, lorsqu’ils évoquent la profession-
nalisation, ils parlent, entre autres, de développement des compétences profes-
sionnelles et de l’ancrage permis par l’allongement de la formation. En revanche, 
les formateurs neuchâtelois interrogés ne rejettent pas l’École normale ; ils consi-
dèrent plutôt que la formation a évolué en fonction des idées dans l’air du temps, 
(tertiarisation, développement de la recherche, approche par compétences), mais 
que ce changement s’inscrit davantage dans une évolution normale que dans une 
rupture. À propos de tertiarisation, l’un d’entre eux parle même de slogan visant à 
marquer la rupture avec les anciennes institutions. En complément à la différence 
déjà évoquée de contexte institutionnel entre le Valais et Neuchâtel, nous pouvons 
probablement expliquer partiellement ce sentiment d’évolution plutôt que de rup-
ture chez les Neuchâtelois par l’exportation de certains anciens concepts d’une 
institution à l’autre, en tout cas au début de l’existence de la HEP. Cette exporta-
tion était rendue possible par la pérennité des formateurs interrogés dans leurs 
domaines respectifs de responsabilité.

4.3	 Quelle transformation des savoirs ?
En ce qui concerne les savoirs, nous observons au travers des entretiens une évo-
lution de ceux-ci : les savoirs pratiques « concrets » ont quasiment disparu de 
même que les savoirs académiques qui n’avaient pas de lien avec la formation. Une 
bonne part des savoirs à enseigner ou savoirs disciplinaires (des disciplines ensei-
gnées à l’école primaire) sont moins visités et plutôt dans une perspective de va-
et-vient avec les savoirs pour enseigner, dans une institution comme dans l’autre. 
Les savoirs issus de la pratique sont perçus de plus en plus comme des savoirs 
théoriques : nous voyons peut-être là une trace concrète de construction de savoirs 
propres à la profession. Nous pouvons donc affirmer que le transfert de la forma-
tion au niveau tertiaire a effectivement provoqué une modification de la place et du 
rôle des savoirs chez les formateurs interrogés, et cela quel que soit le modèle de 
transformation institutionnelle.

4.4	L e passage d’une institution à l’autre
Les formateurs sont tous d’accord pour affirmer que leur rôle a changé. Pour les 
uns, il s’agit d’un changement fondamental, pour les autres d’une évolution. Les 
principales caractéristiques de ce changement sont, pour les didacticiens, l’ap-
proche de la discipline (évolution du statut des savoirs, théorisation des savoirs 
pratiques, évolution d’une approche de méthodologue vers une approche de didac-
ticien) due, certes, à la tertiarisation de la formation mais aussi, au plan structurel, 
à la diminution importante de la dotation horaire. Citons aussi l’amélioration de la 
définition des champs de compétences et la clarification des contenus améliorant 
la cohérence de la formation.

4.5	 Professionnalisation et formation des formateurs
Tous les formateurs interrogés relèvent la difficulté de concilier les obligations liées 
au mandat et la formation continue. Le propos des trois formateurs neuchâtelois 
sur le fait qu’une solide expérience comme professeur d’École normale constitue-
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rait une base essentielle qui doit ou non être complétée par une formation de for-
mateur d’adulte fait réfléchir. Ils considèrent que pour les nouveaux formateurs, 
une expérience significative du terrain préscolaire et primaire est déterminante. 
Nous sommes ici en présence d’un débat sur la nécessité ou non de l’expérience 
pratique dans le terrain pour lequel nous formons les enseignants qui témoignent 
également de la difficulté de dessiner le « portrait type » du candidat idéal au poste 
de formateur d’enseignants. Cela relève de la question de l’identité du formateur 
sur laquelle nous revenons plus loin dans ce chapitre.

4.6	 À propos de la place de la recherche
Lors des entretiens, nous avons parfois pu mesurer la difficulté à inciter les forma-
teurs à dépasser un certain langage convenu. Réserve naturelle ? Loyauté à l’insti-
tution ? Inquiétudes ? Ainsi, tous évoquent l’importance de la place de la recherche, 
mais quelle recherche ? Les formateurs valaisans interrogés la voient davantage 
dans la formation des étudiants (formation à et par la recherche) visant à dévelop-
per la prise de recul et l’analyse critique. Les Neuchâtelois l’évoquent également 
mais insistent surtout sur son rôle de référence pour la construction de leurs cours. 
Ainsi, un des formateurs considère que cette référence devrait être une évidence 
pour un formateur d’enseignants même si les injonctions institutionnelles semblent 
montrer que ce n’est pas le cas : « on sent quand même dans la HEP une pression 
plus grande à ce qu’on puisse valider sur la base de théories scientifiques adéquates 
tout ce qu’on met dans le cadre de nos cours ». Aucun ne parle spontanément d’une 
place légitime pour des chercheurs ou des formateurs-chercheurs dans l’institution. 
Interrogés sur leur intérêt éventuel à construire ou à participer à un projet de re-
cherche, l’un d’eux répond : « c’est un élément tout à fait intéressant pour les forma-
teurs mais moi, j’arrive en fin de course donc je ne vais pas me lancer dans un projet 
de recherche important maintenant ». Un autre confirme ce manque d’intérêt lié à 
son âge et ajoute : « Sur un plan de recherche pure, je n’ai pas vraiment d’intérêt ». 
Il est vrai que les caractéristiques ayant présidé au choix des formateurs interrogés 
impliquent que ceux-ci sont relativement près de l’âge de la retraite.

4.7	L a question de l’identité professionnelle
Les interviewés ont été invités à parler de leur identité de formateur. Ayant vécu 
la transition Écoles normales – HEP, ils ont donc assisté en premières loges à la 
transformation du paradigme applicationniste, où le formateur était un enseignant 
chevronné que les étudiants étaient invités à imiter (Akkari, 2004).

Or, l’identité des professionnels de l’enseignement varie fortement selon le public 
et le degré concernés, ainsi que le contenu et les disciplines d’enseignement (Hoffs-
tetter, R. & Schneuwly, B., 2009). Ainsi, le fait d’avoir été enseignant généraliste 
ou enseignant disciplinaire au secondaire avant de devenir formateur d’enseignant 
définit des identités différentes. Et c’est alors que l’on remarque encore une fois la 
puissance de l’expérience du terrain comme constitutif de l’identité, alors même 
que le formateur d’enseignant se devrait de se détacher du savoir d’expérience au 
profit d’autres savoirs de référence, acquis à travers la recherche notamment (id.).

Nous ne serons donc pas surpris par le fait que deux des personnes interrogées af-
firment se sentir plutôt des enseignants que des formateurs. Notons d’ailleurs que 
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ces deux personnes enseignent une didactique disciplinaire, où l’attache identitaire 
peut être plus forte et où leurs savoirs d’expérience servent peut être davantage de 
référent au contenu du cours.

Un autre formateur semble gêné à l’idée de s’identifier en tant qu’enseignant expert 
et préfère parler d’ « expertise en analyse des situations professionnelles », mais en 
s’écartant de la dimension « recherche ».

A l’opposé, il est intéressant de relever que le seul interviewé rejetant explicitement 
l’identité d’ « enseignant expert » dispense des cours en sciences de l’éducation et 
n’a pas d’attache disciplinaire.

Un autre formateur semble voir les identités d’ « enseignant expert » et de « forma-
teur d’adulte » comme deux aspects d’un même rôle professionnel : il dit en effet 
que le « formateur d’adultes » sert à se poser et à faire se poser des questions fonda-
mentales, tandis que l’ « expert » traduit son expérience et ses réflexions à propos 
du terrain pour donner des pistes. L’enseignant expert n’est donc pas vu ici comme 
un modèle à suivre, mais plutôt comme un facilitateur de la réflexion.

Deux interviewés font encore mention d’autres éléments qui peuvent être appré-
hendés comme des moments constitutifs de la construction identitaire ; il s’agit de 
la collaboration avec d’autres personnes jugées « plus expertes » en certains do-
maines et la formation continue, vue comme un outil d’ouverture.

Conclusion
Il s’agissait pour nous de tenter de comprendre la transformation des savoirs et 
du rapport à ceux-ci ainsi que les changements identitaires perceptibles chez les 
formateurs ayant vécu la transition entre deux modèles d’institutions de forma-
tion d’enseignants et dont l’expérience professionnelle dans chacune de ces deux 
institutions est relativement importante. L’échantillonnage ne nous permet natu-
rellement pas de généraliser nos observations ; les conclusions qui suivent ne 
concernent donc strictement que les formateurs concernés par cette étude.

Nous avons constaté des différences assez marquées entre les interviewés des deux 
HEP en ce qui concerne leur perception générale du changement. La « profonde 
mutation » vécue en Valais est en effet très différente de l’« évolution naturelle » 
ressentie chez les Neuchâtelois. Une première conclusion est donc que ces transfor-
mations sont très dépendantes du contexte institutionnel et en particulier de l’évo-
lution interne des Écoles normales elles-mêmes avant le mouvement généralisé de 
tertiarisation de la fin du XXe siècle.

Nous avons pu mettre en évidence certains éléments communs entre les déclara-
tions des formateurs, les textes fondateurs des deux institutions et la littérature de 
référence :

•	 La construction d’une nouvelle identité professionnelle. Il s’agit d’une 
évolution inscrite dans la durée mais dans laquelle, pour les formateurs, 
l’expérience « du terrain » garde un poids très important.
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•	 De nouveaux processus de formation. Les changements qu’ils impliquent 
dans la manière d’aborder le travail semblent davantage générés par 
la volonté individuelle et les « pressions » ressenties dans le nouveau 
contexte institutionnel que par une réelle formation professionnalisante 
proposée par l’institution. Des cours imposés de « mise à jour » liés aux 
disciplines enseignées laissent peu de place à d’autres formations conti-
nues volontaires.

•	 La valorisation des savoirs pour enseigner. Une place plus large dans le 
programme a été réservée aux sciences de l’éducation au détriment de 
celle des didactiques des disciplines. Cette réorganisation a amené une 
clarification et une explicitation des objectifs de formation en sciences 
de l’éducation. Elle a impliqué, pour les didacticiens, des changements 
importants sur les contenus puisqu’ils déclarent avoir dû se centrer da-
vantage sur les savoirs pour enseigner et renoncer aux savoirs « concrets » 
et aux savoirs académiques non directement liés aux disciplines d’ensei-
gnement. Les savoirs à enseigner sont maintenant abordés en lien direct 
avec les savoirs pour enseigner.

•	 Une place pour la recherche. Elle est reconnue comme outil de développe-
ment de la réflexion des étudiants et comme référence pour la construc-
tion des cours mais n’est toutefois pas mentionnée explicitement comme 
composante de la nouvelle identité des formateurs.

•	 L’adoption d’un référentiel de compétences. Sans évoquer explicitement 
une approche par compétences, les formateurs considèrent ce référentiel 
comme un cadre permettant d’expliciter les visées de la formation. Il a 
surtout été pris en compte au début des HEP pour la construction des 
cours.

•	 La référence à la pratique réflexive. Elle représente pour les formateurs 
valaisans un nouveau paradigme ayant remplacé le « modèle efficace » 
que les étudiants étaient censés reproduire par imitation. Les formateurs 
neuchâtelois parlent plutôt d’évolution de la réflexion sur les pratiques 
qui existait déjà mais qui s’est développée, en particulier à l’aide de l’outil 
« analyse des pratiques » directement intégré aux cours ou sous forme de 
séminaires spécifiques.

 
Lorsqu’ils évoquent l’importance des changements, les formateurs considèrent 
tous que la qualité de la formation s’est nettement améliorée. Même s’ils baignent 
dans un discours institutionnel et font probablement preuve d’une certaine loyauté 
par rapport à celui-ci, il nous semble pouvoir affirmer que la plupart des transfor-
mations évoquées sont bien réelles chez eux, ne serait-ce que par le remplacement 
de l’ancienne formation attendu et largement salué par les uns ou l’ébranlement 
parfois ressenti par les autres.

Relevons enfin une dimension omniprésente dans les textes fondateurs et parfois 
dans le discours des formateurs : l’implication plus étroite des acteurs de la forma-
tion à la gestion pédagogique et administrative. Rappelons que le fait d’associer 
tous les partenaires à la conception, la mise en œuvre et le fonctionnement d’une 
institution est considéré comme une des conditions de réussite d’une innovation 
(Altet, 2002 ; Bonami, 1996 ; Meirieu, s.d.). Nous entrevoyons peut-être ici la trace 
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d’une certaine volonté d’autonomisation de l’institution lors de sa conception et 
l’une des caractéristiques de la profession au sens anglo-saxon du terme : le corps 
de métier (ici le corps professoral) est compétent pour déterminer et garantir les 
savoirs de la profession. Or, dans une HEP comme dans l’autre, force est de consta-
ter que cette autonomisation est encore très modeste.

Pour terminer et comme nous le disions au début de ce chapitre, il nous paraît né-
cessaire de considérer la professionnalisation comme un processus en marche ins-
crit dans une longue durée. Elle a démarré bien avant le remplacement des Écoles 
normales, à des rythmes divers selon les contextes, et est toujours en cours. Nous 
pouvons penser que les changements prochains des programmes de formation des 
HEP ainsi que la poursuite du renouvellement du corps professoral contribueront 
à leur tour au développement de cette professionnalisation.
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Introduction
 
Depuis 2010, la Haute École Pédagogique de l’espace Berne-Jura-Neuchâtel (HEP-
BEJUNE) en Suisse mène une recherche intitulée « Étude sociodémographique de 
la profession enseignante ». Dans un contexte de renouvellement important de la 
population enseignante, cette étude vise notamment des buts généraux liés non 
seulement à la détection d’une possible pénurie pour les années à venir, mais aussi 
à l’identification de leviers sur lesquels agir de sorte à assurer à l’avenir des effectifs 
d’enseignants hautement qualifiés, motivés et reconnus dans leur rôle si essentiel 
pour la société entière. Nous situons cette recherche dans le contexte de profession-
nalisation du métier d’enseignant qu’il convient de préciser comme cadre potentiel 
d’analyse des données empiriques.

Notre recherche comporte un volet quantitatif et un volet qualitatif. Le présent 
article porte prioritairement sur l’analyse qualitative des discours d’enseignants 
questionnés au sujet de leur métier dans un moment historiquement bousculé par 
des réformes et des innovations. De manière générale nous visons à mettre en lu-
mière la réalité quotidienne d’enseignants dans leurs parcours singuliers. Les élé-
ments que nous tentons de saisir sont principalement le rapport à l’attractivité de la 
profession, certains aspects de la collaboration entre pairs ainsi que des paramètres 
pour durer dans la profession. Les objectifs de recherche que nous nous sommes 
fixés et que nous développons dans cet article sont :

•	 Identifier et formaliser les indicateurs d’attractivité permettant d’attirer 
et de conserver dans la profession un personnel enseignant hautement 
qualifié

•	 Proposer une photographie des formes actuelles d’organisation et de divi-
sion du travail des enseignants et évaluer leur impact sur les valorisations 
de l’identité professionnelle, sous l’angle du rapport à la collaboration et 
des échanges entre pairs.

Dans cet article, nous abordons en particulier l’attractivité de la profession ensei-
gnante en termes d’image, de reconnaissance sociale ou encore mission. Nous pré-
cisons ensuite notre approche en questionnant l’autonomie, la formation, et une 
dimension incontournable de l’évolution des métiers de l’enseignement, la colla-
boration entre pairs.

Chapitre IX

Quand les réformes et innovations interrogent 
l’attractivité du métier d’enseignant

Christine Riat, HEP-BEJUNE, Suisse 
Bernard Wentzel, HEP-BEJUNE, Suisse 
Giuseppe Melfi, HEP-BEJUNE, Suisse



138138

Quand les réformes et innovations interrogent l’attractivité du métier d’enseignant

1	 Contexte historique et problématique
 
Les travaux de recherche, au même titre que les énoncés de politiques et les réformes 
des dernières années promulguées dans la plupart des pays occidentaux, insistent 
sur la nécessité de hausser le niveau culturel des enseignants en confiant leur for-
mation aux universités et aux hautes écoles pédagogiques, de rénover les conte-
nus de leur formation en fonction des changements que connaissent les champs 
disciplinaires, pédagogiques et didactiques par l’intégration des résultats de la 
recherche, de faire une plus grande place à la formation pratique, à la formation 
continue et au développement professionnel tout au long de la carrière, de favoriser 
les approches qui permettent aux enseignants d’exercer une réflexion critique sur 
leurs propres pratiques. La Suisse a décidé, à la fin des années 1990, de suppri-
mer les écoles normales et de confier la formation des enseignants du préscolaire, 
du primaire et du secondaire à des institutions tertiaires créées à cette fin (CDIP, 
1993, 1995). Les lignes directrices qui ont guidé cette réforme suivaient le mouve-
ment international de professionnalisation amorcé plus tôt dans d’autres pays. Si 
la professionnalisation a pris naissance dans les pays anglo-saxons (Bourdoncle, 
1991, 1993 ; Dubar & Tripier, 1998), plus particulièrement aux États-Unis, il n’en 
demeure pas moins qu’elle s’est transformée, en l’espace de quelques décennies, en 
un phénomène mondial qui a des répercussions, bien qu’encore mal connues, sur 
la plupart des systèmes d’enseignement. La convergence internationale porte sur 
des attentes sociétales renouvelées vis-à-vis de l’école donnant lieu dans la plupart 
des contextes nationaux à « l’introduction d’une diversité et d’une flexibilité accrue 
de l’offre éducative » ainsi qu’à « une redéfinition des programmes, des méthodes 
d’enseignement et d’apprentissage. Les missions adressées aux enseignants ont 
également évolué, en accord avec des considérations d’équité, de justice sociale et 
d’un souci d’adaptation de l’organisation scolaire à l’hétérogénéité des publics sco-
laires » (Malet, 2008, p. 10). La rationalisation du travail des agents scolaires, tout 
autant que l’exigence de leur expertise et de leur adaptabilité permanente, au sens 
d’une « flexibilité du travail (modification continue des compétences en lien avec 
l’évolution des situations de travail) » (Wittorski, 2008, p. 13) peuvent être consi-
dérées comme des conséquences de cette évolution. C’est en partie ce que dénon-
çait Perrenoud (1994 ; 1998) évoquant le risque d’une prolétarisation qui serait le 
résultat de la tentation d’une « noosphère » – sphère de ceux qui pensent les pra-
tiques pédagogiques et qui définissent les curricula – de tout rationaliser, de tout 
formaliser parfois au mépris de la raison pédagogique et de l’autonomie nécessaire 
du praticien. La convergence internationale porte enfin sur les objets concernés par 
le processus de professionnalisation : l’activité ; le groupe ; les savoirs ; l’individu ; la 
formation (Bourdoncle, 2000 ; Wittorski, 2005).

De nombreux états des lieux du processus de professionnalisation de l’ensei-
gnement apparaissent, dans une perspective internationale ou dans différents 
contextes locaux. Tout autant que les contextes, les angles d’approche peuvent dif-
férer selon les objectifs visés par un état des lieux. En Suisse, une augmentation 
importante du nombre de départs à la retraite des enseignants, tous degrés confon-
dus, pourrait contribuer dans les prochaines années à ce qu’il est devenu commun 
d’appeler une pénurie d’enseignants qualifiés. Devenue un sujet de débat public 
et un objet d’étude, cette possible pénurie constitue une préoccupation majeure 
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puisqu’elle pourrait avoir des conséquences négatives sur la capacité de l’école à 
répondre aux attentes sociétales. L’analyse de l’évolution récente du métier d’ensei-
gnant – notamment de la mission qui lui est assignée ou de son image, des indivi-
dus qui le composent et de leurs activités, des savoirs qui le définissent en terme de 
professionnalité, etc. – constitue une approche particulièrement pertinente pour 
introduire la question de son attractivité dans une conjoncture de possible pénurie.

2	 Approche méthodologique
Le questionnement autour de la pratique quotidienne de l’enseignant nous paraît 
une entrée pertinente pour comprendre le métier d’enseignant dans une période 
de réformes et innovations. Dans cette perspective, nous nous appuierons sur des 
expériences diverses d’enseignants tous degrés de la scolarité confondus et ancrées 
dans des pratiques plus ou moins longues. Comment les enseignants perçoivent-ils 
leur métier ? Que disent-ils à propos de la collaboration entre pairs ? Quel peut être 
l’impact sur l’attractivité du métier en général, question d’autant plus cruciale dans 
une perspective de renouvellement du personnel de la profession enseignante.

Douze entretiens semi-directifs enregistrés, de durée variant entre 50 minutes et 1 
heure 30, ont été réalisés sur la base d’un guide d’entretien composé de questions 
relatives au profil de la personne, à l’identité professionnelle, à l’organisation du 
travail, et au changement et regard sur la professionnalisation. Dix femmes et trois 
hommes composent le groupe, paramètre se rapprochant de la représentativité 
dans le terrain de l’espace BEJUNE. Tous les degrés d’enseignement préscolaire 
et primaire 1 ainsi que les trois cantons sont représentés. De plus, souhaitant un 
panel étendu 2, l’âge des enseignants interrogés se situe entre 25 et 57 ans ; leur 
expérience professionnelle varie entre 2 et 37 ans et la moitié des enseignants ac-
cueillent ou ont accueilli un stagiaire.

À partir des entretiens nous avons pu déterminer les catégories suivantes relatives 
à l’attractivité du métier : représentation de la profession et reconnaissance sociale, 
autonomie, polyvalence, conditions d’accès et sécurité de l’emploi, formation, col-
laboration. Nous nous pencherons plus en détail sur ce dernier point en étudiant 
les formes d’organisation et de division du travail sous un angle donné : le rapport 
à la collaboration et les échanges entre pairs. Notre souci constant visant à affiner 
l’objet, nous préciserons chacune des catégories et nous proposerons une interpré-
tation en vue de répondre prioritairement aux objectifs de recherche fixés.

En 2010, nous avons mené une enquête par questionnaire en ligne auprès d’en-
seignants tous degrés confondus dans l’espace BEJUNE en questionnant entre 
autres les facteurs d’attractivité de la profession enseignante. Les répondants 
avaient à disposition une échelle de quatre points pour noter l’attractivité dans 
ses différents aspects. Pour finir, les enseignants étaient aussi invités à donner 
une note globale à l’attractivité de leur profession. Notre ensemble de données se 

1	 Degrés préscolaires : école enfantine ou 1re et 2e année enfantine (4-6 ans) ; degrés primaires : 1P à 6P (6-11 ans). 
Et respectivement nommés dans le nouveau concordat d’harmonisation scolaire suisse (HarmoS) : 1-2 et 3-8, l’école 
enfantine devenant obligatoire.

2	 Sans croisement de variables pour le présent article.
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compose de 1971 réponses. Un bref lien avec ce volet quantitatif sera évoqué dans 
le paragraphe 3.2.

3	 Analyse et résultats
3.1	 Catégories et indicateurs retenus
Pour chacune des catégories et en vue d’une analyse qualitative des entretiens me-
nés, nous avons déterminé des indicateurs d’attractivité (Tableau 1) :

Catégories Indicateurs

Représentation de la  
profession et 
reconnaissance sociale

mission, choix de la profession, identité, les différentes relations 
(avec les parents, les pairs ou encore les autres acteurs scolaires)

Autonomie

organisation du temps, choix pédagogiques, passage entre le travail 
prescrit et le travail réel, évaluation et contrôle du travail enseignant, 
mobilité possible entre différents degrés d’enseignement et de 
classes, mobilité liée à l’aménagement du taux d’activité, mobilité 
géographique, reconnaissance des diplômes

Polyvalence
employabilité, possibilité de choix en cours de carrière, de choix de 
tout enseigner ainsi que de diversification des tâches dans l’école

Conditions d’accès et de 
sécurité de l’emploi

facteurs de nomination, de stabilité de l’emploi, de partiellisation 
possible du travail, d’adéquation quantitative et d’offres de pauses 
professionnelles

Formation et effets de la 
tertiarisation

facteurs d’utilité et d’efficacité de la formation initiale puis de la 
formation continue, de l’acquisition des savoirs d’expérience, mais 
encore d’implication liée à l’accueil de stagiaires dans la classe et la 
participation à la relève

Collaboration et échange 
entre pairs

travailler ensemble, s’adapter à des changements, espaces de 
discussion

Tab. 1. Catégories d’analyse et indicateurs

3.2	 Représentation de la profession et reconnaissance sociale
En examinant les représentations que les enseignants interrogés se font de leur pro-
fession, nous pouvons les placer en lien avec le rapport Eurydice (2004) concernant 
l’attractivité de la profession enseignante au XXIe siècle. Dépassant les réflexions 
liminaires et spontanées (liées aux vacances, au salaire, etc.), les enseignants pré-
cisent que la société prend conscience et reconnaît la complexité du métier, mise en 
évidence notamment lorsqu’une personne non formée à l’enseignement effectue un 
remplacement dans une classe.

Cette prise de conscience constitue une forme de reconnaissance dans la complexi-
té de la tâche et de la charge de travail dévolue à l’enseignant. Elle légitime l’idée 
d’expertise professionnelle basée sur une formation adéquate. Pourtant, la recon-
naissance d’une expertise nécessaire de la part de la société ne se traduit pas par 
une reconnaisse sociale comme peuvent le confirmer les résultats du volet quanti-
tatif de cette recherche.
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Attractivité (min = 1 ; max = 4)
Niveau de rémunération 2,61
Condition de travail 2,69
Marché de l’emploi 2,15
Stabilité 3,03
Perspectives d’évolution 2,01
Reconnaissance sociale 1,97
Vacances 3,39
Horaires 3,15
Possibilité de travail partagé 3,24
Possibilité de congé sabbatique 3,07
Qualité des rapports hiérarchiques 2,58
Note globale 2,88

Le Tableau 2 illustre les résultats des 1971 réponses. Si la profession est jugée po-
sitivement avec une note globale de 2,88 (la note 3 correspondrait à une profes-
sion « attractive »), le détail des résultats montre que les enseignants sont attirés 
dans la profession plus par le confort qu’elle offre dans l’organisation de la vie de 
famille que par la reconnaissance sociale. Ainsi les « vacances », les « horaires » 
et la « stabilité » sortent en tête avec une notation autour de 3, ce qui équivaut à 
« attractive », tandis que par rapport à la « reconnaissance sociale » ou « perspec-
tives d’évolution » la profession est jugée « peu attractive » avec un score moyen 
autour de 2.

Malgré ce déficit de reconnaissance sociale et une complexité du métier, les ensei-
gnants questionnés sur l’attractivité lors des entretiens évoquent dans leur dis-
cours des stratégies pour durer dans le métier et une mission dont ils se sentent 
véritablement investis.

3.3	M ission et choix initial de la profession
La mission évoquée est fortement corrélée avec le profil de généraliste, à savoir la 
nécessité de posséder des connaissances dans de nombreux domaines. Ces connais-
sances leur permettent de répondre non seulement aux attentes du programme 
mais également aux besoins individuels des élèves, ou encore à l’importance d’être 
capable de collaborer ou de communiquer. Si le profil de généraliste semble être 
générateur d’un éparpillement des tâches, il n’en demeure pas moins un atout de 
diversification.

Dans le choix initial de la profession enseignante, plusieurs tendances se dessinent : 
certains ont choisi le métier par vocation, d’autres par opportunité du parcours 
d’études débouchant sur une profession, d’autres encore pour « sortir d’un premier 
métier où le contact humain a moins de place » (verbatim extrait d’un entretien), 
d’autres enfin en toute connaissance de la complexité du métier. Quelle que soit la 

Tab. 2. Évaluation des différents facteurs d’attractivité dans la profession enseignante. Les notes de 1 à 4 dénotent 
respectivement une profession « très peu attractive » (1), « peu attractive » (2), « attractive » (3) et « très attractive » (4).
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tendance, nous pouvons dire que la profession s’ouvre à un public hétérogène, ne 
restreignant pas d’emblée la possibilité de s’y former.

3.4	 Identité professionnelle et domaine relationnel
L’identité professionnelle révèle la notion de dynamique identitaire articulée entre 
les différentes instances du soi, autrement dit entre Soi idéal, Soi actuel et Soi nor-
matif (Bourgeois, 2006) : l’enseignant navigue entre ce qu’il est, ce qu’il voudrait 
être et ce qu’il devrait être. Les personnes interrogées évoquent par exemple cette 
particularité d’un métier omniprésent et le sentiment d’y être utiles, de réussir 
quelque chose. Nous retenons l’idée forte et plusieurs fois exprimée consistant 
à aider l’enfant à dépasser ses limites, à l’emmener plus loin dans ses apprentis-
sages. De même, ces enseignants se disent constamment engagés dans leur activité 
professionnelle. Ils décrivent de nombreux idéaux visés : créer un climat de classe 
harmonieux et de confiance, offrir des conditions favorables à chacun des élèves, 
faire preuve de patience, de tolérance, de curiosité, d’ouverture à l’autre, autoriser 
le droit à l’erreur, réussir à structurer son programme, varier l’enseignement, se 
remettre en question, suivre des cours, etc., qui se dévoilent à plusieurs reprises 
comme moteur d’activité. Nonobstant les caractéristiques liées au cycle de vie pro-
fessionnelle des enseignants décrites par Huberman (1989), l’attractivité du métier 
par sa composante de dynamique identitaire est soulignée. Les enseignants arti-
culent des possibilités entre les différentes instances du Soi en vue de réguler les 
tensions identitaires qui en résultent.

Le domaine relationnel (avec les élèves, les pairs, les parents, les autres parte-
naires) est fréquemment évoqué. La diversité des interactions avec les élèves et 
autres acteurs est largement soulignée, preuve d’un métier de l’humain attractif 
mais aussi accaparant. Sans minimiser la récurrence des difficultés relevée dans les 
rapports avec les parents (décharge éducative renvoyée à l’école, pression sur les 
attentes de résultats scolaires, voire absence de relations parents-école), il existe 
une forte tendance à renouer le contact avec la famille. L’élément souvent évoqué 
est l’accompagnement de l’enfant en difficultés générant un lien indispensable avec 
les parents en les informant et les impliquant (Perrenoud, 1999, 2002), augurant 
ainsi d’une attractivité d’échanges. De plus, la disponibilité à leur égard et l’accueil 
qui leur est réservé est évoqué. Certains vont parler d’un pas à franchir dans leur 
direction, d’autres de leur nécessaire implication ; l’expérience acquise dans le 
métier est sans doute un atout pour cette rencontre avec les parents, en termes de 
reconnaissance plus marquée. Le domaine relationnel avec les pairs est étudié en 
particulier dans le point 3.7.

3.5	 Autonomie et polyvalence
La question de l’autonomie est mise en lumière. Si le temps d’enseignement (pré-
sence en classe) est déterminé, l’autonomie liée à l’organisation du travail (prépa-
ration, corrections, réflexion, cours formation continue) est dévolue à l’enseignant. 
Ce qui lui laisse une marge de liberté intéressante et autorise par exemple une pers-
pective d’organisation familiale en parallèle.

La question de l’autonomie est également soulignée dans la possibilité de réaliser 
des choix pédagogiques en fonction des élèves et de leurs besoins ou difficultés 
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spécifiques ; les enseignants sont conscients d’un programme à réaliser, l’écart 
entre travail prescrit et aménagement est néanmoins possible. Ils s’arrogent ainsi 
une autonomie par rapport au programme, à la progression en cours d’année, dans 
les moyens d’enseignement (Capitanescu, 2005), vision qui rejoint les résultats du 
rapport Eurydice (2004) quant à l’autonomie pédagogique.

La capacité de juger des moments où il faut d’abord s’occuper de la gestion de la 
classe (« d’y créer une ambiance, une relation de confiance ») avant la préoccupa-
tion sur le programme (« oser stopper pour réajuster, changer, proposer une alter-
native, bouger, évoquer un problème ») constitue encore un élément d’autonomie. 
Certains définissent ces moments comme indispensables : savoir prendre du temps 
pour des savoirs-être avant le contenu du programme, et pour mieux y revenir 
ensuite, rejoignant ainsi une activité enseignante multifinalisée car dirigée simul-
tanément dans plusieurs directions, et notamment dans les registres cognitifs et 
sociaux des élèves (Goigoux, 2007).

L’éventualité offerte de choisir des branches à enseigner - et par analogie laisser 
tomber des branches pour lesquelles on se sentirait moins performant - ne doit 
pas être oubliée, la grille horaire de la classe laissant apparaître parfois un nombre 
d’heures supérieur au pensum de l’enseignant (Wentzel & Perrin, 2009). Ces dif-
férents paramètres montrent encore une fois des perspectives multiples et attrac-
tives.

De plus, les enseignants interrogés reconnaissent ne pas être spécifiquement sou-
mis à des contrôles dans leur travail. Néanmoins, cela ne signifie pas qu’ils peuvent 
se sentir totalement affranchis ; des tensions sont perceptibles, confrontés qu’ils 
sont entre statut et aspirations (Castany & Méard, 2000).

Exception faite des diplômes pour les degrés école enfantine acquis avant la mise 
sur pied des HEP, le diplôme d’enseignement obtenu par les enseignants interro-
gés 3 favorise la mobilité : entre degrés, en cours de carrière, entre classes. Le taux 
d’activité variable est également source d’attractivité : l’enseignant peut choisir un 
plein temps ou un engagement à temps partiel.

J’avais la charge de m’occuper des devoirs des enfants, donc de travailler à 
mi-temps, c’était l’idéal pour moi ; ça a toujours été l’idéal pour moi. Je n’ai 
jamais travaillé à plein temps. (Pauline) 4

Nous ne pouvons cependant pas ignorer le phénomène de précarité en début ou 
en cours de carrière suite à des réorganisations et qui aura une incidence certaine 
(taux de travail, degrés d’enseignement imposés, lieu, etc.).

De même, la mobilité géographique découlant du diplôme reconnu par la Confé-

3	 Dans l’espace BEJUNE, avant la création de la HEP, les enseignants préscolaires et primaires étaient formés en vue de 
l’obtention de diplômes différenciés, soit pour l’école enfantine (degrés EE, élèves de 4-6 ans), soit pour l’école primaire 
(degrés 1P à 6P, 6-11 ans). Jusque dans les années quatre-vingt, le diplôme primaire couvrait même les degrés 1P à 9P, 
6-15 ans.

4	 Tous les prénoms utilisés sont fictifs.
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rence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique (CDIP) représente 
encore un atout supplémentaire et offre une perspective d’employabilité. L’idée 
d’autonomie est également perçue à travers le discours sur l’entrée dans le métier. 
En effet, les jeunes enseignants interrogés (moins de 5 ans de pratique) relèvent 
l’importance d’une autonomie qui s’acquiert progressivement : tout d’abord en 
regard des expériences diversifiées (remplacements plus ou moins longs) mais éga-
lement sous l’égide d’un enseignant plus expert (fonctionnement repris pour se 
rassurer ; échanges qui sont source de réflexivité à plus long terme quand on se 
retrouve seul face à son propre questionnement).

La polyvalence étaye les arguments en faveur de l’attractivité. Elle peut être mise 
en lien avec les perspectives d’employabilité sachant l’éventail de degrés et des ma-
tières couverts par le diplôme obtenu (exception faite du diplôme couvrant unique-
ment les degrés école enfantine). Wentzel et Perrin (2009) parlent de polyvalence 
horizontale et verticale. En cours de carrière, et en fonction des offres du marché, 
les enseignants peuvent effectuer des choix : conserver leur degré d’enseignement, 
changer de degrés, intervenir dans d’autres classes que la leur – rejoignant ainsi le 
concept de polyintervention (Prairat & Rétomaz, 2002) - ou encore se spécialiser.

J’aimerais augmenter mon temps de travail, mais alors ça serait plus être 
auxiliaire dans d’autres classes. (Joëlle)

Le métier engage dans des tâches multiples et diversifiées (Tardif & Lessard, 1999) 
qui parfois autorisent une focalisation sur l’une ou l’autre composante pour en 
écarter certaines : par exemple abandonner une part d’enseignement pour assumer 
une tâche de direction, choisir une discipline de spécialisation (perspective d’ensei-
gnement de l’anglais par exemple) pour enseigner dans diverses classes tout en 
conservant une large part d’enseignement dans sa classe d’origine.

Actuellement, je n’ai pas peur de dire que je ne voudrais plus être vingt-
huit heures devant mes élèves […]. Donc j’ai des heures de décharge pour de 
l’administration. (Nicolas)

Les enseignants soulignent encore la polyvalence due au statut de généraliste (un 
enseignant « touche-à-tout ») assurant une cohérence des apprentissages de l’élève 
pour parer notamment au morcellement lié au découpage disciplinaire (Castany 
& Méard, 2000). De même, cette cohérence est obtenue par un temps de présence 
« suffisamment important dans une classe pour assumer la responsabilité de l’or-
ganisation pédagogique, pour planifier l’enseignement et le curriculum des élèves » 
(Wentzel & Perrin, 2009, p. 49). En ce sens, polyvalence et statut de généraliste 
sont considérés en tant que compétence à faire face à des situations complexes au 
bénéfice des apprentissages des élèves, et non à la possibilité, pour l’employeur, de 
déplacer, au gré de l’adéquation quantitative, un personnel qualifié. La nuance est 
de taille et mérite une attention très particulière.

3.6	 Conditions d’accès et de sécurité de l’emploi
Au sortir de la formation, qu’elle soit antérieure ou actuelle, les conditions d’ac-
cès autorisent l’entrée dans le métier, preuve d’une confiance accordée. Nous ne 
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traitons cependant pas ici des fragilités dues à la complexité des tâches attendues 
(Eurydice, 2004) ou d’une polyvalence en crise découlant des missions multiples 
assignées au métier (Prairat & Retornaz, 2002). La stabilité de l’emploi est éga-
lement et assurément un facteur d’attractivité lorsque celui-ci n’est pas remis en 
question ; les termes de nomination à durée indéterminée, définitive sont évoqués. 
Après des débuts en pourcentages variables, et souvent encadrés par des collègues 
plus experts, il apparaît que les jeunes enseignants aspirent à une certaine stabilité, 
augurant ainsi la durée dans la profession et la conservation d’un personnel haute-
ment qualifié, notamment par les expériences acquises. La partiellisation possible 
du travail conforte encore l’attrait pour la profession enseignante.

Je sais qu’il y a des changements aussi pour l’année prochaine, je ne vais pas 
forcément être avec les mêmes degrés, donc c’est, c’est chouette de pouvoir 
changer déjà ça. Travailler peut-être avec d’autres collègues […] donc je me 
dis qu’il y a pas mal de variations avec ça déjà, c’est bien. J’espère trouver 
une, une certaine stabilité, parce que j’ai pas mal navigué là en fait sur trois 
ans, ça ne fait que deux ans que je suis dans ce collège. […] Donc c’est vrai 
que j’espère pouvoir me poser. (Marie)

La polyvalence évoquée précédemment implique de plus une possible réponse à 
l’adéquation quantitative, les enseignants n’hésitant pas à changer de degrés en 
cas de nécessité, voire à occuper plusieurs postes partiels. Ces cas de figure sont 
observés tant chez des enseignants nouvellement entrés dans le métier que chez 
les plus anciens.

De même, l’offre de pauses professionnelles, régie par les différents services can-
tonaux de l’enseignement (IRDP, 2009) tout en retrouvant son poste par la suite, 
reste un atout appréciable.

Exprimant de manière diversifiée l’utilité de la formation initiale, c’est l’idée d’une 
base nécessaire qui revient fréquemment ; entrevoir d’entrer dans le métier sans 
formation pourrait porter préjudice aux élèves. De plus, ils reconnaissent la né-
cessité et s’investissent dans une formation continue, appelée plus précisément 
développement professionnel continu mettant l’accent sur la continuité et la cohé-
rence entre les différentes phases de la carrière (Eurydice, 2004). La possibilité 
de pouvoir choisir dans un panel large de cours proposés est sans nul doute un 
avantage, les uns et les autres ne ressentant pas des besoins identiques. Rester 
« au top », « éviter la routine », « se remettre en question », être accompagné lors 
de l’intégration d’un nouveau moyen d’enseignement : nous saisissons ici toute 
la pertinence d’une articulation adéquate entre cours obligatoires et cours facul-
tatifs. Toute offre (formation continue, complémentaire) est considérée comme 
participant au développement professionnel continu et à un enrichissement. De 
là découlent des savoirs d’expérience que les enseignants soulignent comme res-
source pour affronter de nouveaux défis, comme par exemple celui de participer 
à la relève. L’accueil de stagiaires dans la classe, outre son attrait formatif par 
les échanges, les discussions, l’accès à des conférences spécifiques, laisse suppo-
ser une reconnaissance de l’expérience et du statut d’expert, présageant ainsi une 
durée possible dans la profession.
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3.7	 Collaboration et échanges entre pairs
S’agissant de la représentation de la collaboration entre pairs, l’idée est présente, 
montrant non seulement la possibilité de travailler ensemble mais également la 
nécessité et la capacité de s’adapter à des changements. Le métier n’est donc pas 
statique et des perspectives multiples sont évoquées. Même si les enseignants re-
vendiquent fortement leur indépendance d’action, il apparaît une évolution inté-
ressante en termes de collaboration : qu’elle soit nécessaire, souhaitée ou imposée, 
elle se veut plus intensifiée qu’auparavant, marquée peut-être par les impératifs de 
regroupements scolaires, ou encore d’introduction prochaine de la visée intégrative 
dans le concordat HarmoS. De plus, la nécessité d’espaces de discussion (colloques, 
séances, etc.) entre collègues et de réseaux n’est plus à démontrer ; en effet, elle 
part d’un état de fait qui devrait se formaliser. Un atout supplémentaire serait que 
ces espaces discursifs, au sens de Pasquay et Sirota (2001), soient mis en visibilité, 
donc reconnus, augmentant ainsi une reconnaissance sociale d’un métier dans sa 
globalité.

Un métier qui se veut attractif se définit également par la qualité des relations pos-
sibles, et nous aborderons les indicateurs relatifs à l’évolution de la pratique, au 
rapport à la collaboration, à la valorisation de l’identité professionnelle ainsi qu’à 
l’entrée dans le métier.

L’évolution de la pratique et la collaboration se dessinent à travers deux tendances : 
revendication d’une forte autonomie solitaire, l’enseignement restant une affaire 
individuelle (Tardif & Lessard, 1999), ou collaboration souhaitée avec un ou des 
collègues, voire avec les autres partenaires scolaires ; la résolution collective de 
problèmes est parfois évoquée. Les enseignants relèvent fréquemment l’idée de 
partage (de matériel, d’activités, d’idées), d’échanges sur les élèves et sur les expé-
riences (Landry-Cuernier & Lemerise, 2007).

La collaboration, par son entrée d’échanges discursifs (Pasquay & Sirota, 2001), 
souligne également un sentiment de sécurité (« constater que l’on vit les mêmes 
choses, que l’on fait les mêmes observations au sujet d’un enfant en difficulté, que 
l’on n’est pas en dehors de la réalité »). Elle apparaît néanmoins chez la majorité 
des enseignants interrogés comme accessoire ou en tous les cas non formalisée 
(« dans le corridor, sur le pas de la porte, entre deux leçons »). Nous pouvons dès 
lors questionner à nouveau la reconnaissance du travail dans sa globalité ; le temps 
d’enseignement (qu’il soit à temps complet ou partiel) ne correspond pas à la réa-
lité quotidienne du métier d’enseignant. Dans la perspective liée à l’attractivité du 
métier, et à la lumière des expériences recueillies, nous devons insister sur la prise 
en compte et la mise en visibilité des différents paramètres y relatifs (préparation 
des cours, corrections, recherches de solutions, de remédiation, échanges avec les 
différents partenaires scolaires, par exemple).

Nous rejoignons ainsi l’idée que le métier ne se vit pas que dans l’urgence du quo-
tidien mais que, pour être viable (donc pour attirer et conserver un personnel hau-
tement qualifié) dans la durée, il est nécessaire de créer des espaces-temps non 
seulement d’échanges mais également de « décompression ». On l’a perçu dans 
les entretiens, les enseignants évoquent parfois l’idée de pauses professionnelles. 
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Elles leur permettent de se ressourcer, d’oser s’arrêter pour ensuite mieux revenir 
et mieux rebondir, en vue d’être encore plus disponibles. Les espaces-temps dont 
il est question ici, au sens de Pasquay et Sirota (2001) le sont en termes d’apport 
de réflexivité, de posture à acquérir pour aller au-delà d’une réflexion épisodique 
(Perrenoud, 2001). Ils aboutissent ainsi au concept d’habitus réflexif (Wentzel, 
2010) qui se veut posture de curiosité, de regard distancié, d’attitudes, d’envie de 
comprendre (Perrenoud, 2001), de rechercher des solutions à un problème (Toz-
zi, 2002, cité dans Wentzel, 2010) tout au long de son parcours professionnel. La 
régulation des tensions peut avoir pour implication une disponibilité encore plus 
grande au service des élèves, de la réflexivité, de la collaboration.

Une autre photographie du métier montre comment les enseignants (sans distinc-
tion du nombre d’années d’enseignement) partent à la recherche de personnes de 
« référence » pour échanger sur un terrain connu, à partir de connaissances com-
munes, à plusieurs, en se créant des réseaux et en co-construisant une réflexion, 
même si cela demande du temps.

Je vais téléphoner à qui ? À un copain enseignant, sûrement, je me créerais 
un réseau, […], je ne me laisserais pas aller. Mais certainement que je télé-
phonerais à […] ou bien alors je tenterais de résoudre le problème tout seul 
et puis peut-être que… mais c’est tellement plus facile quand on est deux ou 
trois, c’est évident. (Damien)

La collaboration dans la visée intégrative reste un élément de fort questionnement. 
Notre interprétation nous envoie à la prise en compte de l’activité enseignante dans 
son ensemble : comment concilier et mettre en évidence ou en visibilité temps d’en-
seignement et temps global ? Évoquant la notion de co-prestation (ou co-enseigne-
ment) devant les élèves, les enseignants semblent entrer en matière sans toutefois 
en considérer l’aspect pragmatique, par manque d’expérimentation peut-être. Au 
stade actuel de notre analyse, il apparaît sinon une forte demande, du moins un 
questionnement important quant à la faisabilité, les moyens mis à disposition et 
les formes possibles de collaboration (Rousseau & Bélanger, 2004). Reste qu’une 
co-compréhension reste à construire autour des définitions relatives à la visée inté-
grative. Toutefois, les diverses inquiétudes légitimes pourraient être apaisées par 
les pistes déjà trouvées dans l’exercice de la profession, la majorité des enseignants 
interrogés ayant déjà accueilli dans sa classe un élève à besoins éducatifs particu-
liers ou en situation de handicap scolaire (quelques situations évoquées : surdité, 
hémiplégie, mobilité réduite). Leurs expériences pourraient se révéler point de 
départ vers des réflexions, des échanges et des collaborations entre pairs et autres 
partenaires pour autant que des espaces discursifs soient institutionnalisés.

Pour poursuivre, nous soulignons que l’entrée dans le métier, donc l’insertion pro-
fessionnelle, s’inscrit notamment dans la reconnaissance de l’expérience en termes 
d’apport aux jeunes collègues. Les enseignants expérimentés se montrent compré-
hensifs, empathiques (ils reconnaissent avoir eux aussi un jour commencé) et la 
reconnaissance obtenue régule certaines tensions (du jeune par exemple « qui vou-
drait en remontrer »). Les jeunes enseignants (moins de 5 ans d’expérience) disent 
se sentir accueillis, encadrés, acceptés dans leur statut de novice et acquièrent de 
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l’autonomie progressivement en s’appuyant sur une forme de modélisation ou en 
proposant une nouveauté.

En résumé, le discours des enseignants met en évidence une évolution possible de la 
collaboration en cours de carrière ; en effet, elle émerge sous des formes diversifiées. 
De plus, une reconnaissance mutuelle entre différents partenaires éducatifs tend à 
se densifier même si elle reste encore fragile. Elle permet de passer d’une solitude 
pesante en termes de responsabilité à un échange partagé, à une émulation, à une 
construction efficace, à un regard pluriel. Elle semble facteur d’attractivité à l’heure 
des réformes et des innovations ; les séances cantonales d’informations relatives au 
nouveau Plan d’Études Romand (PER) sont organisées institutionnellement. Les 
échanges ainsi amorcés seront certainement poursuivis dans les discussions quoti-
diennes informelles, voire formalisés à l’intérieur des établissements scolaires dans 
des espaces discursifs spécifiques. La collaboration apparaît ici comme un avantage 
déjà présent et qui ne demande qu’à se prolonger. Cette capacité sera d’autant plus 
nécessaire entre partenaires éducatifs dans la visée intégrative. Mais ne l’était-elle 
pas également dans la pratique quotidienne si l’on pense à la formulation explicite, 
dans le PER, du travail autour des capacités transversales telle que la collaboration 
entre élèves par exemple ?

4	 Conclusion
Les résultats de recherche proposés dans cet article sont basés sur l’analyse de dis-
cours d’enseignants. La parole des acteurs de l’enseignement sur leur profession 
alimente un certain regard sur le processus de professionnalisation, sur le rapport 
que chacun entretient au changement et, plus globalement, sur ce qui constitue 
l’essence d’une attractivité renouvelée ou à reconstruire.

En résumé, l’exploration des données démontre une réelle attractivité générale 
de ce métier ; des idéaux visés moteurs de l’activité ; la perception d’une véritable 
mission à assumer et qui est confiée ; la possibilité de trouver des stratégies per-
sonnelles pertinentes et innovantes à mettre en œuvre ; la potentialité de durer 
dans la profession, une entrée immédiate dans le métier après formation ; une 
multitude de relations humaines et des partenaires très diversifiés ; une autonomie 
réelle et une marge de liberté accordée sans contrôle constant du travail réalisé ;; ; 
une diversité des tâches ; une stabilité d’emploi ; des autorisations de « pauses pro-
fessionnelles » ; une typologie de généraliste assurément intéressante en raison de 
la mobilité entre degrés, et en cours de carrière, une mobilité géographique pos-
sible, des offres de formation continue et complémentaire ; l’acquisition de savoirs 
d’expérience et enfin la probabilité de participer à la relève. L’attractivité générale 
montre des éléments qui permettent d’attirer et de conserver dans la profession un 
personnel enseignant hautement qualifié et qui est appelé à évoluer dans un monde 
en changement.

Plusieurs nouvelles questions émergent alors. Les réformes et innovations vont-
elles bousculer ces différents facteurs d’attractivité ? L’introduction de l’anglais, 
par exemple, peut-elle influer sur la stabilité de l’emploi ou sur la typologie de 
généraliste ? La mise en application du PER contribuera-t-elle à une autonomie 
ou une marge de liberté différente ? L’adaptation de nouveaux moyens romands 
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favorisera-t-elle l’émergence de stratégies personnelles pertinentes et innovantes ? 
Nous ne possédons pas les clés de lecture à ce stade de l’analyse. La poursuite des 
entretiens auprès des enseignants pourrait s’avérer intéressante dans le croisement 
de données.

Dans une période de changement (innovations et réformes), il est impératif que les 
enseignants puissent trouver des repères dans ce qu’ils sont (identité profession-
nelle à valoriser), dans ce qu’ils mettent en œuvre (pratiques à expliciter) et qui 
les aident à surmonter les questionnements devant la nouveauté, qui leur donnent 
des conditions favorables pour poursuivre. Il paraît intéressant, voire nécessaire, 
de leur donner la parole pour qu’ils se dévoilent et explicitent leur agir quotidien. 
Des espaces discursifs doivent être instaurés et reconnus institutionnellement ; ils 
contribueront au développement des échanges notamment indispensables pour 
s’approprier collectivement puis individuellement un nouveau plan d’études, ou 
encore dans la réforme portant sur l’intégration par exemple. Ceci est nécessaire 
lorsque l’on connaît la résistance face au changement ou autres stratégies d’évite-
ment. Cela est d’autant plus impérieux si la question du renouvellement du per-
sonnel enseignant est soulevée. Les enseignants évoquent notamment leur intérêt 
avéré pour et dans l’accueil d’un stagiaire. La visée formative et formatrice (même 
pour un personnel déjà qualifié et empli de savoirs d’expériences) qui en découle 
d’une part, et la projection évoquée des jeunes enseignants (moins de 5 ans d’ensei-
gnement) dans cette fonction future d’autre part, donnent à réfléchir sur la recon-
naissance souhaitée et les paramètres d’intensification de collaboration déjà évo-
quée pour un public qui participe pleinement à la relève.

Les résultats de notre recherche ont souligné les facteurs d’attractivité tant dans 
leur dimension générale que dans l’aspect de la collaboration professionnelle. Sans 
oser prétendre avoir fait le tour du sujet (la suite de notre recherche se penchera sur 
l’analyse d’entretien avec des enseignants du secondaire I et II), et reconnaissant 
la singularité des parcours, nous osons souligner l’intérêt des praticiens dans des 
entretiens ayant tous duré plus d’une heure (tenant compte du fait que la discus-
sion s’est toujours prolongée après l’arrêt de l’enregistrement) preuve, s’il en est, 
d’une autre forme attractive pour le sujet. Ils usent ainsi d’une pratique réclamée 
par ailleurs : celle de la création d’espaces discursifs (Pasquay & Sirota, 2001) au 
cours desquels ils élaborent un retour réflexif, un paradigme important pour abor-
der plus sereinement les innovations et les réformes.
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1	 Introduction
Dans le cadre des définitions des orientations actuelles et futures de la formation 
HEP-BEJUNE, un intérêt particulier est mis sur l’introduction de l’enseignement 
de l’anglais (comme deuxième langue étrangère) dans les formations initiales et 
continues des enseignants primaires. Cette introduction entraîne inévitablement 
des inquiétudes concernant les objectifs pédagogiques, les modalités d’enseigne-
ment et la formation des enseignants (Nicolet, 2009).

Le propos de cet article s’insère dans un projet de recherche dont le but est d’anti-
ciper l’impact des réformes éducatives dans l’enseignement et la formation initiale 
et continue des enseignants. Il s’agira alors d’identifier les représentations que se 
font les formateurs des enseignants à propos de la mise en œuvre du nouveau cur-
riculum, et plus particulièrement à l’égard de l’introduction de l’enseignement de 
l’anglais à l’école primaire. Au travers de quatre entretiens réalisés auprès de for-
mateurs et responsables de projets de formation des enseignants, nous essayons de 
comprendre comment ces derniers perçoivent la nouvelle place des langues dans 
la formation, les obstacles possibles pour les formateurs et les nouvelles possibi-
lités technologiques. L’analyse des entretiens a permis de mettre en évidence les 
représentations que se font les interviewés de la réforme à venir à partir de leurs 
expériences et connaissances professionnelles.

1.1 	L ’enseignement d’une deuxième langue étrangère dès l’école primaire
Depuis l’année 2003, le domaine de l’enseignement des langues a évolué en Suisse. 
La Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique (CDIP) et 
la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du 
Tessin (CIIP) ont pris différentes décisions pour mettre en œuvre une politique 
qui prévoyait, entre autres, l’introduction de deux langues étrangères dès l’école 
primaire. Ces politiques ont été appuyées par l’Accord intercantonal sur l’harmo-
nisation de la scolarité obligatoire (concordat HarmoS) signé le 14 juin 2007 (CIIP, 
2007) et dans le texte de la Convention scolaire romande (CSR) adopté par la CIIP 
le 21 juin 2007.

Pour rappel, durant les années quatre-vingt déjà, l’enseignement de l’allemand 
a été introduit en 4e et 5e année primaire suite à la recommandation de la CDIP 
(1975). Cette recommandation qui préconisait l’apprentissage d’une première 
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langue étrangère dès l’école primaire n’est en réalité pas suivie partout en Suisse 
(Forster, 1999, 2005 ; Elmiger, 2006, 2007). Dans le canton de Neuchâtel par 
exemple, l’enseignement de l’allemand a été introduit dès la 4e année primaire dans 
les années quatre-vingt, mais seulement en 2002 en ce qui concerne la 3e année pri-
maire. Par contre, les cantons de Berne et du Jura avaient déjà introduit l’allemand 
en 4e année.

Avec le Concordat HarmoS et l’arrivée du Plan d’Etudes Romand (PER, 2010a, b, 
c), l’anglais s’ajoute maintenant comme troisième langue enseignée au primaire 
dans les degrés 7 et 8 HarmoS (ex 5e et 6e). De surcroît, selon la déclaration de la 
CIIP (2003) et le Plan d’études romand (PER, 2010), l’enseignement et l’appren-
tissage des langues doivent s’inscrire à l’intérieur d’un curriculum intégré et com-
mun à l’ensemble des langues : les compétences de compréhension et d’expression 
orale et écrite des deux langues étrangères (L2 et L3) doivent être enseignées en 
lien avec celles de la première langue (L1). En effet, la première visée prioritaire 
de l’enseignement de l’allemand pour le deuxième cycle (degrés 7 et 8 HarmoS) du 
Plan d’études romand (PER, 2010) propose de « Maîtriser la lecture et l’écriture et 
développer la capacité de comprendre et de s’exprimer à l’oral et à l’écrit en fran-
çais » (p. 77).

L’introduction de l’enseignement d’une nouvelle langue, à savoir l’anglais, néces-
site une volonté institutionnelle de créer de bonnes conditions pour son enseigne-
ment (formation des enseignants, cohérence entre l’enseignement des niveaux pri-
maire et secondaire), en profitant de l’expérience acquise durant l’introduction de 
l’enseignement de l’allemand (Brohy, 2004 ; Elmiger, 2007, 2008). Cette volonté 
se traduit dans le concept général de l’enseignement des langues élaboré par la 
CDIP (1998), dans lequel elle propose différentes conditions déterminantes pour la 
réussite de l’enseignement des langues, par exemple la question de la maîtrise de la 
langue chez les enseignants. Pour ce faire, le niveau de compétences doit passer du 
niveau « avancé ou indépendant » (B2) au niveau « autonome » (C1) selon le Cadre 
européen commun de référence pour l’apprentissage/enseignement des langues du 
Conseil de l’Europe (CECR, 2001, 2005). La CDIP (1998) recommande que soit 
intégré à la formation des enseignants un séjour linguistique avec certificat « B2 » 
d’une durée de six mois dans un établissement scolaire, un institut pédagogique ou 
une université, avant ou durant la formation professionnelle. Dans le cadre de la 
formation continue, la CDIP préconise, l’échange d’enseignants de langue mater-
nelle différente et des séjours linguistiques en tant que « perfectionnement per-
sonnel, technique et pédagogique », afin de développer « leurs connaissances de 
la langue et de la culture étrangères, mais aussi d’apprendre à connaître d’autres 
systèmes d’éducation et de formation et, enfin, celle d’être confronté(e)s à d’autres 
modalités d’apprentissage et de formes d’enseignement. Ces échanges visent égale-
ment le partenariat entre écoles au niveau des élèves. » 1

1.2	L es nouvelles propositions curriculaires pour l’école romande
Le 27 mai 2010, la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la 
Suisse romande et du Tessin (CIIP) a adopté le Plan d’études romand (PER).  

1	 http://sprachenkonzept.franz.unibas.ch/concept.html#Documents, du 15 juillet 1998 consultés le 16.09.2010.
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Les changements les plus importants du PER sont :

•	 le regroupement des disciplines par domaines,
•	 l’introduction de l’enseignement de l’anglais dans les degrés 7-8 (actuels 

degrés 5-6 : élèves d’environ 10-12 ans),
•	 l’introduction des « Capacités transversales » dans les contenus de chaque 

discipline scolaire, et enfin
•	 l’introduction du domaine de la « Formation générale ».

1.2.1 Le regroupement des disciplines par domaines disciplinaires
Dans le PER sont inscrits cinq domaines disciplinaires, dont celui des langues com-
prenant le français, l’allemand et l’anglais. Dans la présentation générale du PER 
(2010b), le domaine des langues :

vise au développement d’un apprentissage intégré des langues comprenant 
le Français comme langue de scolarisation (L1), l’allemand (L2) et l’anglais 
(L3) comme langues étrangères ; en visant des compétences de compré-
hension et d’expression orales et écrites, ainsi qu’une approche réflexive du 
fonctionnement de la langue intégrant une comparaison des langues entre 
elles ; il contribue à construire des références culturelles liées à la langue et 
au texte ; enfin, il apprend et développe l’usage de l’écriture (p. 26).

1.2.2 Les approches transversales et les ressources technologiques
Le PER propose ici une approche de l’enseignement des langues susceptible d’en-
gendrer des changements dans les pratiques d’enseignement. Par exemple, les ca-
pacités transversales visent l’acquisition de compétences sociales (collaboration, 
communication) et individuelles (stratégies d’apprentissage, pensée créatrice ou 
démarche réflexive) interdépendantes qui sont mobilisées dans l’action, pour ce qui 
nous concerne dans les activités proposées au sein de l’enseignement des langues.

La Formation générale fait partie d’un projet de formation des élèves. Le PER pro-
pose de donner une importance à l’initiation des élèves « à la complexité du monde, 
à la recherche et au traitement d’informations variées et plurielles, à la construction 
d’argumentations et au débat » (PER, 2010b, p. 36). L’une des cinq thématiques 
retenues concerne les MITIC-E (Médias, Images, Technologies de l’Information et 
de la Communication Educatifs) qui, dans le PER, occupent une place importante 
dans le domaine Langues. Les MITIC-E sont des outils permettant de développer la 
maîtrise tant pour la L1 que pour les autres langues étudiées, et peuvent contribuer 
à la maîtrise de la production et de la compréhension de l’écrit et de l’oral (PER, 
2010a, b, c). En effet, ils permettent des échanges entre les élèves de différentes 
régions linguistiques et l’approfondissement de leur compétence plurilingue et plu-
riculturelle. Mais, l’enseignant peut également voir son rôle disparaître au profit 
de l’outil technologique, raison pour laquelle il doit maîtriser cet outil. Ajoutons à 
cela que le problème ne concerne pas seulement les nouvelles ressources technolo-
giques, mais peut également concerner une simple fiche tirée d’un manuel scolaire. 
Il est donc important de dépasser l’espace triangulaire de la relation « enseignant-
élèves-savoir » (Houssaye, 1988) et de l’enrichir avec (et non pas le substituer par) 
les outils MI-TIC-E (MITIC-Educatifs). En ce sens, les MITICE peuvent interagir à 
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part entière dans une classe en situant l’expression orale et écrite dans une signi-
fi cation socioculturelle commune pour les élèves de différentes classes, écoles et 
pays dans une relation dynamique « enseignants-élèves-MITICE et compétences/
connaissances » :

Fig. 1 Tétraèdre didactique 2

Si l’enseignant considère les ressources technologiques comme un quatrième som-
met à part entière dans un modèle de « tétraèdre didactique » (voir fi gure 1), il 
peut conduire différentes interactions entre élèves à distance. De cette manière, 
les élèves pourraient apprendre à communiquer dans différentes langues à l’oral 
et à l’écrit de manière ouverte en ligne et au quotidien, mais aussi à communiquer 
en différentes langues pour apprendre différentes compétences et connaissances 
pluridisciplinaires et transversales (Giglio, 2011).

2 Curriculum et représentations de l’activité d’enseignement
Avant qu’elle soit mise en œuvre, toute réforme éducative peut faire émerger cer-
taines représentations chez les enseignants et chez les formateurs des enseignants. 
Les représentations sociales à propos de l’introduction de l’anglais à l’école primaire 
peuvent conduire à la mise en évidence de problèmes potentiels, principalement 
autour de la didactique des langues secondes. C’est la raison pour laquelle il nous 
semble important de développer la notion de représentations en lien avec l’activité 
d’enseignement et la didactique des langues secondes. En effet, les représentations 
sociales constituent une forme de connaissance élaborée et partagée socialement 
qui construit un sens commun sur l’anticipation d’une réalité. Ces connaissances 
appellent au sens commun et se constituent à partir de ses propres expériences 
(Jodelet, 1989). Dans une fonction d’interprétation de la réalité quotidienne, elles 
peuvent appeler à la compréhension des nouveaux phénomènes possibles, à fa-
ciliter ou à éviter (Moscovici, 1961). De surcroît, les représentations que peuvent 
se faire les enseignants à propos de la réforme ne débouchent pas forcément sur 
la pratique attendue. Pour Abric (1989) la notion des représentations sociales est 
comprise comme :

[…] un ensemble d’opinions, d’attitudes, de croyances et d’informations se 

2 Inspiré du prisme sujet, sujet, objet et outils de Tania Zittoun, et Anne-Nelly Perret-Clermont (2009)
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référant à un objet ou une situation. Elle est déterminée à la fois par le sujet 
lui-même (son histoire, son vécu), par le système social et idéologique dans 
lequel il est inséré, et par la nature des liens que le sujet entretient avec ce 
système social (Abric, 1989, p. 206).

C’est précisément en raison de cette triple détermination – par le sujet lui-même, 
par le système social et par la nature des liens entre les deux – que les représen-
tations sociales se traduisent ou non dans les pratiques des individus. En effet, 
l’individu, au-delà de son appartenance à un groupe social et de son adhésion aux 
normes de ce dernier, garde la possibilité d’agir selon ses propres normes. Ce phé-
nomène a très bien été expliqué par Labov (1976, 1978) lorsqu’il a mis en évidence 
l’existence de normes explicites et de normes cachées au sein d’une même commu-
nauté ; Labov observe en effet que les gens ne parlent pas toujours comme ils esti-
ment qu’ils devraient, raison pour laquelle on observe un décalage entre le dire et 
le faire, entre les représentations exprimées ouvertement et les pratiques effectives, 
ces dernières obéissant à des normes implicites. C’est ainsi que dans une société 
donnée, on observe certaines normes explicites et reconnues par toutes les couches 
sociales, mais non pratiquées uniformément (Onillon, 2008).

Si les observations de Labov concernent les comportements langagiers, elles 
semblent tout à fait se prêter à la situation de notre recherche : en effet, les acteurs 
d’une réforme éducative telle que le PER peuvent très bien adhérer aux prescrip-
tions officielles au niveau de leur discours, et ne pas forcément les mettre en pra-
tique dans la réalité (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002 ; Giglio, Melfi, 
Matthey et Onillon, 2010, Melfi, Giglio, Wentzel et Riat, 2011). Plusieurs enquêtes 
(Cattonar, et al., 2007 ; Lenoir, 2006 ; Lenoir, Larose et Lessard, 2005) montrent 
qu’il peut exister un écart entre l’adhésion des enseignants et leurs pratiques effec-
tives. Par exemple, les études de Lenoir (2006, p. 35) « témoignent d’une adhésion 
massive des enseignants répondants (80 %) aux orientations constructivistes du 
curriculum », mais peu d’enseignants semblaient appliquer effectivement les orien-
tations du nouveau curriculum. Ces contradictions peuvent générer une « rupture 
de fond » (Lenoir et all., 2002) ou un « hiatus » entre représentations et pratiques 
(Berman, Hultgren, Lee, Rivkin et Roderick, 1991). En effet, tout changement d’un 
système scolaire en vue de son amélioration provoque différentes représentations 
chez les enseignants et chez les formateurs. Comme nous le mentionnons dans 
l’introduction de ce chapitre, il semble émerger de HarmoS et du PER, de nou-
velles compétences à enseigner (disciplinaires, mais aussi générales et transver-
sales) et des nouvelles pratiques d’enseignement à analyser, à mettre en œuvre, à 
observer et à consolider. Cependant, nous notons qu’un changement de curriculum 
n’implique pas forcément un changement au niveau du travail lui-même, à savoir 
par rapport à « ce que nous devons enseigner ». En formation initiale et continue, 
l’ensemble des formateurs pourrait se trouver dans une posture très délicate au 
moment d’aborder les nouvelles orientations officielles en contradiction avec les 
pratiques traditionnelles des enseignants.

2.1 	L ’enseignement des langues secondes
Au XIXe siècle, la didactique des langues secondes prenait pour modèle l’ensei-
gnement des langues classiques, de leurs littératures et de leurs cultures. C’est 
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ainsi que la méthode grammaticale a vu le jour : l’enseignant présente des règles 
grammaticales à l’élève dans sa langue maternelle, il enseigne le vocabulaire avec la 
traduction, et l’élève met en pratique ses nouvelles connaissances en traduisant dif-
férentes phrases. Cette méthode vise la maîtrise du système grammatical de la L2 
(la langue écrite) et la compréhension de textes littéraires. Au début du XXe siècle, 
les besoins en matière de langues étrangères changent, les immigrés, en nombre 
croissant, doivent pouvoir s’exprimer oralement dans la L2. On parle alors de la 
méthode directe ou audiovisuelle. La langue maternelle est bannie, l’enseignant 
est un locuteur natif à imiter et les élèves mémorisent la L2 par le biais d’exercices 
répétitifs et à l’aide de supports visuels et audio (laboratoire de langue). Les élèves 
découvrent les principes grammaticaux par eux-mêmes, à l’aide des exemples.

Dans l’approche communicative, le but n’est plus la maîtrise du système linguis-
tique en soi, mais bien l’utilisation appropriée de ce système en contexte. Elle 
trouve son origine dans les publications du philosophe anglais Austin (1962) qui 
défend l’idée selon laquelle le langage sert essentiellement à agir sur son environ-
nement, et ce par le biais d’actes de langage (par exemple informer, ordonner, de-
mander, etc.). L’accent est alors mis sur les fonctions communicatives de la langue 
et les cours de langue proposent différentes activités de communication en rela-
tion avec les besoins des apprenants. Cela dit, si certains tenants de cette approche 
laissent de côté l’enseignement de la forme (grammaire et vocabulaire) au seul pro-
fit des objectifs communicatifs, d’autres enseignent encore les aspects formels de 
la langue, mais dans leur contexte d’utilisation et dans des situations faisant sens 
pour les élèves. Ce choix s’avère judicieux si l’on considère qu’un enseignement qui 
se focalise uniquement sur la capacité à communiquer en langue cible (à savoir qui 
favorise la spontanéité plutôt que la correction) risque de voir des erreurs s’incrus-
ter chez l’apprenant, l’empêchant par là de développer sa maîtrise de la langue cible 
pour exprimer des significations plus complexes.

Le PER s’inspirant du Cadre Européen Commun de Référence pour les langues 
(CECR, 2001, 2005), il nous semble important de relever certains aspects de l’ap-
proche retenue dans le CECR, approche qui reste très générale et concerne l’usage 
et l’apprentissage des langues dans leur ensemble. En effet :

à l’heure actuelle, les façons d’apprendre et d’enseigner les langues vivantes 
sont nombreuses. Pendant de longues années, le Conseil de l’Europe a encou-
ragé une méthodologie fondée sur les besoins communicatifs des apprenants 
et l’adoption de méthodes et matériels appropriés à leurs caractéristiques et 
permettant de répondre à leurs besoins. Cependant […], le Cadre de Réfé-
rence n’a pas pour vocation de promouvoir une méthode d’enseignement 
particulière, mais bien de présenter des choix (CECR 2005, p. 110).

Cela dit, le CECR (2005) propose une perspective actionnelle de l’apprentissage, de 
l’enseignement et de l’évaluation des langues :

la perspective privilégiée ici, est, très généralement aussi, de type action-
nel en ce qu’elle considère avant tout l’usager et l’apprenant d’une langue 
comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont pas 
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seulement langagières) dans des circonstances et un environnement donnés, 
à l’intérieur d’un domaine d’action particulier (p. 15).

En d’autres termes, adopter une perspective actionnelle pour l’enseignement et 
l’apprentissage des langues suppose que l’apprenant se trouve au centre du proces-
sus, avec ses motivations, ses caractéristiques, et ses ressources. Il s’agit dès lors, 
tout comme dans l’approche communicative, d’offrir un enseignement basé sur les 
besoins et les objectifs communicatifs de l’apprenant, en prenant soin d’impliquer 
et de motiver l’apprenant. Il s’agit également de tenir compte des ressources dis-
ponibles (manuels, ouvrages de référence, moyens audiovisuels et informatiques) 
et du temps que l’apprenant peut consacrer à l’apprentissage d’une langue. Les 
objectifs doivent être réalistes et non viser à la maîtrise parfaite de la langue cible. 
Nous passons alors à un modèle basé, non pas sur des connaissances linguistiques 
à acquérir, mais sur des compétences à utiliser la langue de façon appropriée dans 
certains contextes. Ainsi l’apprenant, pour s’exprimer en langue cible, utilise des 
compétences générales individuelles (savoir sur le monde, savoir-faire, savoir-être) 
et une compétence communicative (se décomposant en compétence linguistique, 
sociolinguistique et pragmatique) 3. Le CECR propose alors une échelle de niveaux 
pour les compétences en langue allant de A1 (niveau introductif ou de découverte) 
à C2 (maîtrise). Ces niveaux de compétences se déclinent en termes de ce que l’ap-
prenant peut faire/accomplir dans la langue cible à chaque niveau. Il s’agit bien ici 
d’une perspective actionnelle, puisqu’on s’intéresse à ce que l’apprenant peut faire/
accomplir dans la langue cible. Le PER s’inspire directement de cette approche 
lorsqu’il établit des niveaux de références pour l’apprentissage des langues selon 
les années de scolarisation, en termes d’attentes fondamentales. Ces dernières sti-
pulent que l’élève doit pouvoir accomplir telle ou telle tâche en langue cible au plus 
tard à la fin du cycle. On retrouve ici l’importance des compétences défendues dans 
le CECR.

2.2 	L e Plurilinguisme en classe
L’approche par compétences du CECR sous-entend également l’existence de la 
compétence plurilingue et pluriculturelle :

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence 
à communiquer langagièrement et à interagir culturellement d’un acteur 
social qui possède, à des degrés divers, la maîtrise de plusieurs langues et 
l’expérience de plusieurs cultures. On considérera qu’il n’y a pas superpo-
sition ou juxtaposition de compétences distinctes, mais bien existence d’une 
compétence complexe, voire composite, dans laquelle l’utilisateur peut pui-
ser (CECR, 2005, p. 129).

Ainsi l’individu possède à sa disposition un répertoire de plusieurs langues, qu’il 
utilise en fonction de ses besoins. Cela a pour conséquence que toute connaissance 
d’une langue est partielle que ce soit au niveau de ses composantes (on peut se dé-
brouiller mieux à l’oral qu’à l’écrit, ou en compréhension qu’en production), ou des 
usages que l’on en fait (on peut se débrouiller en anglais technique par exemple) et 

3	 Pour plus de détails, voir CECR (2005 : 16-18)
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que toute connaissance d’une langue permet de savoir des choses sur d’autres lan-
gues. L’idée centrale est que les différentes langues à la disposition d’un individu 
sont complémentaires et répondent aux besoins spécifiques de ce dernier, besoins 
qui bien sûr évoluent et peuvent générer de nouveaux apprentissages. Le rôle de 
l’école est alors de mettre en valeur ce répertoire plurilingue et de proposer aux 
élèves une approche intégrée des langues. Wokush (2008) définit la didactique 
intégrée comme « une approche décloisonnée de l’enseignement des langues » 
(p. 12), approche qui « cherche à dégager et à mettre en valeur les éléments de cha-
cune de ces langues qui ont une portée transversale et qui peuvent ainsi être profi-
tables à l’ensemble des langues faisant partie du répertoire linguistique des élèves » 
(Elmiger, 2010, p. 15). C’est cette approche que défend le PER dans sa description 
du domaine disciplinaire des langues (voir PER 2010, p. 26 cité ci-dessus). Cela dit, 
et comme le souligne Elmiger (2010), la didactique intégrée a vu peu d’applications 
concrètes à ce jour ; il faudra donc donner aux enseignants les moyens d’appliquer 
cette réforme, par exemple au niveau des moyens d’enseignements qui pourraient 
proposer des activités plurilingues.

3	N os objectifs de recherche : quel impact dans l’enseignement des  
	 langues ?
Nous nous proposons d’étudier l’impact de la réforme dans l’enseignement des lan-
gues et dans la formation des enseignants ; à ce titre, nous nous demandons si les 
formateurs estiment qu’il existe un changement des pratiques d’enseignement liées 
à ces nouvelles propositions officielles. Dans le cas d’une réponse positive, nous 
aimerions investiguer les questions suivantes : quelles sont les représentations des 
formateurs sur la nouvelle place des langues dans la formation des enseignants ? 
Quels seront les obstacles pour les formateurs ? Quelle est la place des nouvelles 
technologies ? Finalement, et pour ce qui concerne l’introduction de l’anglais à 
l’école primaire, nous aimerions mettre en évidence l’expérience de l’introduction 
de l’allemand dans les années quatre-vingt et voir si les formateurs perçoivent l’uti-
lité de cette première expérience.

4	N otre approche méthodologique
4.1 	 Récolte des données
Dans une phase exploratoire, nous avons réalisé des entretiens semi-directifs 
auprès de quatre formateurs d’enseignants en didactique des langues et de res-
ponsables de la formation continue concernant l’introduction de l’enseignement 
de l’anglais à l’école primaire. Ainsi, Béatrice, Aline, Christian et Xavier assument 
plusieurs mandats au sein de la HEP dans la mise en place de la formation, soit en 
tant que coordinateur de la formation des enseignants pour l’anglais ou le domaine 
des langues en général, soit en tant qu’enseignant d’anglais, soit en tant que didac-
ticiens des langues étrangères. Deux formateurs ont la particularité d’avoir parti-
cipé à la formation des enseignants lors de l’introduction de l’allemand à l’école 
primaire dans les années quatre-vingt. Certains ont également participé à de nom-
breux groupes de travail dans les écoles, dans les institutions de formation et dans 
les services de l’enseignement aux niveaux cantonaux et intercantonaux.
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4.2 	 Analyse du contenu des entretiens
L’analyse des entretiens s’inscrit dans le domaine des langues et plus particuliè-
rement l’introduction de l’enseignement de l’anglais dans les degrés 7-8 Harmos 
(Giglio et Matthey, 2010 ; Giglio, 2010). Nous nous sommes intéressés à identi-
fier les représentations sociales de nos interviewés ainsi que les savoirs élaborés 
et partagés socialement par ces derniers. Ceci vise la compréhension de nouveaux 
phénomènes possibles dans l’introduction de cette réforme en cours. À travers 
l’analyse de leurs discours, nous cherchons à identifier des représentations sur la 
réalité professionnelle vécue, mais aussi sur l’anticipation de la réalité et sur les 
« possibles » en ce qui concerne les pratiques que les enseignants devraient modi-
fier, s’ils appliquent les nouvelles propositions curriculaires.

Notre analyse porte sur les thèmes suivants :

•	 les innovations en matière de didactiques des langues et les obstacles à 
leur mise en pratique,

•	 la réforme, le plan d’études et les moyens d’enseignements,
•	 la formation des enseignants dans le domaine des langues,
•	 la portée de l’intégration des ressources technologiques (MITIC-E).
•	 De plus, nous avons identifié quels sont les obstacles prévisibles en regard de 

l’expérience professionnelle des formateurs dans le cadre de la précédente 
introduction de l’enseignement de l’allemand des années quatre-vingt.

 
5	N os résultats
Nous présentons ici quelques extraits des entretiens accompagnés d’une analyse 
de contenu mettant en évidence certains enjeux des innovations et de la réforme, 
certains décalages identifiés ainsi que quelques propositions pédagogiques et tech-
nologiques pour l’enseignement du domaine « Langues ».

5.1 	 Innovations, réformes et obstacles
Durant l’introduction de l’allemand, la formation continue a insisté sur le fait 
d’axer l’enseignement davantage dans le sens de la communication que dans le 
sens de l’apprentissage de la langue par la mémorisation d’une liste de mots :

« (…) ne faites pas de liste de mots, vous travaillez le mot dans son contexte, 
vous travaillez autour de phrases, vous faites parler les élèves, même si c’est 
des « chunks », ce n’est pas grave, les élèves apprennent » (Aline)

Dans cet extrait, Aline montre comment au sein de sa formation continue, elle a 
appris à mettre en œuvre la méthode communicative dans l’enseignement des lan-
gues. Il s’agissait alors de faire « parler les élèves » avec ou sans fautes pour qu’ils 
puissent apprendre en utilisant la langue. Cependant, certaines pressions exté-
rieures à la formation des enseignants et aux propositions officielles se sont fait 
sentir. Par exemple, Béatrice illustre ce phénomène :

[mais, il existait plusieurs pressions des parents et de menaces de] la com-
mission scolaire de se faire licencier parce qu’elles ne font pas leur boulot » 
(Béatrice)
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Les membres des anciennes commissions scolaires (autorités scolaires non profes-
sionnelles et employeurs communaux) ainsi que certains parents exerçaient une 
pression sur les enseignants pour qu’ils ne changent pas les pratiques tradition-
nelles de l’enseignement des langues basées sur la traduction écrite, modèle hérité 
de la méthode grammaticale.

À propos de l’accompagnement des enseignants effectué pour l’introduction de 
l’allemand (comme L2) dans la troisième primaire (dans les années quatre-vingt), 
le but était que les enseignants :

« puissent mener des activités en langue 2 avec leurs élèves… (…) faire des 
choses en [parlant] allemand, essayer de vivre des choses en allemand plutôt 
que d’enseigner une langue en tant qu’objet. […] ce que je souhaiterais en-
tendre c’est des enseignants qui parlent en anglais pendant la leçon d’anglais 
et des enseignants qui fassent des activités en intégrant l’anglais. » (Aline)

Le défi de la formation des enseignants a été celui de faire comprendre que la 
langue ne devrait pas s’enseigner en tant qu’objet d’enseignement en soi, mais en 
tant qu’outil de communication et de réflexion. Ces propositions n’ont pas été ap-
propriées ni appliquées de manière pertinente par tous les enseignants. Mais, dans 
certaines classes de 5e année primaire, 4 les élèves avaient beaucoup de plaisir à 
parler et à communiquer dans une deuxième langue :

« Les élèves avaient, en 5e année, beaucoup de plaisir. Ils arrivaient en 6e, on 
leur demandait des listes de mots. Ils n’étaient pas préparés. » (Aline)

Le plus souvent, constate Aline, la manière d’aborder la discipline et les compé-
tences des élèves acquises durant les deux années de l’école primaire en allemand 
ne sont pas considérées à l’entrée à l’école secondaire (6e), comme le souligne éga-
lement Elmiger (2010) :

Un problème souvent constaté dans l’enseignement de l’allemand (L2), est 
la difficulté pour les enseignant-e-s du secondaire I de prendre en compte de 
façon adéquate des acquis des élèves par. En effet, il n’est pas toujours aisé 
d’assurer une transition harmonieuse entre l’enseignement du primaire, 
parfois considéré comme « initiateur » ou « ludique » et celui du secondaire, 
souvent perçu comme « plus sérieux » et « plus scolaire » (p. 25).

Souvent, la collaboration entre les enseignants du primaire et du secondaire a 
contribué plutôt à adapter l’enseignement de l’allemand de l’école primaire aux 
exigences traditionnelles de l’enseignement de l’allemand à l’école secondaire (tra-
vaux écrits de traduction, de vocabulaires, de conjugaison, etc.).

Nous avons identifié, comme dans plusieurs extraits déjà illustrés ci-dessus, une 
impression de décalage entre les propositions officielles (perspectives actionnelles) 
et les préoccupations des enseignants de l’anglais du secondaire :

4	 La 5e primaire était composée des élèves de l’âge de 10 ans environ, actuelles classes de degré 7 HarmoS
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« [nous avons] des progrès à faire justement dans cette nouvelle façon d’envi-
sager la didactique. Donc on veut maintenant que nos élèves arrivent à faire 
des choses réelles, concrètes avec les connaissances de la langue qu’ils ont. 
Et souvent, dans les contacts que j’ai avec les enseignants secondaires, leur 
première préoccupation, elle se résume en sujet de grammaire, en point de 
grammaire, en liste de vocabulaire. Donc ils ont souvent encore une vision 
où on a un objectif, c’est maîtriser le « past simple » avec le vocabulaire qui 
va pour le… « Shopping » ou bien « the place… where I live », ou… dans un 
domaine très clos. Et l’élève qui a compris les règles de grammaire qui peut 
les appliquer systématiquement dans un exercice à trous, ben c’est lui qui est 
valorisé. Maintenant qu’est-ce qu’il arrivera à en faire dans une situation où 
on lui demande de résoudre un problème, de faire, d’accomplir une tâche, ça 
(ne) sera peut-être pas toujours possible. Il y aura peut-être d’autres élèves 
dans la classe qui auront été nuls en grammaire, qui s’en sortiront mieux que 
lui, parce qu’ils ont d’autres ressources que lui. (Christian)

Christian, comme les trois autres interviewés, est préoccupé par la tension existant 
entre les propositions officielles axées sur le développement des compétences lin-
guistiques chez les élèves, et les préoccupations de certains enseignants de l’école 
secondaire formés dans une pédagogie axée plutôt sur la transmission des connais-
sances linguistiques. Il parle d’un « progrès à faire justement dans cette nouvelle 
façon d’envisager la didactique » de langues. Les documents officiels proposent 
un enseignement par compétences dans des situations réelles et concrètes. Selon 
Christian, la connaissance de la grammaire et les listes de vocabulaire sont les pré-
occupations principales des enseignants (maîtriser le « past simple » avec le voca-
bulaire qui va pour le… « shopping »). S’il considère que certains élèves arrivent à 
acquérir des connaissances grammaticales par mémorisation et peuvent ensuite se 
« débrouiller » dans une situation réelle et concrète pour « résoudre un problème », 
il estime aussi que certains élèves n’arriveront pas à apprendre une langue de cette 
façon, et qu’ils auront alors besoin de développer à l’école les capacités transver-
sales (« ressources ») telles que la communication, la réflexion et la collaboration. 
Il ajoute :

« qu’il (…) faut donner cette vision de la didactique du plurilinguisme, il faut 
l’introduire dès le départ. Il faut partir avec ça comme base ». (Christian)

C’est une formation commune à tous niveaux et à toutes disciplines confondues qui 
est visée dans sa vision du plurilinguisme.

5.2 	 Activités d’enseignement et de formation des enseignants
Quant à la formation des enseignants, Aline estime que les responsables de l’édu-
cation devraient permettre :

« (…) vraiment [de] mettre les enseignants en immersion dans une situation 
pédagogique [aussi d’immersion] » (Aline)

« Apprendre une langue c’est apprendre à (…) savoir l’utiliser, à communi-
quer (…). Si on met [l’enseignement des langues] au même rang que maths, 
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histoire, géo, on ne va pas apprendre à communiquer avec cette langue. » 
(Xavier)

Les situations d’immersion, soit présentielles, soit à distance (en ligne par des pla-
teformes e-learning) devraient être non seulement sociales, mais aussi profession-
nelles pour apprendre la langue et pour apprendre à l’enseigner.

Quant aux liens possibles entre les différents domaines disciplinaires, Aline dit :

« (…) Ce que j’aurais souhaité c’est que le moyen d’anglais intègre plein d’ac-
tivités en anglais, par exemple des petites scènes de théâtre, par exemple des 
situations mathématiques de calcul même si c’est tout simple, ça (ne) fait 
rien, ça n’a (…) aucune importance. Mais des choses qui font que les élèves 
sont toujours actifs dans la langue ». (Aline)

Les nouvelles orientations curriculaires proposent une intégration des compétences 
linguistiques et transversales dans une même activité d’enseignement. Aline pro-
pose une situation de calcul (Domaine des Mathématiques et sciences de la nature) 
ou de production théâtrale (Domaine des Arts) au travers d’une activité langagière 
(Domaine des langues) faite par les élèves eux-mêmes. Une telle activité fait par 
conséquent intervenir les capacités de communiquer, de collaborer, de créer et de 
réfléchir (Capacités transversales). Dans les extraits présentés, Xavier et Aline sont 
d’avis qu’une même activité de L3, en lien avec les L1 et L2 permettrait d’approcher 
différentes connaissances déjà acquises dans d’autres disciplines. Par exemple, une 
activité de calcul (Domaine des Mathématiques et sciences de la nature), réalisée 
au travers d’une activité langagière en deux langues (Domaine des langues) pour-
rait se dérouler en faisant appel aux capacités de communiquer et de collaborer 
entre élèves pour « créer » et « résoudre » en groupe (Capacités transversales) un 
problème de mathématique. Ce type d’activité permettrait aux élèves d’acquérir 
à la fois des compétences plurilingues [L1, L2 puis L3], des compétences pluridis-
ciplinaires (Domaines disciplinaires) et transversales (Capacités transversales) et 
probablement d’autres compétences en utilisant des MITIC-E lors de la création du 
problème mathématique (Domaine de la formation générale).

Selon Christian, les moyens d’enseignement romands devraient permettre aux 
enseignants « de mettre en œuvre la philosophie de l’enseignement », basé sur le 
« développement des compétences », mais ils devraient aussi permettre d’objecti-
ver les apprentissages :

de « donner des outils de prise de conscience aux élèves [et de les évaluer] 
(…), car [dans les moyens d’enseignement] l’évaluation devrait aussi être 
revue pour permettre aux élèves de vérifier leurs acquis. » (Christian)

On observe dans ces propos une inquiétude concernant la manière dont les moyens 
d’enseignement peuvent soutenir les pratiques des enseignants. Par les activités et 
les outils proposés, ces moyens d’enseignement peuvent favoriser ou défavoriser 
les activités pluridisciplinaires et plurilinguistiques. Ils pourraient servir d’appui 
aux enseignants et aux élèves : aux enseignants pour aider les élèves à développer 



165

Marcelo Giglio, Marie-Paule Matthey et Sandrine Onillon

des stratégies d’apprentissage et aux élèves pour qu’ils puissent autoévaluer et véri-
fier « leurs acquis ».

5.3 	 Enseignement, formation et MITIC-E
À l’heure où le Plan d’études romand prévoit l’introduction de l’anglais à l’école pri-
maire qui vise le développement de compétences communicatives, actionnelles et 
du plurilinguisme notamment, nos interviewés s’inquiètent du manque d’aisance 
des enseignants en langues par rapport à celle supposée des élèves. L’actuelle for-
mation d’enseignants fixe le niveau B2 pour les connaissances de base de l’anglais. 
Ils remarquent qu’: 

« (…) il faut spécialiser les enseignants, c’est plus possible, on peut plus conti-
nuer comme ça sur le tas. J’entends, les élèves ont presque bientôt plus de 
facilité que l’enseignant de parler la langue ça (ne) va pas (Aline) »

Dans cet exemple, Aline suppose que les nouvelles propositions officielles (do-
maine disciplinaire des langues, et enseignement de l’anglais à l’école primaire) 
nécessitent une maîtrise de la langue par l’enseignant encore plus élevée qu’aupa-
ravant. En effet, comme le mentionne Xavier, à l’heure actuelle, les élèves ont plus 
d’occasions d’entendre et de pratiquer l’anglais, notamment grâce aux nouvelles 
technologies de la communication (jeux, logiciels, navigation en Internet, plate-
formes d’échange et partage etc.), ils sont donc plus avancés qu’auparavant. Il est 
dès lors important que les MITIC-E soient aussi présentes dans la formation conti-
nue des enseignants, ce qui est chose faite pour la formation des enseignants à 
l’enseignement de l’anglais en 7 -8 HarmoS ; ce cours est en effet ouvert en ligne au 
travers d’une plateforme e-learning. Pour Xavier :

« [c’est un] outil formidable qu’il faudrait, naturellement, dans l’idéal, utili-
ser. Ne serait-ce que parce qu’un des vecteurs d’apprentissage d’une langue 
par immersion, dans le monde, se fait aussi par les médias, Facebook, e-
learning, par exemple. » (Xavier)

Ces ressources technologiques peuvent développer des activités entre les forma-
teurs et les enseignants. De plus, ces outils permettent d’autres types d’immersion 
linguistique ouverte à distance. Il existe déjà quelques expériences qui peuvent 
s’appliquer, s’ajuster puis se consolider :

« (…) il y a déjà des enseignants qui font des échanges : petits projets avec 
des classes du canton de Neuchâtel/Soleure. Donc, on s’envoie des e-mails au 
lieu de s’envoyer des lettres par exemple. » (Béatrice)

Ces pratiques illustrées (courriels ou lettres écrites) peuvent se compléter avec des 
échanges et partages entre deux classes animées par leur enseignant sur les plate-
formes en ligne.

« Juste pas que l’ordinateur remplace le professeur. Ce serait dommage ». 
(Xavier)
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Cependant, comme illustré dans cet extrait, Xavier estime que l’enseignant doit 
pouvoir intégrer les MITIC-E à bon escient comme un outil qui rapporte une « plus 
value » à la communication, à la collaboration, à la production dans une langue 
ou à l’immersion linguistique. Mais son utilisation ne devrait pas se substituer à 
l’enseignant.

6	 Conclusions et perspectives
Dans ce chapitre nous nous sommes intéressés à identifier les représentations que 
se font les formateurs des enseignants à propos de l’introduction de l’enseignement 
de l’anglais à l’école primaire.

Les formateurs et responsables interviewés donnent une importance considérable 
à la formation des enseignants pour que l’introduction de l’anglais comme troi-
sième langue (L3) puisse réussir. Selon l’analyse des entretiens, une forte impor-
tance est donnée aux compétences linguistiques spontanées des enseignants et 
des enseignants stagiaires et à leur capacité à faire des liens entre les langues et 
avec certains aspects d’autres disciplines scolaires. Il existe une inquiétude pour 
former les enseignants à mener différentes activités pluridisciplinaires qui ont du 
sens et qui invitent au développement des « capacités transversales » des élèves, à 
l’intégration des MITIC-E et à l’échange (voir immersion) linguistique. Le choix 
des moyens d’enseignement et les ressources mises à disposition sont considérés 
comme cruciaux en raison de leur incidence sur la formation et l’enseignement.

Nous estimons que ce type d’étude peut soutenir les formateurs concernés par 
l’impact des réformes éducatives, notamment dans le domaine des langues. Ces 
résultats seront confrontés aux résultats d’autres travaux en cours (Giglio, 2010 ; 
Giglio, Melfi et Matthey, soumis ; et autres études) et ceci dans le but de concevoir 
différentes activités pédagogiques puis d’observer quelques séquences profession-
nelles de formation des enseignants. Ainsi, nous pourrons étudier la modification 
de l’activité de formation durant ce temps de réforme. Dans notre perspective de 
recherche (Giglio, Onillon, Matthey, soumis), nous nous demandons comment les 
formateurs se représentent un enseignement qui met au centre l’activité créative, 
collaborative et réflexive des élèves (capacités transversales proposées dans le PER) 
pour développer certaines compétences plurilinguistiques et pluridisciplinaires.

Documents officiels

CDIP. (1975). Recommandations et décisions concernant l’introduction, la réforme et la coordina-
tion de l’enseignement de la deuxième langue nationale pour tous les élèves pendant la scola-
rité obligatoire du 30 octobre 1975. Berne : CDIP.

CDIP. (2004). Enseignement des langues à l’école obligatoire : stratégie de la CDIP et programme 
de travail pour la coordination à l’échelle nationale. Conférence suisse des directeurs cantonaux 
de l’instruction publique (CDIP), Décision du 25 mars 2004.

CDIP. (1998). Quelles langues apprendre en Suisse pendant la scolarité obligatoire. Rapport d’un 
groupe d’expert mandaté par la commission formation générale pour élaborer un « concept 
général pour l’enseignement des langues. Berne 15 juillet 1998. [site web] http://sprachenkon-



167

Marcelo Giglio, Marie-Paule Matthey et Sandrine Onillon

zept.franz.unibas.ch/concept.html#Documents

CDIP. (2007). Mise en œuvre de l’accord intercantonal sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire 
(concordat HarmoS) au niveau de la coordination intercantonale. Art A.4.10 des 25 et 26 octobre 2007.

CECR. (2001, 2005). Un cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, ensei-
gner, évaluer (Conseil de l’Europe). Strasbourg : Ed. Didier.

CIIP. (2003). Déclaration de la CIIP relative à la politique de l’enseignement des langues en Suisse 
romande du 30 janvier 2003. Berne : CIIP.

CIIP. (2007). Accord intercantonal sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire (concordat HarmoS) 
du 14 juin 2007. Berne : CIIP.

CIIP. (2007). Décision relative à l’introduction d’un enseignement de l’anglais en 5e et 6e années, 
CIIP, 20 septembre 2007.

CIIP. (2009). Consultation du projet PER. Rapport et décisions de la CIIP, 29 mai 2009.
PER. (2010a). Plan d’études romand I, Cycle 1, version 2.0. Neuchâtel : CIIP.
PER. (2010b). Plan d’études romand I, Cycle 2, version 2.0. Neuchâtel : CIIP.
PER. (2010c). Plan d’études romand I, Cycle 3, version 2.0. Neuchâtel : CIIP.
Rey, B. (1996). Rapport d’évaluation de la version 1 du Plan d’études romand PER présenté au 

Comité de pilotage du projet PER. 31 mai 2008, Université Libre de Bruxelles [page web] : http://
www.ciip.ch/pages/act.

Références

Abric, J. C. (1989). L’étude expérimentale des représentations sociales. In D. Jodelet (Ed.), Les 
représentations sociales (pp. 187-203). Paris : P.U.F.

Austin, J. L. (1962). How to Do Things With Words. Oxford University Press : Oxford, England.
Berman, L. M., Hultgren, F. H., Lee, D., Rivkin, M. S. et Roderick, J. A. (1991). Toward curriculum for 

being. Albany : State University of New York Press.
Brohy Cl. (2004). L’enseignement plurilingue en Suisse : de la gestion de l’innovation au quotidien. 

Revue suisse des sciences de l’éducation, 26 (3), 2004, 465-476
Cattonar, B., Lessard, C., Blais, J. G., Larose, F., Riopel, M. C., Tardif, M. et al. (2007). School prin-

cipals in Canada : context, profil and work. Pancanadian surveys of principals and teachers in 
elementay and secondary schools (2005-2006). Montréal : Chaire de recherche du Canada sur 
le personnel et les métiers de l’Éducation.

Elmiger, D. (2006). Deux langues à l’école primaire : un défi pour l’école romande. Neuchâtel : ins-
titut de recherche et de documentation pédagogique (IRDP).

Elmiger, D. (2007a). Deux langues étrangères au primaire : une réalisation à vitesse variable. Poli-
tique de l’éducation et innovations. Bulletin CIIP (21), 20-22.

Elmiger, D. (2007b). L’anglais à l’école primaire en Suisse romande : un projet scolaire d’envergure. 
Politique de l’éducation et innovations. Bulletin CIIP (21), 25-26.

Elmiger, D. (2008). L’introduction de l’anglais comme L3 à l’école primaire romande : vers l’appli-
cation d’une didactique intégrée des langues. In M. Gibson, B. Hufeisein & C. Personne (Eds.), 
Le plurilinguisme : apprendre et enseigner : selected papers from the L3 conférence in Freiburg/
Switzerland 2005 (pp. 175-186). Baltmannsweiler : Schneider Verlag Hohengehren.

Elmiger, D. (2010). Trois langues étrangères à l’école primaire en Suisse romande. Un nou-
vel état des lieux. IRDP, 10.1002, avril 2010. [site web] : http://publications.irdp.relation.ch/
ftp/1273238730101002.pdf

Forster S., (1999). L’enseignement de l’allemand en Suisse romande, IRDP [site web] http://www.
irdp.ch/breche/educ_all.htm



168168

Enseigner l’anglais : quelles compétences pour les enseignants à l’égard des réformes éducatives ?

Forster, S. (2005). Les politiques d’enseignement des langues à l’école primaire. Babylonia, 4, 
2005, 53 – 56, p. 53

Giglio, M. (2010). Réforme éducative et quelques répercussions prévues dans la formation des 
enseignants. Communication présentée au Congrès international d’Actualité de la recherche en 
éducation et en formation. Université de Genève, du 13 au 16 septembre 2010.

Giglio, M. (2011). Apprendre à communiquer, communiquer pour apprendre. MITIC-E : du plan 
d’études à la classe. Enjeux pédagogiques, 23-24.

Giglio, M. et Matthey, M.-P. (2010). Introduction de l’anglais dans l’enseignement primaire : quelques 
perceptions sur l’impact dans la formation des enseignants. Colloque international Profession-
nalisation de la formation des enseignants : état de la recherche et visions des formateurs. 
Bienne, 30 juin au 2 juillet 2010.

Giglio, M., Melfi, G. et Matthey, M.-P. (2011). Répercussions de la réforme éducative selon l’expé-
rience des formateurs. Congrès de la SSRE. Bâle, 20 au 20 juin 2011.

Giglio, M., Melfi, G., Matthey, M.-P. et Onillon, S. (2010, novembre). Educational reform and teacher 
training : between adherence and modification of activities. Abstracts of EAPRIL Conference, 
5th European Practice-Based and Practitioner Research Conference November 24-26, 2010, 
Lisbon, Portugal (p. 68). Consulté le 10.01.2011 dans http://www.eapril.org/resources/ABS-
TRACT%20BOOK%20EAPRIL%202010.pdf

Giglio, M., Onillon, S. et Matthey, M.-P. (2011). Créativité, collaboration et réflexion dans le domaine 
de langues : perspectives du plan d’études romand. Congrès de la SSRE. Bâle, 20 -20 juin 2011.

Houssaye, J. (1988). Le triangle pédagogique. Berne : Peter Lang.
Jodelet D. (1989). Les représentations sociales, Paris : PUF.
Kliebard, H. M. (1992). Forging the American curriculum : Essays in curriculum history and theory. 

New York, London : Routledge.
Labov, W. (1976). Sociolinguistique. Paris : Minuit
Labov, W. (1978). Le parler ordinaire. Paris : Minuit
Lenoir, Y. (2006). Du curriculum formel au curriculum enseigné : comment des enseignants québé-

cois du primaire comprennent et mettent en œuvre le nouveau curriculum de l’enseignement 
primaire. Curriculum, enseignement et pilotage, 119-141.

Lenoir, Y., Larose, F. et Lessard, C. (2005). Le curriculum de l’enseignement primaire : regards cri-
tiques sur ses fondements et ses lignes directrices. Sherbrooke : Editions du CRP.

Lenoir, Y., Larose, F., Deaudelin, C., Kalubi, J. et Roy, G. (2002). L’intervention éducative : clarifica-
tions conceptuelles et enjeux sociaux. Pour une reconceptualisation des pratiques d’intervention 
en enseignement et en formation à l’enseignement. Esprit critique, 4, N° 4. avril 2002. [site 
web] http://www.espritcritique.fr/0404/index.html#article06

Melfi, G., Giglio, M., Wentzel, B. et Riat, C. (2011). Entre adhésion aux réformes et impact sur les 
pratiques d’enseignement. Congrès de la SSRE. Bâle, 20 au 20 juin 2011.

Moscovici S. (1961). La psychanalyse, son image, son public, Paris : PUF.
Nicolet, M. (2009). L’introduction de l’anglais en 5e et 6e années : une chance pour le développe-

ment d’une didactique plurilingue intégrée. Enjeux pédagogiques, 11, 22-23.
Onillon, S. (2008). Pratiques et représentations de l’écrit. Berne : Peter Lang
Wokush, S. (2008). Didactique intégrée des langues : la contribution de l’école au plurilinguisme 

des élèves. Babylonia, 1 (08), 12-14.
Zittoun, T. et Perret-Clermont, A.-N. (2009). Four social psychological lenses for developmental psy-

chology. European Journal of Psychology and Education, XXIV (3), 387-404.



169

Valerie Peters

Introduction
Le travail d’un formateur des enseignants de musique est colossal en 2012. Une 
double formation est exigée pour ces étudiants qui veulent enseigner dans le milieu 
scolaire, soit une formation disciplinaire en musique en plus d’une formation didac-
tique et pédagogique. Le document du Ministère de l’Éducation (2001) aborde le 
concept de professionnalisation de la formation des enseignants au Québec. Même 
si l’identité professionnelle fait partie du répertoire des compétences profession-
nelles, elle est sous-exploitée et ne reflète pas la nature des besoins des enseignants 
disciplinaires (sciences, arts, musique, etc.) formés dans leur discipline en plus de 
l’acquisition obligatoire des éléments de didactique et de pédagogie en musique. 
Dans une recherche récente (Blondin, Peters et Fournier, 2009), nous essayons de 
développer un modèle de construction de l’identité professionnelle qui représente 
mieux la situation de nos étudiants en enseignement de la musique et qui oriente le 
travail des formateurs dans les universités au Québec.

Dans cet article, nous allons toucher à un des aspects de la formation didactique 
de la musique, soit l’enseignement de la compétence créer en milieu scolaire et 
comment l’intégrer à la formation initiale des étudiants. Nous allons commencer 
par décrire la conception de la professionnalisation de l’enseignement au Québec 
en lien avec la préparation à l’enseignement de la musique. Par la suite, nous pour-
suivons par une présentation de la méthode des cas pour l’enseignement de la com-
pétence créer utilisée dans un cours de didactique de la musique au secondaire à 
l’Université Laval au Québec 1.

1	L a professionnalisation et la préparation à l’enseignement de la  
	 musique au Québec
Un nouveau modèle de professionnalité en matière d’enseignement est proposé 
par le MEQ (2001) : « Ce modèle a pour objet de donner un sens à la formation à 
l’enseignement en l’orientant par rapport à six axes : les compétences requises dans 
le nouveau milieu éducatif, la complexité de l’acte d’enseigner, la formation inté-
grée et ancrée dans les lieux de pratique, la formation polyvalente, les liens entre 
la recherche et la formation ainsi que le partenariat et la concertation » (p. 13). 

1	 Page Web, Études de cas en didactique de la création musicale : https://aptic.ulaval.ca/dcm/
	 IDUL : visiteur - NIP : visiteur
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Malheureusement, dans notre faculté, la formation intégrée et ancrée dans les lieux 
de pratique en enseignement de la musique est compromise dans certains cas par 
manque de supervision par les spécialistes de la didactique dans le milieu scolaire 
lors des stages. En coupant le lien entre le formateur et le contexte du stage, le lien 
étroit entre la formation théorique dans un cours de didactique et la formation pra-
tique est brisé. C’est lors du stage que nous sommes en mesure de constater la mo-
bilisation des connaissances apprises dans les cours, et surtout les connaissances 
et les compétences reliées à la didactique de la musique. Vu la non-continuité entre 
les chercheurs formateurs et les stages en enseignement de la musique, notre for-
mation renforce « l’idée qu’enseigner s’apprend sur le tas, par essais et erreurs, et 
non à partir de l’application de recherches conduites à l’université » (p. 22, MEQ, 
2001).

Si la professionnalité est le développement de la construction des compétences à 
l’exercice d’une profession, nous constatons que c’est surtout les compétences pro-
fessionnelles liées à l’acte d’enseigner et non pas les compétences liées à la didac-
tique musicale qui sont vérifiées lors de la supervision des stages dans certaines 
universités. « Des formes d’harmonisation doivent se créer entre les instances et les 
mandats de manière à réunir la profession enseignante, la formation à l’enseigne-
ment et la recherche sur l’enseignement autour de visées communes » (MEQ, 2001, 
p. 22, 23). Devant une telle situation où les liens entre les cours de didactique de la 
musique et les stages ne sont pas encouragés par l’institution, l’harmonisation est 
une impossibilité. Nous souhaitons que la formation initiale de nos futurs ensei-
gnants de musique se rapproche des exigences de la vraie vie en milieu scolaire en 
plus de faire des liens étroits entre la recherche et la pratique en éducation musi-
cale. « Pour sa part, la formation doit se rapprocher des exigences du contexte réel 
de la pratique et prendre davantage en considération le fonctionnement du maître 
en action, notamment par l’entremise de l’analyse réflexive. Quant à la recherche, 
une plus grande part doit, entre autres choses, se faire sur des objets proches de la 
pratique professionnelle et dont les résultats peuvent être intégrés dans les pro-
grammes de formation à l’enseignement » (MEQ, 2001, p. 23).

Au Québec, les universités doivent préparer les futurs enseignants de musique à 
enseigner trois compétences musicales dans les écoles : créer, interpréter et appré-
cier. Souvent, les enseignants au secondaire mettent l’accent sur la compétence 
interpréter compte tenu de la forte influence de leurs propres expériences musi-
cales à l’école secondaire (influence de l’enseignant) ainsi que l’influence du profes-
seur d’instrument (Woodford, 2002). De plus, lors de la formation initiale axée sur 
« l’interprète », l’étudiant développe surtout cette compétence. Face à cette situa-
tion, les formateurs et formatrices dans les universités nord-américaines cherchent 
des manières de préparer leurs étudiants à enseigner la compétence créer dans les 
écoles. Le « savoir professionnel » à développer pour l’enseignement de la com-
pétence créer implique l’intégration des tâches créatives (improvisation, composi-
tion, arrangement) tout au long du cursus des études en plus d’analyser les diffé-
rentes approches pédagogiques de l’enseignement de la création en milieu scolaire 
dans les cours de didactique. Nous avons décidé de procéder par la méthode des 
cas pour aborder la problématique de l’enseignement de la compétence créer dans 
les écoles.
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2	L es études de cas
2.1	D éfinition
La méthode des cas, d’origine anglo-saxonne, est destinée à recréer en salle de 
classe une situation in vivo vécue par les enseignants de musique en milieu sco-
laire. « La méthode joint l’art (savoir se conduire, savoir communiquer) à la science 
(savoir raisonner). Elle consiste à amener un groupe de personnes en formation 
à analyser, à discuter et à résoudre une situation problématique qui le plus sou-
vent s’inspire de faits vécus » (Bédard, Dell’Aniello et Desbiens, 2005, p. V). Hor-
ton (2006) nous propose une autre définition de cette formule pédagogique : « Une 
activité qui permet à l’apprenant d’extraire des concepts et des principes à partir 
de descriptions significatives d’expériences. L’étudiant analyse une situation ou un 
événement complexes pour en comprendre les causes et les concepts » (page 132). 
D’après Proulx (1993), la méthode des cas suppose un emploi systématique et 
répété sur une longue période de temps, et nous augmentons l’efficacité de cette 
méthode en augmentant le nombre de cas à étudier.

La méthode de cas est constituée d’une formule pédagogique où se fait l’étude 
de cas provenant de ressources écrites ou de séquences vidéo. Nous utilisons 
les deux approches que Guilbert et Ouellette (1997) proposent, soit un mode 
déductif et un mode inductif. En ce qui concerne le mode déductif, la théorie 
est présentée en  premier. Pour le mode inductif, les principes doivent être 
inférés par les étudiants, à partir des questions d’analyse. « Un bon cas devrait 
soulever auprès des participants des questions concrètes et les amener pro-
gressivement à être capables d’assumer les rôles qui seront plus tard les leurs 
dans leur vie professionnelle » (Bédard et al., 2005, p. VII). Pour les études 
de cas en création musicale, les étudiants doivent se positionner comme futur 
enseignant de musique qui doit prendre une décision face à la façon d’ensei-
gner cette compétence dans le milieu scolaire. Les étudiants sont face à une 
situation réelle qu’ils vont vivre plus tard lors de l’insertion professionnelle. 
Pour eux, « la réflexion sur la pratique professionnelle est une riche source 
d’apprentissage » (Bédard et al., 2005, p. 10).

2.2	 Pourquoi les études de cas ?
D’après Proulx (1993), la méthode des cas permet aux étudiants de passer des 
apprentissages plus théoriques aux apprentissages plus expérientiels. Elle favo-
rise aussi la prise de décisions et la résolution de problèmes en plus de développer 
les habiletés intellectuelles. « En accord avec les résultats de recherche présentés 
par Van Stappen, retenons toutefois que l’efficacité de la méthode des cas dans le 
développement d’habiletés intellectuelles n’est plus à démontrer. En comparaison 
avec l’exposé, la méthode des cas présente une efficacité plus élevée dans la grande 
majorité des habiletés à développer (mémoire, sélection d’informations, analyse, 
jugement, compréhension de textes, etc.). En outre, la méthode des cas présente 
par rapport à d’autres méthodes un pouvoir motivationnel nettement supérieur » 
(Proulx, 1993, p. 108). Avec cette approche, nous cherchons à impliquer davan-
tage les étudiants dans leurs apprentissages par une plus grande participation aux 
activités pédagogiques dans le cours. En général, les étudiants semblent être plus 
préparés pour le cours en plus d’être motivés davantage par cette approche ancrée 
dans la réalité du contexte scolaire.
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L’équilibre entre l’idéologie, « les bonnes pratiques » dans le domaine de l’ensei-
gnement de la musique et la réalité sur le terrain est difficile à maintenir dans une 
formation initiale. Pourtant, il est important de présenter différents contextes et 
différentes visions de l’enseignement musical. Les études de cas nous permettent 
« d’inviter » plusieurs enseignants dans le cours de didactique pour que les étudiants 
puissent connaître un éventail de pratiques éducatives à la fin de leur parcours aca-
démique. De plus, ces études de cas permettent de développer chez les étudiants 
une pratique réflexive ainsi que l’autonomie et la responsabilité professionnelle.

2.3	 Pourquoi les études de cas multimédia ?
Nous pensons que le fait de « voir » les enseignants dans leur milieu de travail et 
de vivre indirectement par le biais des séquences vidéo une situation d’apprentis-
sage en création musicale a un impact considérable sur la construction identitaire 
des étudiants. Ils voient des exemples de la théorie en pratique et la résolution 
de problèmes en action. De plus, la richesse du moyen nous permet d’aborder les 
contextes qui sont relativement nouveaux pour les étudiants (Campoy, 2005). Le 
multimédia a l’avantage d’ajouter l’aspect du réalisme, de montrer ce qui s’est vrai-
ment passé au lieu d’un résumé des évènements. Un autre avantage concerne le 
fait d’entendre la voix des enseignants et des élèves (mots, ton et inflexion de la 
voix). Le premier pas vers une pratique d’enseignement de la compétence créer 
dans le milieu scolaire est de voir et de croire que c’est possible de le faire. Ce pas 
est souvent franchi en constatant que d’autres enseignants ont développé des pra-
tiques d’enseignement qui donnent des résultats intéressants dans ce domaine. Les 
études de cas multimédia permettent à l’étudiant d’alterner entre les vidéos, les 
textes, les graphiques, etc. Ils peuvent donc consulter le graphique d’un modèle de 
création et retourner visionner la séquence vidéo pour voir certains aspects de ce 
modèle en action. Comme Guilbert et Ouellette (1997) nous expliquent : « On peut 
faire appel à différents supports afin de présenter une situation aux apprenants. 
La variété des modes de présentation peut permettre de rejoindre différents styles 
cognitifs et d’accroître l’intérêt des apprenants » (p. 33).

2.4	 Types de cas
Nous sommes inspirés des aspects de plusieurs types d’études de cas sans être 
totalement fidèles à un type en particulier. Le tableau 1 est adapté du tableau que 
Proulx (1993, p. 113) présente et qui est basé sur le travail de Van Stappen (1989). 
Nous avons repris seulement les types de cas et les aspects de la description en lien 
avec les études de cas qui ont été développées dans le cours de didactique de la 
musique à l’Université Laval.

« Il faut noter que certains cas donnent lieu à une problématique plutôt qu’à un 
problème au vrai sens du mot. Ces cas suscitent ordinairement des interrogations 
qui donnent matière à réflexion » (Bédard et al., 2005, p. 20). C’est le cas des études 
de cas en création où la problématique est la suivante : « Comment pouvons-nous 
enseigner la création musicale dans le milieu scolaire ? » Donc, les études de cas 
pour ce cours sont plus analytiques (cas d’analyse) que problématiques. « Dans ce 
type de cas, l’apprenant est amené à faire l’analyse d’une situation de façon cri-
tique, en la considérant sous différents angles ; il n’a habituellement pas de déci-
sion à prendre. Il s’agit souvent de cas où les apprenants ont à considérer toute 
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la complexité et la globalité d’une situation, en portant particulièrement attention 
aux interactions entre ses divers éléments » (Guilbert et Ouellett, 1997, p. 26). Bé-
dard et al. (2005) nous indique que cette analyse conceptuelle implique un examen 
approfondi des éléments importants du cas en vue de faire des recommandations 
en s’appuyant sur les éléments qualitatifs et quantitatifs. Pour les étudiants, les 
« recommandations » sont une synthèse de « bonnes pratiques » de l’enseignement 
de la création musicale en milieu scolaire et une planification d’une situation d’ap-
prentissage et d’évaluation (SAE) en création qui peut leur servir lors du stage ou 
pendant les premières années d’enseignement.

Ces études de cas sont visionnées et lues pour comprendre et illustrer certains 
concepts en lien avec la création musicale. On peut aussi parler de cas séquentiel 
quand la situation est exposée de façon progressive (Guilbert et Ouellett, 1997). 
Nous voyons l’évolution chronologique d’une situation d’enseignement de créa-
tion dans le temps. Les séquences vidéo et les documents d’appui permettent aux 
étudiants de rendre compte des séquences d’apprentissage qui sont planifiées et 
exécutées par l’enseignant, donc de voir le travail des différentes phases d’« ensei-
gnement stratégique » soit la préparation, la réalisation et l’intégration des appren-
tissages (Tardif, 1997).

D’après Bédard et al. (2005), l’analyse des études de cas doit stimuler la créativité 
et l’initiative des étudiants qui sont appelés à développer le sens de la responsa-

Cas Objectifs Description
Cas informatif – Guitare et 
Création

Élargissement des 
connaissances

Nombreuses informations objectives et fac-
tuelles. L’étudiant manipule, sélectionne ou 
classe ces informations. 

Cas complexe – Création 
(planification, gestion de 
classe)

Développement 
de la capacité 
d’analyse

Nombre important de données interdépen-
dantes et relativement complexes; l’étudiant 
doit éclaircir les types de liens : causes et 
effets, associations, conséquences, complé-
mentarités, nécessités logiques, etc.; capacité 
de saisir et de comprendre un problème 
donné : Comment enseigner la création en 
milieu scolaire? (défis et démarches)

Cas-minute ou cas com-
plexe (gestion de classe, 
création – rôle de l’ensei-
gnant)

Développement 
du jugement

Une série de mises en situation très circons-
crites; étudiants doivent exprimer en un temps 
limite assez court « ce qu’ils feraient » ; ou 
bien des situations complexes, pas très défi-
nies, données interdépendantes; exercer leur 
jugement à plus d’une reprise

Cas-situation (besoins 
particuliers, création)

Développement 
d’attitudes

« Savoir être »; haut degré de subjectivité; 
présence des valeurs nettement différenciées 
sinon opposées; personnages du cas auront 
un rôle prépondérant

Tableau 1 

Types de cas
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bilité face à l’acte d’enseigner. Dans ce cas-ci, nous parlons de la responsabilité 
d’enseigner les trois compétences disciplinaires en musique : créer, interpréter et 
apprécier des œuvres musicales. Les enseignants font des choix pédagogiques à 
tous les jours dans leurs cours et ces choix ont un impact à long terme sur la qualité 
d’enseignement musical à l’école. L’étudiant en formation doit être au courant de 
sa position quant à ces choix pour être capable d’assumer pleinement sa future 
tâche professionnelle.

2.5	 Pourquoi les études de cas dans ce cours ?
Pour la rédaction et la construction des études de cas, la professeure et l’équipe du 
Bureau des services pédagogiques de l’Université Laval ont décidé de partir d’une 
cueillette d’informations empiriques pour présenter des situations réelles, vécues 
par les enseignants de musique sur le terrain, par le biais des prises de vidéo, d’en-
tretiens avec les enseignants et d’entretiens avec les élèves. À cette base s’est rajou-
tée toute la documentation utilisée par l’enseignante pour sa planification d’une 
activité de création : planification détaillée, feuilles à distribuer aux élèves, grilles 
d’évaluation, consignes techniques, etc. À partir d’un site Web intitulé Études de 
cas en didactique de la création musicale, les étudiants dans le troisième cours 
de didactique de la musique au secondaire analysent des problèmes réels en mi-
lieu scolaire dans le but de proposer des solutions et d’en extraire des principes 
applicables à des cas similaires dans leur future pratique professionnelle comme 
enseignant de musique (Chamberland, Lavoie et Marquis, 1995). Les étudiants 
analysent des situations filmées et des entrevues réalisées avec des intervenants 
en ce qui concerne l’enseignement de la guitare, la gestion de classe et la création 
musicale à l’école.

Même si la méthode de cas n’est pas la solution à tous les problèmes d’enseigne-
ment, c’est une façon intéressante pour les enseignants chevronnés du milieu sco-
laire de « visiter » les étudiants en formation dans un cours de didactique. Cela 
permet aux étudiants d’être confrontés à une grande diversité de contextes qui ne 
sont pas à leur disposition lors de stages. Vu la difficulté liée au déplacement des 
étudiants dans les classes en milieu scolaire lors d’un cours universitaire (entre 
autres, l’horaire de 9 jours dans les écoles versus l’horaire de 5 jours à l’université) 
et le manque de liens avec les stages, nous avons opté pour l’inverse : faire venir 
les enseignants aux étudiants pour une rencontre par le biais des études de cas. 
Compte tenu du contexte unique à l’Université Laval où les personnes chargées 
des cours de didactique de la musique ne sont plus les personnes qui supervisent 
les étudiants lors de leurs stages, c’est encore plus important de se pencher sur les 
façons possibles de rapprocher la matière théorique et pratique vue dans les cours 
de didactique avec la réalité dans les écoles.

2.6	L ’élaboration des études de cas en lien avec le contenu et les objectifs du cours
L’élaboration des études de cas s’est faite en lien avec le contenu et les objectifs 
globaux et spécifiques du cours. Bédard et al. (2005) nous incite à poser des ques-
tions sur les connaissances ou compétences à acquérir et les conditions favorisant 
l’acquisition des habiletés ou des attitudes recherchées (p. 52). Voici la description 
du contenu de ce cours : le cours aborde les différents contextes de l’enseignement 
de la musique au secondaire incluant la guitare et les musiques du monde. Ce cours 
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touche également à la planification et l’évaluation de l’enseignement, la gestion 
de classe et la création musicale en milieu scolaire. Le savoir-faire professionnel 
à développer chez les étudiants est la planification, et dans ce cas précis, la plani-
fication d’une situation de création musicale. Cette planification sous-entend une 
bonne connaissance de la compétence créer ainsi qu’une connaissance des modèles 
de créativité musicale et des approches pour enseigner cette compétence à l’école. 
L’organisation du travail de groupe est une technique à apprendre pour bien gérer 
la gestion de classe des activités de création. Vu le contexte collectif de l’enseigne-
ment de la musique dans les écoles, la création musicale se fait surtout en groupe 
et non pas individuellement. Finalement, nous voulons développer les attitudes 
d’ouverture d’esprit des étudiants et les faire réfléchir sur le paradigme d’appren-
tissage, une approche plus décentralisée de l’enseignement qui laisse plus de place 
(le pouvoir décisionnel) aux élèves lors des activités de création.

Les objectifs spécifiques des études de cas en création sont de permettre à l’étu-
diant :

	 (a) d’analyser l’acquisition de la compétence créer chez l’élève,

	 (b) de comprendre les modèles théoriques de la création,

	 (c) d’examiner les principes et les approches pédagogiques qui ont trait à l’en-
seignement de la création musicale, et

	 (d) de distinguer les principes de gestion de classe.

3	D escription de chaque étude de cas en création musicale
Nous proposons aux étudiants quatre milieux d’enseignement qui regroupent 53 
études de cas vidéo. Les étudiants vont réaliser l’analyse des cas à partir des do-
cuments, des vidéos et des questionnaires qui leur sont fournis. Différents types 
de questions sont proposées aux étudiants : des questions de compréhension, des 
questions qui amènent à une réflexion et des questions qui obligent à une prise 
de position pour favoriser la construction identitaire d’un futur enseignant de 
musique. Pour chaque étude de cas, il y a une mise en contexte, du matériel com-
plémentaire et des capsules vidéo à analyser avec des questions à répondre par les 
étudiants. Pour la plupart des études de cas, les étudiants voient un cours complet 
incluant les consignes pour la tâche, le travail de groupe, la présentation et l’éva-
luation des créations. Voyons maintenant plus en détail chacune des études de cas.

La première étude de cas présente une jeune enseignante dans sa première an-
née d’intégration à la profession. Elle enseigne dans une école privée à Québec et 
elle anime avec les élèves une activité de création d’ostinatos rythmiques avec des 
instruments trouvés ou fabriqués. Plusieurs documents sont à la disposition des 
étudiants dans le cours incluant la préparation antérieure de l’enseignante pour 
la tâche de création, les feuilles à remplir par les élèves et la feuille d’évaluation. 
Il y a également deux autres documents fournis qui permettent aux étudiants de 
réfléchir sur le paradigme d’enseignement versus le paradigme d’apprentissage 
et sur le rôle de la notation traditionnelle en lien avec la créativité. Les étudiants 
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sont en mesure de voir, lors des capsules vidéo, une enseignante qui adopte le rôle 
d’un guide centré sur les élèves. La transposition de cette approche d’enseigne-
ment théorique 2 à la « vraie vie » permet de voir comment nous pouvons mettre en 
pratique une approche théorique d’enseignement avec des élèves dans une vraie 
situation d’apprentissage. Le document « Vignette Wiggins » 3 (Wiggins, 2001) est 
la réflexion d’une chercheuse sur l’importance accordée à la notation traditionnelle 
lors des activités de création musicale. Pour les étudiants, il est difficile d’admettre 
que la notation traditionnelle peut être un frein à la créativité, mais en visionnant 
un extrait de la « vraie vie » 4 en plus de la documentation sur la recherche dans 
ce sens (Wiggins, 1999), nous constatons que les étudiants s’ouvrent davantage 
à une position moins axée sur l’apprentissage de la notation et plus axée sur le 
développement de la compétence « créer ». La séquence vidéo présente plusieurs 
interventions en gestion de classe. Ces évènements ouvrent une discussion au sujet 
des différentes stratégies de gestion et permettent aux étudiants de se projeter indi-
rectement dans la classe pour considérer comment ils peuvent agir dans des cir-
constances semblables lors de leurs stages et lors de leur insertion professionnelle.

La deuxième étude de cas présente la composition musicale assistée par ordinateur 
avec des élèves en fin de parcours au secondaire. La plupart des contextes d’ensei-
gnement musical au Québec privilégient surtout l’enseignement de la compétence 
interpréter. Donc, les élèves apprennent un instrument à vent, un instrument de 
percussion ou la guitare dans la plupart des écoles. Mais, dans cette école de la 
rive-sud de Montréal, les cours de musique ne sont pas prévus en fonction d’une 
formation instrumentale standard. Les élèves apprennent un instrument (flûte, 
clarinette, saxophone, trompette, trombone, guitare, guitare basse, batterie, piano, 
chant) et les ensembles sont formés selon le contexte et les besoins. Une grande 
place est accordée à la composition musicale dans les cours. Le projet présenté pour 
l’étude de cas a été réalisé à la fin de la quatrième secondaire et constitue une éva-
luation finale critériée de la composition conforme aux exigences de l’Organisation 
du Baccalauréat International. Pour le matériel complémentaire, la description de 
la tâche et les critères d’évaluation avec les grilles détaillées sont présentés aux étu-
diants. Il y a une autre section du matériel qui permet aux étudiants d’approfondir 
l’enseignement de la création en s’inspirant du modèle de la pensée créatrice de 
Webster (2003), une approche par livre d’idée (Peters, 2004) pour les inspirations/
propositions d’une création musicale et un exemple d’une activité d’arrangement. 5

La troisième étude de cas est la classe de musique à l’école de la Samare à l’Île Per-
rot, à l’ouest de Montréal. L’enseignante, Roxanne Turcotte, s’intéresse beaucoup 
à la musique électroacoustique et à la composition, car sa formation est d’abord 
en tant que compositrice. Ce projet explore l’expérimentation sonore et la création 
électroacoustique avec l’enfant de sixième année du primaire. Les étudiants ont le 
document de planification avec toutes les informations pour qu’ils puissent repro-

2	 Voir le lien « Les paradigmes » sur le site.

3	 Voir le lien « Vignette Wiggins » sur le site.

4	 Voir la séquence vidéo « Équipe 5 : Notation non traditionnelle » sur le site.

5	 Un des types de tâches avec l’improvisation et la composition de la compétence créer (Programme de Formation de l’école 
québécoise, Enseignement secondaire, deuxième cycle, 2007, page 15).
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duire l’activité. De plus, il y a plusieurs articles touchant la création électroacous-
tique avec les jeunes pour aider les étudiants à concevoir la création musicale d’une 
façon moins conventionnelle. Finalement, vu que le travail d’expérimentation et 
de création se fait principalement en groupe dans le milieu scolaire, les étudiants 
peuvent consulter un document qui explique le socioconstructivisme et l’environ-
nement d’apprentissage coopératif.

Dans la première séquence, l’enseignante présente le coin des compositeurs et le 
portfolio musical, deux pratiques qui lui permettent d’encourager la création musi-
cale à l’école. Lors des autres séquences, le projet est présenté en détail et il y a 
plusieurs vidéos de travail de groupes d’élèves. Ces prises mettent en évidence la 
valeur ajoutée du travail de groupe en création musicale ainsi que les défis dont ça 
relève pour la gestion de classe de l’activité. Les réflexions de l’enseignante et des 
élèves au sujet de la création musicale lors des entrevues nous permettent de réflé-
chir sur l’importance d’inclure cette compétence dans le cursus d’une éducation 
musicale à l’école.

La dernière étude de cas présente l’école primaire de l’Escabelle à Québec. L’en-
seignante aime beaucoup intégrer les technologies de l’information dans ses pro-
jets. Donc, avec l’arrivée de la réforme éducative, elle a voulu outiller ses élèves 
pour rendre le développement de la compétence créer plus efficace et surtout plus 
agréable pour les élèves. Elle a développé un projet de création sonore à l’aide des 
boucles dans le logiciel ACID 6. Les étudiants ont accès à la description de son pro-
jet ainsi qu’à la grille de gestion de classe qui est présentée dans le cours de didac-
tique. Encore une fois, la grille sert comme liste d’observation pour être capable 
d’énumérer les sources d’indiscipline des élèves et elle sert aussi comme moyen 
pour proposer des actions pour remédier à la situation. Lors du visionnement, les 
étudiants peuvent remarquer l’influence de l’environnement physique sur la ges-
tion de classe. Les séquences vidéo comprennent les entrevues avec l’enseignante 
et les élèves, la présentation du projet incluant la démonstration du logiciel et les 
travaux des équipes.

4	 Phases du déroulement
Voici les différentes étapes du déroulement des études de cas en création qui sont 
inspirées par l’approche de Guibert et Ouellette (1997) : (a) introduction, (b) ana-
lyse, (c) formation des équipes et travail de groupe, (d) plénière et (e) synthèse/
clôture. La première étape est l’introduction. Nous commençons par présenter le 
matériel en lien avec la compétence créer, soit la dynamique de création dans le 
Programme de formation de l’école québécoise (Ministère de l’Éducation, 2006), 
les modèles de création en éducation musicale, la démarche de planification pour la 
création au secondaire et les consignes et la grille d’évaluation pour le travail final, 
une planification pour la compétence créer. Ensuite, nous présentons l’intérêt et 
la pertinence des études de cas ainsi que les facteurs de motivation aux étudiants. 
Nous expliquons le déroulement de l’analyse des cas, soit le visionnement des sé-
quences vidéo, la lecture du matériel complémentaire et les réponses aux questions 
se trouvant sur le site Internet. Les consignes sont aussi énoncées sur le site.

6	 http://www.acidplanet.com/downloads/xpress/
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Lors de la deuxième étape, les étudiants font l’analyse de l’étude de cas et ils 
doivent se questionner eux-mêmes par le biais de questions en lien avec chaque 
cas en préparation pour le cours. Les questions ont pour but de faire ressortir les 
notions essentielles en lien avec les objectifs d’apprentissage du cours. D’après les 
expériences des deux dernières années, cette préparation aide les étudiants à bien 
comprendre l’étude de cas en plus d’enrichir considérablement la discussion lors 
du cours suivant. Comme dit Bédard et al. (2005), « la méthode de cas peut être 
une pratique enrichissante et pour les participants et pour les formateurs » (p. 49).

La troisième étape est la formation des groupes de travail de 4 à 6 personnes. Nous 
préférons former des groupes hétérogènes pour que les étudiants puissent profi-
ter d’une diversité de connaissances et d’expériences d’autres personnes dans le 
groupe. « La démarche met ordinairement à profit les expériences déjà vécues par 
les participants, force ceux-ci à développer leur capacité d’observation et d’analyse 
et les conduit graduellement à mettre en application ce qui a été appris en prévision 
d’une éventuelle utilisation dans leur future carrière » (Bédard et al., 2005, p. VI). 
Nous expliquons l’organisation du travail de groupe, incluant la répartition des 
rôles avec un lecteur des questions, un facilitateur qui va attribuer le droit de parole 
et reformuler les idées des participants et le secrétaire qui va aussi agir comme 
rapporteur. Vu que les étudiants ont préalablement analysé le cas, chaque groupe 
va reprendre quelques questions ouvertes de l’étude de cas (auxquelles ils ont déjà 
répondu via le site Internet) ou des thèmes précis et ils vont discuter et échanger 
leurs points de vue en petits groupes. Ce travail a pour but de pousser plus loin la 
réflexion sur les enjeux de la pratique professionnelle et d’encourager une prise de 
position personnelle face aux questions. « Fondamentalement, la méthode des cas 
consiste à faire étudier par un groupe, au cours d’une séance ou d’une succession de 
séances, des situations problèmes concrètes présentées avec leurs détails réels. Son 
objectif est de provoquer, à partir de chaque analyse de cas, une prise de conscience 
exacte et adaptée de la situation, puis une conceptualisation « expérientielle » et 
enfin un recherche des solutions efficaces » (Mucchielli, 1987 dans Bédard et al., 
2005, p. 49). Donc, la participation et l’échange des opinions sont les aspects fon-
damentaux à la démarche de l’étude de cas et c’est surtout cette étape qui témoigne 
de la valeur ajoutée de l’utilisation des cas dans une approche pédagogique (Bédard 
et al., 2005).

S’ensuit la quatrième étape, la plénière est le résultat de la réflexion des équipes. 
Chaque équipe présente les résultats de leur réflexion en lien avec les questions 
ouvertes. Il est possible d’inscrire les commentaires des étudiants au tableau ou 
de créer un réseau conceptuel pour essayer de regrouper les différentes notions 
émergentes de la discussion. Après la présentation de chaque groupe, nous ouvrons 
la discussion à tous les étudiants pour accueillir les commentaires ou les réactions. 
« Le succès de la discussion en séance plénière dépend du degré de préparation de 
chaque participant. Par ailleurs, ce n’est que si chacun, individuellement, a mené 
une analyse rigoureuse qu’il sera possible, en groupe, de considérer tous les aspects 
du problème » (Bédard et al., 2005, p. 17). Ce point est très important et pour s’as-
surer que les étudiants sont bien préparés d’une façon minutieuse, la professeure 
reçoit les résultats de leur préparation sur le site Internet et la préparation fait 
partie des critères d’évaluation pour le cours. « Elle [la méthode de cas] s’applique 
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avant comme après les discussions menées en classe. Elle implique d’abord un 
processus d’analyse : sélection des données, définition du problème, recherche des 
éléments de solution, enfin, prise de décision concernant l’action à réaliser. Le tra-
vail que doivent accomplir les participants n’est pas seulement d’ordre intellectuel. 
L’analyse et la recherche d’une solution viennent à la suite d’un échange dynamique 
de points de vue entre les participants, le formateur ou l’enseignant, donnant lieu le 
plus souvent à une confrontation des idées » (Bédard et al., 2005, p. V).

Lors de la dernière étape, la synthèse et clôture, la professeure fait un retour sur les 
éléments à retenir et des concepts qui ont été opérationnalisés dans l’étude de cas. 
C’est le moment de préciser les liens entre la théorie et la pratique et d’apporter des 
notions de théorie qui sont utiles dans le contexte étudié. La synthèse doit aider les 
étudiants à inférer les principes directeurs généraux en lien avec l’enseignement de 
la création musicale.

« L’étude de cas est généralement suivie d’une phase dite de conceptualisation, dans 
laquelle les apprenants doivent formuler des concepts opérationnels ou des prin-
cipes directeurs, pratiques, applicables à des cas similaires ou à des situations réelles 
de la vie » (Gilbert et Ouellette, 1997, p. 37). Dans notre cours, après avoir analysé 
les quatre études de cas, les étudiants sont invités à réfléchir sur les principes de 
base d’une pratique d’enseignement de création en se basant sur les documents 
théoriques (modèles de création musicale, etc.) du Programme de formation de 
l’école québécoise (Ministère de l’Éducation, 2004) et les considérations pratiques 
compte tenu des séquences vidéo qu’ils ont visionnées ainsi que leur expérience de 
stage au secondaire. « Au moment de la synthèse, l’enseignant aide les apprenants à 
induire du cas analysé des principes généraux ou des éléments théoriques qui pour-
ront leur permettre de s’adapter plus facilement à une situation similaire rencontrée 
dans le futur. » (Guilbert et Ouellette, 1997, p. 45). Les étudiants doivent prendre 
connaissance, lors de la clôture, de leurs valeurs, croyances et stratégies. Pour clore 
la discussion, nous pouvons revenir sur les différents points de vue et les principes, 
nous pouvons aussi offrir un moment pour rendre compte des apprentissages qui 
ont été faits et du processus d’apprentissage de la méthode des cas. Pour le transfert 
des apprentissages, on demande aux étudiants d’appliquer certains principes à leur 
planification de création, le travail synthèse découlant des études de cas.

5	U n exemple d’animation des études de cas
L’animateur des études de cas a un rôle important à jouer d’après Bédard et al. 
(2005). Il doit agir comme un chef d’orchestre en déclenchant la discussion et il 
doit favoriser l’expression et l’échange des différents points de vue. Comme dans 
toute situation d’enseignement, il faut être réceptif aux signaux qui sont envoyés 
par le groupe d’étudiants et gérer l’indifférence de certaines personnes. D’après 
certains auteurs (Bédard et al., 2005 ; Guilbert et Ouellete, 1997), il faut établir 
un bon climat de travail et adopter une position neutre, voire non-directive dans 
ce rôle d’animateur. L’animateur peut poser des questions et souligner des points 
importants. Le fait d’être neutre ne signifie pas une indifférence quant au contenu, 
aux opinions ou aux participants. Cette position contribue à créer une atmosphère 
ouverte dans le groupe et permet de rester à l’écoute des étudiants et de structurer 
leurs réponses en lien avec le contenu du cours.
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L’animateur aide les étudiants à inférer les concepts et les principes généraux qui 
sont illustrés par les études de cas. Par conséquent, il donne la parole aux étudiants 
pour qu’ils puissent construire leur façon de comprendre les différents cas. Il faut 
être très organisé pour faire un résumé exact à la fin de la discussion et savoir quels 
points sont importants à retenir pour chaque étude de cas, mais en même temps, 
il faut construire ce retour avec les étudiants. Le bon animateur est un expert du 
processus et de la matière. Il faut être capable de travailler dans les situations d’in-
certitude en plus de voir les étudiants comme des personnes-ressources et non pas 
simplement comme les « écouteurs » (Bédard et al., 2005).

Voici un exemple du déroulement des études de cas (Guilbert et Ouellette, 1997) 
en mettant l’accent sur la démarche de l’animation dans le cours. Nous illustrons 
cette démarche avec un exemple de l’étude de cas du Petit Séminaire à Québec. 
Nous commençons par une explication et justification de l’utilisation des études de 
cas en enseignement de la musique. Nous expliquons que nous utilisons surtout le 
cas d’analyse qui permet de comprendre les causes, les concepts, et les principes en 
lien avec le contenu du cours. En plus, nous ajoutons que les études de cas peuvent 
contribuer au développement de la pensée réflexive chez les étudiants. Durant la 
deuxième partie du trimestre, les étudiants sont divisés en sous-groupes de travail. 
Ces groupes sont formés par le professeur et ils sont de nature hétérogène, regrou-
pant les étudiants avec des personnalités diverses (introvertis et extrovertis, par 
exemple) en plus d’intégrer les étudiants avec un arrière-plan moins commun dans 
les différents groupes (par ex., un retour aux études après plusieurs années sur le 
marché du travail). Les étudiants visionnent les séquences vidéo et répondent aux 
questions individuellement directement sur le site Internet. La professeure reçoit 
le taux de réponse des étudiants et elle peut s’assurer que chaque étudiant a fait sa 
préparation pour le cours qui va traiter l’étude de cas. Les étapes de la plénière, la 
synthèse et la clôture sont expliquées plus en détail en lien avec la description de 
l’animation du cours qui suit.

Nous avons pris la démarche de l’animation de Bédard et al. (2005) et nous 
l’avons modifiée un peu pour répondre aux besoins du cours. Voici un exemple 
du premier cours en lien avec l’étude de cas du Petit Séminaire à Québec. Nous 
commençons le cours par une description de la démarche de discussion en 
sous-groupes. Il y a quatre groupes de quatre à cinq étudiants et chaque groupe 
va avoir un sujet à traiter en lien avec l’étude de cas. Trois rôles sont assignés 
dans les groupes : secrétaire reporteur, gardien du temps et facilitateur (s’assu-
rer que chaque étudiant a un tour de parole et qu’on émet un discours sans 
jugement). La deuxième étape est l’élément déclencheur. Dans ce cas-ci, nous 
commençons par un énoncé de certains enseignants qui ont une pratique axée 
surtout sur l’interprétation musicale : « On n’a pas le temps de travailler cette 
compétence [créer] à l’école secondaire ». Nous recueillons les commentaires 
et les réactions des étudiants. Après discussion, nous assignons les quatre 
sujets aux sous-groupes pour analyse et discussion. Nous avons pensé faire 
travailler les étudiants d’une façon plus explicite pour faire des liens entre le 
matériel complémentaire et les séquences vidéo (faire les liens entre la théorie 
et la pratique). Les groupes doivent formuler les réponses pour le grand groupe 
à la fin du temps de travail.
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Le premier groupe travaille sur la gestion de classe. Les étudiants doivent faire 
des liens entre les différentes séquences vidéo (l’arrivée des élèves, présentation 
et consignes pour le travail, travail de groupe en création, etc.) et une grille d’ana-
lyse en gestion de classe. Ils doivent repérer les différentes techniques de gestion 
de classe et se prononcer sur leur efficacité dans la situation. Le deuxième groupe 
discute du paradigme d’enseignement versus le paradigme d’apprentissage en lien 
avec l’enseignement de la création musicale. Les étudiants doivent cibler plusieurs 
exemples où l’enseignante agit comme un guide et un animateur auprès des élèves. 
Le troisième groupe travaille sur le processus de création, faisant les liens entre la 
théorie, les différents modèles de création, la dynamique de création et la compé-
tence créer du Programme de formation (MEQ, 2006, pages 70, 446). Ce groupe 
doit dégager les exemples du processus de création lors du travail d’équipe des 
élèves. Le groupe quatre va analyser les trois phases de l’enseignement stratégique 
(Tardif, 1997) : la préparation des apprentissages, la réalisation des apprentissages 
et l’intégration des apprentissages. Les étudiants doivent examiner comment l’en-
seignante a planifié son cours et les outils qu’elle a conçus pour les élèves dans le 
but de soutenir sa démarche.

Suivant le travail en sous-groupe, chaque groupe va présenter ses résultats en plé-
nière et la professeure va créer un réseau de concepts au tableau pour organiser les 
idées. L’analyse en grand groupe rend compte de la situation actuelle en milieu sco-
laire en relation avec la théorie et les concepts vus dans le cours. Tout au long des 
études de cas, nous discutons de la situation actuelle de la création musicale dans 
le milieu scolaire et nous essayons de formuler les recommandations visant des 
actions précises et l’application des principes de base appris dans ce cours lors des 
stages et aussi lors de l’insertion professionnelle des étudiants. À la fin des cours 
sur les études de cas, il faut poser la question : qu’a-t-on appris ? « En demandant 
aux participants d’indiquer un élément des discussions qu’ils ont retenu, on les 
aidera à préciser les apprentissages, et ils s’en souviendront plus facilement par la 
suite. Ils pourront dès lors les appliquer à d’autres cas ou à leur réalité de travail » 
(Bédard et al., 2005, p. 64).

6	 Conclusion
Les études de cas en création musicale sont une fenêtre sur une pratique d’ensei-
gnement qui gagne de l’importance dans les écoles. Il est nécessaire de se poser des 
questions importantes sur la préparation de nos futurs enseignants de musique en 
lien avec la capacité d’enseigner cette compétence. Les étudiants ont plusieurs oc-
casions, lors de leurs études, d’expérimenter la compétence créer pour eux-mêmes 
par le biais des activités d’improvisation, de composition, et d’arrangement. Il est 
nécessaire d’aborder cette compétence par une approche à deux volets lors de la 
formation : expérimenter la création musicale et apprendre à l’enseigner. L’intégra-
tion de ces deux approches peut préparer les étudiants adéquatement pour le défi 
d’enseigner cette compétence aux jeunes dans le milieu scolaire.
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Quand nous essayons de répondre aux questions posées dans l’introduction de cet 
ouvrage, nous sommes obligés d’utiliser des concepts qui ont un sens dans le champ 
de recherche auquel ils sont initialement (ou principalement) associés. Notre ten-
tative ne peut pas échapper à des réponses débordant de leur cadre conceptuel. Il 
ne faudrait donc pas considérer ce texte comme étant une conclusion à l’ouvrage. 
Tout au plus peut-il être interprété comme étant le résultat de ma propre lecture 
avec les idées qui en découlent, en liant et en nuançant les articles les uns par rap-
port aux autres.

En reprenant certains aspects de ces articles 1, chaque chemin suivi ou étudié par les 
auteurs nous éclaire sur les différentes dimensions des changements, avec certaines 
nuances que je me propose de développer. Les différents travaux présentés dans cet 
ouvrage nous confirment que les innovations et les réformes éducatives sont vécues 
par la communauté enseignante comme un changement, c’est à dire comme une 
transformation de la pratique ou comme le passage d’un état à l’autre. L’enseignant 
ressent ces changements éducatifs à un niveau individuel ainsi qu’à un niveau plus 
organisationnel. Ces deux niveaux sont placés dans un « processus systématique du 
changement de l’enseignant » [systhematic teacher change process] selon la revue 
de la littérature réalisée par Virginia Richardson et Peggy Placier 2. Ces change-
ments sont au cœur des perceptions, des pratiques, de la professionnalisation et de 
la formation des enseignants. Tant les analyses des expériences d’innovation que les 
travaux de recherche effectués par les différents auteurs dans différents contextes 
socioculturels et institutionnels des réformes contribuent à la fois aux propres pra-
tiques des participants et à l’enrichissement des savoirs sur ces pratiques.

… car les innovations et les réformes peuvent s’hybrider
Quelles interdépendances existent entre réforme et innovation, l’une n’étant pas 
forcément issue de l’autre ? Dans le cas particulier qui nous occupe dans cet ou-
vrage, nous pouvons constater que les différents articles portent sur une innovation 
ou sur une réforme pouvant quelquefois s’hybrider. D’abord, il faudrait les distin-
guer comme objets séparés ou liés. Même si les différents textes ont une portée sur 
l’un ou l’autre de ces objets, cela ne signifie pas qu’on doive s’en tenir aux deux sans 

1	 Les auteures citées et auteurs cités dans ce texte correspondent aux chapitres de cette publication :
	 Giglio, M. & Boéchat-Heer, S. (Eds.). (2012). Entre innovations et réformes éducatives dans la formation des enseignants. 

Bienne : Éditions HEP-BEJUNE

2	 Richardson, V. & Placier, P. (2001). Teacher Change. In V. Richardson (Ed.), Handbook Of Research On Teaching (pp. 905-
947). Washington : American Educational Research Association

Epilogue
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Marcelo Giglio, HEP-BEJUNE et Université de Neuchâtel
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s’intéresser aux liens entre eux. D’une part, nous avons pu constater que certains 
changements étudiés par les auteurs de ce livre partent d’un nouveau curriculum ou 
d’une proposition officielle de changement du statut des institutions. Par exemple, 
Georges-Alain Schertenleib, Sophie Amez-Droz et Romaine Anzévui analysent le 
processus de changement d’un statut d’école normale à celui de Haute école péda-
gogique en Suisse (voir chapitre VIII). L’incorporation des établissements forma-
teurs dans la formation des enseignants au Luxembourg analysée par Jean-Marie 
Weber (voir chapitre IV) est un autre exemple de processus pouvant entraîner une 
nouvelle pratique dans le cadre de l’enseignement obligatoire ou de la formation 
professionnelle. Ou encore, c’est à partir d’une réforme éducative argentine, qui 
donne une place importante à la créativité musicale, que Ana Lucía Frega étudie un 
outil d’observation scientifique et l’adapte en lui donnant un nouveau statut inno-
vateur d’outil d’évaluation de la créativité musicale des élèves (voir chapitre V). 
Dans le contexte éducatif québécois, Valérie Peters, aussi, part de la nécessité de 
former les futurs enseignants à la conduite d’activités de créativité musicale pro-
posées par les nouveaux programmes de formation du Québec et conçoit un sup-
port en ligne pour l’analyse des pratiques par « études de cas » de quelques leçons 
enregistrées en vidéo (voir chapitre XI). Thierry Karsenti et Simon Collin font de 
même pour la formation des enseignants, mais à l’envers : à partir d’une innovation 
technologique, ils conçoivent un portfolio en ligne (voir chapitre VI) qui peut chan-
ger l’activité de formation, tant pour les étudiants que pour les formateurs. Ceci 
étant dit, les objets d’innovation peuvent engendrer un changement curriculaire et 
à l’inverse, un changement curriculaire peut engendrer un besoin et générer ainsi 
une innovation pédagogique ou l’adaptation d’un outil, en le faisant passer de son 
état technologique à un nouvel état de support adapté à l’enseignement ou à la 
formation des enseignants.

Réagir, agir et interagir face à un changement
Dans un sens ou dans l’autre, du point de vue individuel ou organisationnel, les di-
vers objets de changement ont été approchés selon différentes dimensions contex-
tuelles, lesquelles ont été reprises par les différents auteurs pour les analyser dans 
cette publication. J’ai pu identifier cinq dimensions qui relèvent des perspectives 
sociales, normatives et sémiotiques.

La première dimension est certainement celle de l’objet propre du change-
ment : soit les documents de la réforme (curriculum, plan d’études, programmes, 
organisation…) soit les outils innovateurs (une nouvelle technologie, une nouvelle 
pratique, une activité innovante, un artefact…). Dans les différents articles de cet 
ouvrage, nous trouvons toujours l’un ou l’autre de ces objets de changement.

La deuxième dimension semble être celle du « réagir » en tant qu’anticipation 
des acteurs à l’égard d’un changement. C’est dans cette dimension que Giuseppe 
Melfi, Marie-Paule Matthey et moi-même (voir chapitre VII), nous avons étudié 
les effets possibles d’une réforme éducative en constatant qu’avant la mise en 
vigueur d’un nouveau plan d’études certains formateurs d’enseignants peuvent 
déjà prévoir peu de changement dans leurs activités de formation, malgré leur fort 
enthousiasme vis-à-vis des nouvelles propositions curriculaires. Les résultats de 
cette étude nous montrent qu’il y a moins de changements anticipés par les forma-
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teurs qui n’ont jamais utilisé le plan d’études en consultation et qui disent ne pas 
avoir réalisé de changements durant les dernières années. Cette anticipation a un 
lien étroit avec les représentations qui peuvent évoluer durant les travaux de ré-
forme (consultations, informations, etc.) ou d’innovation (expérimentation, mise à 
l’épreuve, consolidation). Un processus de changement pourrait s’avérer nécessaire 
dans les représentations sociales des formateurs pour faire face soit aux nouveaux 
programmes, soit aux innovations pédagogiques propres à l’enseignement. C’est le 
cas des études réalisées par Marie-Paule Matthey, Sandrine Onillon et moi-même 
sur l’introduction de l’enseignement de l’anglais à l’école primaire (voir chapitre X) 
en analysant les représentations sociales des formateurs responsables de la forma-
tion initiale et continue des enseignants. Leur nécessité de voir sur le terrain des 
nouvelles pratiques touche à la dimension d’anticipation des acteurs pour repenser 
les formations initiales et continues et ne pas tomber dans les pièges des mauvaises 
expériences professionnelles déjà vécues lors de changements antérieurs.

La troisième dimension pourrait tourner autour de l’agir à travers les rôles et com-
pétences des acteurs de l’éducation. Par exemple, Georges-Alain Schertenleib, 
Sophie Amez-Droz et Romaine Anzévui évoquent cette dimension en observant les 
modifications des rôles et compétences des anciens formateurs ayant travaillé dans 
les institutions secondaires de formation appelées Écoles normales et qui ont vécu 
un changement de leur statut lors de leur intégration aux nouvelles institutions ter-
tiaires de formation d’enseignants (voir chapitre VIII). Lors de ce changement, leur 
rôle de formateur s’est, selon les auteurs, modifié, la plupart d’entre eux passant 
de méthodologues à didacticiens. Avec une tout autre approche, Éric Falardeau et 
Denis Simard constatent qu’il est nécessaire que l’enseignant prenne conscience 
et agisse en tant qu’héritier et passeur de culture pour enseigner le français selon 
les nouvelles orientations curriculaires du Québec (voir chapitre I). La dimension 
de son travail a un lien plus étroit avec le rôle de passeur de culture et ses propres 
compétences professionnelles. En effet, la prise de conscience de ces rôles est très 
importante pour qu’une proposition curriculaire ou une nouvelle ressource techno-
logique puisse réussir. Dans l’enquête de Maravilla Diaz et d’Enrique Muñoz aussi, 
ce type de prise de conscience est importante. Dans leur étude (voir chapitre II), les 
étudiants des deux universités espagnoles se montrent très fermes quant à l’idée 
que les professeurs doivent être eux-mêmes créatifs : leur rôle est crucial pour les 
étudiants questionnés qui privilégient fortement la créativité des élèves en s’ap-
puyant sur un modèle éducatif souple et qui se développe durant leur formation.

J’identifierais une quatrième dimension qui est celle de l’interagir ou des rela-
tions nécessaires entre les individus pour faire évoluer la profession-
nalité. L’étude de Georges-Alain Schertenleib, Sophie Amez-Droz et Romaine 
Anzévui (voir chapitre VIII) met en évidence que les formateurs considèrent les 
changements dans la formation d’enseignants comme une amélioration, même 
quand quelques-uns restent un peu nostalgiques. Même si le processus de change-
ment est impulsé et recommandé par l’institution, les changements des pratiques 
sont ressentis comme une « pression » organisationnelle dans le nouveau contexte 
institutionnel pour les uns, et comme une volonté individuelle pour les autres. 
Dans le contexte français, en analysant comment certains établissements scolaires 
participent à la formation des nouveaux professeurs des écoles, Sylvie Crépy (voir 
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chapitre III) constate que les apprentissages visés par la formation impliquent une 
dimension individuelle, mais surtout des dimensions des acteurs du développe-
ment professionnel. Pour elle, l’établissement formateur peut réellement considé-
rer une perspective d’apprentissage et de développement professionnel initial et 
continu s’il donne une place importante à l’interaction entre les formateurs, les 
tuteurs (enseignants formateurs), les enseignants en formation et les autres ac-
teurs qui y participent, soit durant la formation soit après. Dans un autre cadre, 
celui de la Suisse romande, Christine Riat, Bernard Wentzel et Giuseppe Melfi 
font allusion à cette dimension en l’appelant « collaboration entre enseignants » 
(voir chapitre IX). D’après leurs analyses, sous différentes formes, les enseignants 
construisent une relation entre individus qui rend possible une évolution et une 
professionnalisation du métier de chaque enseignant.

La cinquième dimension est celle de la forme de contribution au change-
ment définie comme la manière dont l’acteur ou les acteurs réagissent, agissent 
et interagissent pour adapter et ajuster soit une pratique d’enseignement, soit les 
activités ou les outils. Deux formes de contribution peuvent surgir : l’adaptation 
et l’ajustement des outils et des nouvelles ressources technologiques dans un but 
pédagogique ou de développement professionnel et vice-versa : un développement 
ajusté et adapté aux nouvelles ressources technologiques. Par exemple, Ana Lucía 
Frega adapte une grille d’observation scientifique pour concevoir un outil d’éva-
luation à l’attention de l’enseignant afin qu’il puisse explorer le processus créatif 
aussi comme une ressource didactique dans des contextes scolaires. Elle propose 
donc un nouvel outil pour informer l’enseignant en l’adaptant afin qu’il puisse agir 
didactiquement (voir chapitre V) : du fait que les enseignants ne disposent pas 
d’une grille descriptive de ce type, il n’est pas facile pour eux de repérer certaines 
règles pouvant accompagner les élèves dans l’apprentissage de la créativité. Nous 
pouvons considérer d’autres types d’adaptation et ajustement pour manier les nou-
velles ressources technologiques. C’est le cas de Thierry Karsenti et Simon Collin, 
qui exposent quatre fonctions d’un portfolio e-learning, et celui de Valérie Peters, 
qui présente comment faire des études de cas pour compiler des bonnes pratiques 
d’enseignement et les analyser en ligne. Les deux considèrent une plus-value de 
chaque ressource technologique adaptée. Pour Karsenti et Collin (voir chapitre VI), 
le portfolio en ligne permet de présenter des textes et des expériences, de réfléchir 
en ligne avec l’autre (fonction sociale), tout en permettant une évaluation. Pour 
Peters, une étude de différents cas pratiques d’enseignement créatif est possible 
grâce aux outils qui permettent l’échange d’idées entre les enseignants en forma-
tion, la compilation de bonnes pratiques et le partage on line d’expériences sur le 
terrain de chaque enseignant stagiaire.

Ce premier regard sur les différents cheminements des auteurs peut inspirer de 
futurs travaux aux auteurs de ce livre, mais aussi à d’autres collègues intéressés 
par les changements éducatifs en considérant ces cinq dimensions pour l’étude de :

•	 L’objet du changement - les documents d’une réforme ou les outils d’in-
novation eux-mêmes

•	 La réaction face au changement - l’anticipation des changements et les 
représentations des acteurs
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•	 L’agir dans le processus de changement - les rôles et les compétences des 
acteurs (sur leur prise de conscience, mais aussi leurs pratiques)

•	 L’interagir face au changement - les relations entre les individus et les col-
laborations pour la formation ou pour le développement professionnels,

•	 Les formes de contribution au changement - l’adaptation et l’ajustement 
des activités, des pratiques ou des nouvelles ressources technologiques 
dans des buts pédagogiques.

Les changements étudiés dans cet ouvrage n’incluent pas, bien évidemment, toutes 
les dimensions possibles d’études. Il est évident que dans un travail de recherche, 
ou dans l’analyse d’une expérience pédagogique, ces dimensions peuvent être liées 
les unes aux autres. Il s’agit de différentes manières de comprendre les représen-
tations des acteurs, comment ils anticipent leur action, comment leurs rôles se 
transforment, quelles sont les nouvelles compétences que le changement requiert 
avec ou sans une prise de conscience, quelles sont les relations entre les individus, 
comment elles peuvent permettre un changement et enfin, comment les acteurs 
s’approprient, ajustent, adaptent et consolident soit une nouvelle activité, soit un 
nouvel outil, soit une nouvelle ressource technologique.

Entre continuité et rupture
Comme déjà souligné dans l’introduction, il peut y avoir une rupture dans les pro-
cessus d’innovation ou de réforme entre les porteurs d’un changement et les oppo-
sants ou ceux qui ne se perçoivent pas acteurs du changement. À la lecture des 
articles de cet ouvrage, nous pouvons constater que plusieurs d’entre eux portent 
à la fois une innovation et une réforme. À l’intérieur même de cet ouvrage, 
il y a des auteurs qui innovent à partir des nouvelles compétences à enseigner pro-
posées par une réforme éducative ou qui étudient comment les enseignants ou les 
formateurs pensent innover à partir de celle-ci. Et, à contrario, d’autres auteurs 
postulent que les programmes vont dans le sens des innovations, par exemple l’in-
troduction de l’enseignement de l’anglais en Suisse romande. Ces changements né-
cessitent de nouveaux rapports entre les individus et les outils. Par exemple, selon 
Falardeau et Simard, au Québec, un enseignant de la langue doit avoir différents 
rapports à la culture (et non pas un seul) pour que les élèves puissent apprendre le 
français en tant que langue principale d’enseignement.

Mais les moyens que l’on se donne pour agir de manière innovante ou réagir face à 
une réforme peuvent dépendre de la perception des acteurs. Dans le contexte 
français présenté par Crépy (voir chapitre III), l’innovation a été réalisée par des 
tenants d’un projet d’établissement formateur en produisant des outils, en repen-
sant l’organisation de l’établissement scolaire et en créant une synergie entre les 
différents acteurs et formateurs. Selon nos études (Marcelo Giglio, Giuseppe Melfi 
et Marie-Paule Matthey), il semblerait que les formateurs d’enseignants puissent 
envisager certaines répercussions d’un nouveau curriculum sur leurs propres pra-
tiques de formation s’ils ont été influencés soit par une expérience de changement 
menée antérieurement, soit par une réforme scolaire vécue quelques années aupa-
ravant. Ces différences de perception peuvent provoquer une rupture de fond entre 
les pratiques des différents groupes de formateurs au sein d’une même institution.
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J’aimerais terminer cet épilogue avec quelques réflexions que les auteurs de cet 
ouvrage m’inspirent. En effet, il serait intéressant de mieux connaître la manière 
dont les enseignants peuvent prendre en compte le sens des savoirs ou celui de 
la réflexivité des élèves. Ce type d’études pourrait favoriser le développement des 
compétences disciplinaires nécessaires aux enseignants pour faire acquérir des 
compétences pluridisciplinaires aux élèves. Quant à la formation continue, il me 
semble crucial de favoriser un développement professionnel des enseignants, des 
enseignants formateurs (en établissements scolaires) et des formateurs avec de 
nouvelles formules d’autoformation, de formation entre pairs, de développement 
pédagogique et d’implications à des travaux de recherche développement (R & D) 
qui prennent continuellement en compte les possibles changements évolutifs péda-
gogiques et technologiques dans l’enseignement ou la formation. En même temps, 
ce développement devrait tenir compte des ressources technologiques pour réno-
ver l’enseignement et la formation dans un processus systématique de changement 
de l’enseignant ou du formateur. Ceci pourrait se faire en associant plus étroite-
ment les activités de recherche et celles de formation dans une même entité, afin 
que les étudiants puissent participer à l’analyse, l’adaptation et la consolidation des 
nouvelles pratiques d’enseignement comme des nouveaux outils en même temps 
qu’ils se forment.

Plusieurs de ces textes nous amènent à nous questionner sur ce qui permet la réus-
site d’une innovation ou d’une réforme. Le contexte d’un changement peut influen-
cer les processus individuels ou organisationnels. C’est pourquoi, et c’est là mon 
dernier commentaire sur cet ouvrage, ni l’anticipation des changements, les repré-
sentations, les rôles, les compétences, les relations entre les individus acteurs, ni 
la création de nouvelles ressources technologiques à buts pédagogiques ne peuvent 
être considérés indépendamment de leur propre contexte socioculturel et institu-
tionnel d’enseignement ou de formation. Ce contexte peut soit s’analyser comme 
un « ici et maintenant », soit se projeter sur le futur à partir des représentations des 
acteurs de leurs propres contextes et tâches. L’analyse de l’ici et maintenant fait 
l’état des lieux de l’innovation ou de la réforme, les avantages que représente une 
nouvelle ressource technologique par rapport aux ressources existantes, etc. Par 
contre, une analyse sur les représentations des acteurs sur ce qu’ils prévoient du 
changement peut permettre de mieux comprendre les obstacles, de tenir compte 
des décalages éventuels entre les représentations des uns et des autres, entre le 
développement d’un centre de formation et de son établissement scolaire de for-
mation partenaire… Pourtant, il peut exister un piège dans le titre de notre livre. En 
traitant en même temps des innovations ou des réformes, on peut penser que les 
deux constituent des entités séparées. Nous pouvons conclure en postulant que les 
deux font partie de l’évolution et des changements des différentes sources sociales, 
culturelles, politiques, technologiques, pédagogiques, institutionnelles, scienti-
fiques, etc. Par conséquent, lorsque nous étudions séparément l’un ou l’autre objet 
de changement, nous devrions considérer qu’ils sont liés entre eux dans leur propre 
contexte de l’enseignement ou de la formation des enseignants. C’est-à-dire, les 
innovations et les réformes ne peuvent pas être étudiées séparément et font partie 
des changements produits (voire non produits) ou à se produire (voire difficultueu-
sement à se produire) dans un contexte situé. De plus, les différents chapitres de cet 
ouvrage qui traitent soit de l’enseignement, soit de la formation des enseignants, 
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soit de tous les deux, nous montrent le besoin de situer l’étude des changements 
dans un « réagir », un « agir » et un « interagir » sous différentes formes d’adapta-
tion ou d’ajustement de chaque individu acteur et du groupe d’individus acteurs 
dans un processus continu d’innovations et de réformes associées ou dissociées 
dans un ou différents contextes.
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herméneutique. Contribution à une pédagogie de la culture, 2004.
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de Strasbourg. Il travaille dans la formation des enseignants du secondaire. Il est membre actif 
de la Fédération Européenne de Psychanalyse. Dans ses recherches il s’intéresse aux aspects 
historiques et épistémologiques des liens entre psychanalyse et pédagogie. Il travaille essentiel-
lement sur la conceptualisation, l’analyse et l’évaluation de dispositifs de formation : l’analyse des 
pratiques, le parcours de formation, le tutorat et le mentorat.
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la recherche, encadre les différentes équipes de chercheurs, coordonne les dispositifs de formation 
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Sous la direction de : Marcelo Giglio et Stéphanie Boéchat-Heer

Actes de la recherche de la HEP- BEJUNE
Comment les innovations et les réformes éducatives sont-elles vécues au sein 
de la communauté enseignante ? Comment les enseignants s’adaptent-ils à 
ces changements ? Quelle est la perception des enseignants et des formateurs 
d’enseignants en ce qui concerne le changement de curricula scolaires ? Quelles 
sont les pistes pour l’enseignement et la formation d’enseignants ? Par des résultats 
de recherche ou des analyses de pratiques, cet ouvrage propose un large éventail de 
réalités d’adaptation aux innovations et aux réformes dans différents contextes de 
formation : Argentine, Canada, Espagne, France, Luxembourg et Suisse.

Ouvrage coordonné par :

MARCELO GIGLIO HEP- BEJUNE
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