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INTRODUCTION

Les « travailleurs modeles » que sont les maitvesdteurs ne se surinvestissent-ils pas
dans leur tache d’enseignant du primaire au parg’assujettir, volontairement ou non, tota-
lement ou non, aux attentes d’une l'institution kguir confere une place et une responsabilité
particuliere dans le relais des discours officetiglans la mise en ceuvre des « bonnes pra-
tiques » ? Cette these est une plongée dans lienike la formation deerrain, celui de
I'exercice de la pratique (experte) d’enseignenatrde sa transmission dans le champ de la
formation. Cette pratique — et sa transmission ¢laeadre de la formation — est marquée par
des prescriptions présentes et passées, impl@itegplicites, qui sont incorporées en fonc-
tion des possibilités d’action des acteurs, deslenoyances ou « idéologies pédagogiques »,
et des attentes — voire des injonctions — dorstoig I'objet de la part de linstitution.

La raison d’étre des maitres formateurs est avartgragmatique : elle est de contribuer
a la formation initiale des futurs enseignants dmaire, voire a la formation continuée des
enseignants en poste. lls sont aussi, dans uraneerhesure, les représentants, sur le terrain,
des attentes de l'institution scolaire, au seinadpielle ils constituent en quelque sorte un
corps d’enseignants experts, ou d’enseignants <«€leec, qui dispensaient il n'y a pas en-
core si longtemps, des « lecons modeles ». Cedsmenseignants titulaires du secteur pu-
blic, ayant enseigné au moins cing années et assate avec succes les épreuves pratiques
et théoriques devant un jury composé d’inspectedits) maitre formateur, d’'un conseiller
pédagogique, d'un professeur d’'lUFM, leur décernant certificat d’aptitude (aujourd’hui
CAFIPEMF). Les maitres formateurs enseignent, le plus sduwEms une classe
d’application, et interviennent auprés des staggaén formation (ce sont, s’ils sont recus, de
futurs professeurs) dans le cadre d’'un plan dedtion initiale établi par I'lnspection acadé-
mique et I'Institut universitaire de formation desitres (IUFM). Ce plan et le projet général
de formation sont porteurs de valeurs ambitieuslesst question de former des maitres suffi-
sammenbonsou performantsde sorte quéousles éléves acquiéretdutesles compétences
définies par des programmes nationaux. Mais arp#etces objectifs partagés, chaque maitre
formateur développe son propre point de vue, htérse les priorités, procede a des choix,
qui sont autant de manieres personnelles de comdevoavail d’enseignement et de forma-

tion. Nous nous sommes intéressée a ces choixdiaoaurs et aux formes de justifications,

! Certificat d’Aptitude Aux Fonctions d’Institutenu de Professeur des Ecoles Maitre Formateur.
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mais aussi aux situations de formation et a laiénardont les maitres formateurs mettaient

ceux-ci en pratique.

Nous sommes partie de I'hypothese que ces disaiures pratiques sont fortement
contraints : contraintes liées a la mission degremformateurs, mais aussi liées a la position
de I'enseignant qui doit réaliser le lien entreiflgenctions du Ministere et les réalités objec-
tives de la vie quotidienne dans sa classe, darteraps et un espace scolaires eux-mémes
contraints. Nous partons donc du point de vue desues (les maitres formateurs) pour cher-
cher ce qui les relie a l'institution et en quairgosition et leur fonction particulieres dans
I'institution peut conduire a des formes d’assigetment spécifiques ou non. Nous adoptons
ainsi la posture de Foucault en considérant qumieroir institue, constitue des individuali-
tés, en agissant sur elles et en les transformbptoduit de la normalité, plus qu’il ne pilote
ou conduit des politiques. En effet, les changemgquntil impose en permanence, ne sont pas
des changements de direction ou de trajectoire teohe vocabulaire managérial I'indique
par 'emploi métaphorique du champ lexical du mougat, mais des changements de fagon
de faire et/ou de fagon d’étre, autrement dit desigements de pratiques et/ou de normes. Le
probleme étudié ici concerne donc celui de la trassion des pratiques enseignantes par des
processus de transformation des stagiaires, queepasd’'un statut d’étudiant centré sur
I'évolution de sa propre personne, au statut damcfionnaire d’état, a la foigrofessionnel
de I'éducation chargé d’une mission bien définie,neditre d’écolé avec toutes les connota-

tions véhiculées par cette dénomination.

Comment donc des maitres formateurs parvienneri-tiansmettre des pratiques, qui
sont étroitement liées a un faisceau de contraietEs-mémes incorporées, qu’ils produisent
et entretiennent autant qu’ils y sont soumis ?e&3ilcourant d’affirmer que I'expérience ne se
transmet pas, nous affirmons que, d’une certaigenfail existe bel et bien une transmission
de pratiques, mais dans certaines conditions.elst précisément I'ensemble des conditions
qui rendent possible la transmission d’une pratiguson contréle que nous nous pProposons

d’analyser ici, a partir de 'exemple des mait@srfateurs.

2 Pour surprenante que puisse paraitre cette déatarinqui a disparu des textes officiels depuigytemps,
pour des stagiaires en passe de devenir professesiécoles, (terme officiel depuis 20 ans maimrele tient
compte des usages courants concernant la désigrices enseignants : au quotidien, pour les maetries
éléves, ce sont des « maitres » et des « maitresgaant aux médias, qu'il s'agisse de presseegate télévi-
sion ou de radio, le terme d'instituteur reste eadtes communément employeé.

9



Si les liens qui définissent la relation d’'un egsaint a I'institution relevent d’une subor-
dination hiérarchisée et codifiée a l'institutiaseux qui sont chargés de former des jeunes
enseignants a l'incorporation de cet état sont-re@rmes particulierement assujettis a cette
institution. C’est méme la surdétermination deassujettissement qui leur permet d’exercer
leur tache de maitre formateur : a la faiseurs, mentors, accompagnateurs, experts, mo-
deles ils ont, comme leurs collegues instituteurs oofgsseurs des écoles, I'expérience du
métier d’enseignant, et ils ont, comme eugt-plus qu’eux- incorporé les conduites et les
valeurs attachées a ce métier. Comme eek plus qu’eux- ils ont pensé et modelé leurs
pratiques, construit et modelé leurs discours,rstonjours en accord avec les demandes de

I'institution, du moins toujours en lien avec ceha.

Nous défendrons la thése de I'existence d'sewsibilité au contrat institutionnehez les
maitres formateurs. Cettensibilité au contrat institutionngdermet d’affronter et de ré-
soudre certaines situations de travail, spécifigqusspratique de formation sur le terrain, que
peuvent vivre, au quotidien, les maitres formatekrs effet, alors que le cadre ordinaire de
'enseignement en école primaire est trés staiblalisé et, quoi qu’on en dise, tres fermé, les
maitres formateurs, pour leur part, connaisseritapients changements de cadre, tant dans
leurs pratiques de formation que dans leurs prasigle classe : ils sont observés par les sta-
giaires ou les étudiants gu’ils accueillent ; ilsdgnt les stagiaires pour la conduite de leurs
séances ; ils présentent certains aspects depgeatigues de classe a des groupes d’étudiants ;
ils guident ceux-ci dans la conception de séanaeatans I'analyse de pratique ; ils observent,
conseillent, évaluent des stagiaires lorsque cesiale sont amenés a prendre la classe en
responsabilité. Cet éventail d’activités représafds contraintes fortes pour les maitres for-

mateurs, puisqu’ils doivent adapter leur discoues leurs pratiques - a chaque situation.

Une des spécificités des maitres formateurs régglement dans leur capacité a prendre
en compte ces multiples contraintes, en dévelopgesifprocessus d’adaptation de leurs dis-
cours aux différentes situations. D’une certaingdffia, nous pouvons dire que les maitres
formateurs sont « institutionnalisants » dans beapaes situations de formation qu’ils vi-
vent, au sens ou ils contribuent a l'intégratios deagiaires dans l'institution, en les amenant

a devenir « membressde cette institution. Nous chercherons donc a rabrtomment

% Au sens des ethnométhodologues, a savoir qu'itsgent la culture (les valeurs, les normes...) de desti-
tution et qu'ils en maitrisent le « langage natwréGarfinkel et Sachs, 1970).
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s’operent ces phénomeénes d’institutionnalisatiox @étours des plus infimes détails de la

pratique des maitres formateurs, ou de ce qu’idisent.

La premiére partie consacre une large place atiutions dans la définition du travalil
des maitres formateurs. Elle présente d’abord fage historique du statut des maitres forma-
teurs, les conditions d’accées a la fonction, lardgdn de leurs missions et les attentes institu-
tionnelles dont ils sont I'objet, a travers une migre analyse d’entretiens, le récit de
'examen qu’ils ont passé et une premiére étudewls attachements et détachements institu-
tionnels, dans le cadre de I'émergence puis dés|zadtion des IUFM. Cette présentation a
pour but de mettre en évidence un premier cadreod#raintes. Mais I'écrit tient également
une grande place dans la structuration de l'idémtés maitres formateurs. Le contrat qui lie
les enseignants a leur Ministere comporte des aftindigs écrites concernant par exemple la
répartition des temps dédiés a chaque disciplinéearontenu de ce qui leur est enseigné.
L’existence de ces textes de références (textesed$f en particulier, mais pas seulement) est
primordiale : ils ont vocation a étre appliqués.'@pplication de ces injonctions n’est pas du
seul ressort de I'agent destinataire de ces textest le role des intermédiaires hiérarchiques
de veiller a I'application de ces textes. C’eqfjlg toute une dynamique entre en jeu, relevant
plus de limpulsion et de la volonté depersuasion, que de la simple demande
d’application Le plus souvent, la formulation des textesseg€nérale, qu’elle nécessite en
effet un travail deeformulationet dejustificationde la part de lhiérarchie, afin que I'agent
puisse effectivement I'accepter et envisager deédgrer dans sa pratique. Nous étudierons
alors le r6le des Arriére-plans et d’'une moraldgssionnelle « héritée », associée a une forte
identité culturelle du monde de la formation deseggnants du primaire, dans la recherche et
la construction d’'une cohérence mais aussi dagenase et la réduction de certaines disso-

nances.

Dans une deuxieme partie, nous montrons commendigpssitifs nationaux, relayés par
les inspecteurs, sont recus par les maitres fourgatBlous avons observé les formes du dis-
cours hiérarchique et comment les maitres formsietagissent a ces discours (souvent en
fonction d’autres contraintes incorporées préalablg). Le langage employé, les situations
d’interactions révélent un univers professionnécsiigue : celui du discours hiérarchique sur
'enseignement et la formation, a destination desegnants formateurs. La recherche de la
cohérence se retrouve a tous les échelons, comamaaiin cherchait a rétablir un équilipre

apres la perturbation induite par I'injonction deangement. Nous assistons donc a une tenta-
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tive de rationalisatio®t nous pouvons observer les caractéristiques disoours d’autorite,

et sa réception par les maitres formateurs.

La troisieme partie s’'intéresse a la voix des raaitormateurs, qui, sous cette domination
hiérarchique, reconstruisent néanmoins des pagdgod’action et parviennent a se dégager
du réseau de contraintes cumulées qui finit paisser autour d’eux, sans pour autant rompre
le contrat qui les lie a l'institution. Leur rappa@rla regle ne se traduit-il par une simple appli-
cation, comme leur ancienne dénomination de maifegsplication pouvait le laisser suppo-
ser, ou se traduit-il par un usage personnaliséadegle ? Quel réle jouent les conditions
d’Arriere-plan et les convictions concernant lelsornes pratiques » ? De quoi sont consti-
tués ces Arriere-plans et comment se construisemtconvictions ? A l'instar des discours
publics, les discours cachés réveélent I'existatioa lien fort a l'institution : comment celui-
ci se manifeste-t-il et que nous apprend-il depodg des enseignants avec leur hiérarchie ou
avec linstitution ? Nous serons ainsi amenée aamber les formes de l'attachement des
maitres formateurs a l'institution et les formeg@gstance aux injonctions institutionnelles.
Dans cette méme partie, nous continuerons a expete problématique de I'équilibre entre
émancipation et assujettissement par le biais dappeoche concrete du travail de formateur.
Les grilles critériées qui servent de repere peafuir les compétences professionnelles des
stagiaires sont observées et analysées sur deerriés, mettant en évidence la facon dont
s’opere la réponse aux injonctions de changememdssaniveaux institutionnels intermé-
diaires. A partir de I'exemple du rapport de vigiepliquant des maitres formateurs dans
cette procédure institutionnelle particuliere, nausttons en évidence des phénoménes
d’Arriere-plan qui sous-tendent I'élaboration des capports et nous introduisons le concept
de sensibilité au contrat institutionnel. Il n’@siis question ici de résistance a des injonctions
institutionnelles, mais de démarche mise en ceypger y répondre au mieux avec les outils
dont disposent les maitres formateurs, outils quiété faconnés suivant des injonctions insti-
tutionnelles antérieures. Or 'emploi méme desargss impose une accumulation de normes

gue nous nous efforcons de décrire et dont noagess d’analyser les effets.

Dans la quatrieme partie, nous poursuivons notresttpnnement a propos du
I'assujettissement des maitres formateurs au momeils sont en train de donner des con-
seils au stagiaires. Autour de quoi S’articulerd aetes de formation ? Comment les maitres
formateurs transmettent-ils a leurs stagiairegléments leur permettant de se construire une

posture professionnelle adéquate ? Des enjeuxcdamaissances croisées interviennent alors
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lies a différents intéréts : I'intérét du stagiaicelui du formateur. Les enjeux prennent une
importance d'autant plus grande gu'’il y a toujoursrisque d’échec du processus de recon-
naissance mutuelle. C’est la nature de ce procegsusious nous proposons d’étudier et les
guestions gu'’il souléve : est-ce que le sentimentmaitrise peut permettre d’accéder a une
certaine liberté ? Comment expliquer que I'on pagarvenir a se soumettre a I'ensemble des
contraintes imposées par la situation professidéamiel maitre formateur, tout en gardant un
sentiment de liberté d’action ?

Tout au long de cette these nous tenterons aingiadeer une réflexion sur les régles
explicites et implicites qui sous-tendent le trévd@s maitres formateurs. Nous prendrons
principalement appui sur ce que disent des mafibresateurs interviewés ainsi que sur des
observations menées auprés de maitres formateusguaion de formation, qu’ils soient
eux-mémes en situation d’étre formés (présentgtarrun inspecteur de nouvelles directives,
par exemple) ou en situation de former des stagailous partons du cadre institutionnel
général pour entrer de plus en plus précisémert ldacoeur de leur pratique. Ce souci de se
tenir constamment au plus pres de la réalité draiterpour percevoir les phénomenes
d’institutionnalisation, d’assujettissement, et diAre-plans nous a amenée pour chacune des
parties de la thése a confronter en permanenaexi@fil théorique, approchméthodologique,
description des faits et interprétation.

Faut-il considérer les maitres formateurs commetrd@smetteurs de regles qui éma-
neraient d’un pouvoir supérieur et s’en teniragpparente verticalité du fonctionnement insti-
tutionnel ? Faut-il au contraire considérer quiadfar de tout praticien, les maitres forma-
teurs sont acteurs de leurs propres pratiques ldarespect des principes auxquels ils sont
attachés et que la subordination n’est qu'une faak ces principes ? Ce sont les principales
guestions que nous nous sommes posées tout addoog travail et auxquelles nous allons

maintenant tenter de répondre.
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PARTIE 1 : LES MAITRES FORMATEURS ET
L'INSTITUTION
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CHAPITRE 1 : COMMENT ON DEVIENT MAITRE FORMATEUR

1 GENESE HISTORIQUE ET FONCTION DE L'EXAMEN

L’enseignant de I'école primaire francaise, dortrdwail est encadré par de solides dispo-
sitifs institutionnels, occupe une fonction cerdréles particuliére liée a I'apparition et a
I'extension de la forme scolafreDans un tel systéme, défini comme un « conshuibain
collectif », en vue d’« agir en profondeur suréegants afin de les socialiser, de les moraliser
et de les instruire selon des régles propres gdiisation %, I'enseignant est soumis a des
contréles & visée normalisatrice. La persistarceed « contréles normalisateurs » auxquels
sont plus particulierement soumis les maitres feeoma nous permet de comprendre la ge-
nese de la fonction de maitre d’application, amséttes actuels maitres formateurs, dont la
désignation et les missions connaitront une éamutoncomitante a celle des dispositifs de
formation initiale du premier degré.

Un maitre formateur est actuellement un enseigdargremier degré, instituteur ou pro-
fesseur des écoles titulaire, a qui est confiee wlmeible mission d'enseignement dans une
classe, et de formateur d'adufteBepuis 2008, les IPEMRravaillent en classe 18 heures par
semaine et consacrent 6 heures par semaine atda®sce formation dont le décompte est
annualisé. Leurs principales activités de formationsistent a accueillir des enseignants sta-
giaires dans leur classe (pour les aider a prepanisrconduire des séances d’enseignement)
et a leur rendre visite (pour les observer, leseter, rédiger des rapports) lorsque ces sta-
giaires ont une classe en responsabilité. Les esaftrmateurs peuvent aussi intervenir au-
prés de groupes d'étudiants, d’enseignants en tomaparticiper a des jurys, des commis-
sions, et répondre a des demandes spécifiquesistiisits de formation ou des inspections.
lls occupent des postes spécifiques, intitulésgsodtapplication, qui peuvent étre regroupés
dans des écoles d’application, souvent situées kdaokef lieu du département. Ces postes
peuvent aussi étre dispersés dans les écolessumledans des écoles qui ne portent pas
I'appellation « Ecole d’application ». Dans les d@as, I'acces a de tels postes n’est possible

que si 'enseignant a passé avec succés un examené CAFIPEME.

* VINCENT G., L’école primaire francaiseEditions des sciences de 'hnomme, 1980.

® TARDIFF M., LESSARD C.|e travail enseignant au quotidiede Boeck université, 1999, p 54, p. 62.

® Circulaire n° 2010-104 du 13.07.2010 (BO n°29 @u02.2010) Missions des maitres formateurs et des
maitres d'accueil temporaire

" Instituteur ou professeur des écoles maitre fteuna

8 Certificat d’aptitude aux fonctions de professées écoles maitre formateur.
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L’existence de maitres d’écoles expérimentés serdarmmodeéle aux éleves-maitres
remonte & la création des Ecoles normales. En effet887, un décreofficialise la création
des écoles annexes et d’application qui permetert normaliens et aux normaliennes
d’observer la classe, puis de commencer a condeuins premieres lecons. Ce décret est
promulgué huit ans apres la loi de 1879 rendalgatoire la présence d'une Ecole normale
d’institutrices et d'une Ecole normale d'instituteudans chaque département. Dans les
classes d'application se tenaient alors des legurdeles effectuées par des maitres ou des
maitresses d’application. Ces lecons modelesnétaredes principaux dispositifs de forma-
tion des futurs instituteurs et institutrices.

Supprimées sous le régime de Pétain, les Ecolesates sont rétablies aprés la Libé-
ration ; un décret de 1946 complete le décret @& 1Brécisant les modalités de recrutement
des maitres exercant en eécole d’application. Das®coles annexes, considérées comme des
« centres permanents d’expériences pédagogiquiEss»mnaitres considérés comme « excel-
lents éducateurs » doivent étre recrutés. La pratae la lecon modéle observée, puis imitée
par les éleves maitres sous le contrble des pmafessi’Ecole normale (legcon d’essai) s’y
perpétué’. Lorsque les classes d’application ne se situgiastdans les écoles annexes, elles
n’étaient pas rattachées a une école mais a unemidrie proximité géographique des Ecoles
normales était vivement souhaitée pour permettieoidrole, des éleves-maitres d’'une part,
mais aussi des maitres eux-mémes d’autré’part

Mais, au début des années soixante, la populatemfashts en age d’étre scolarisés
augmente, générant un besoin accru d’enseignanfwaimier degré. Les Ecoles normales
primaires ne suffisent plus comme vivier d’inséuts®. A chaque rentrée, on a recours a des

recrutements supplémentaires de remplacants, pusuppléants. Ces personnels, qui sont

° Décret organique du 18.01.1887, Art. 61 : « Leves-maitres et les éléves-maitresses s'exertzpratique

de l'enseignement1® Dans les écoles annexes instituées obligatoirememtés des Ecoles Normales et qui
constituent des centres permanents d'expérienciEgpgiques ; 2Dans les classes d'application choisies par
l'inspecteur d'académie dans les écoles du dépamtezh ou seront organisés les différents stagderdetion
professionnelle. »

Arrété du 4.08.1905, art. 11 : « Les éléves-mattee8e année sont, a tour de role, exercés atiguyeale I'en-
seignement par les maitres des écoles annexes écdkes d'application. Le nombre des éléves désadans

ces écoles est calculé de maniére que chacun &assaoins deux mois d'enseignement pratique pendant
'année. »

1 MARCHIVE A. (2003), « La modélisation dans la fation des enseignants. De la lecon modéle au modéle
de la lecon »Recherche et Formatiom® 42, pp. 143-159.

" HOMEYER M., VILLER D. « Formateur de terrain, uappellation non contrélée Recherche et Formation
n°10, Octobre 1991, p. 79.

12 « La plus grande partie des instituteurs et imstites actuellement en exercice sont issus dele&bmrmales
primaires ou ils ont été admis a la suite d’'un cams. Mais, depuis la derniére guerre, il a falaaurir, faute

de normaliens, a de nombreux instituteurs remptacéacheliers pour la plupart, mais parfois méitodatres

du seul Brevet Elémentaire ou de la premiére paltidbaccalauréatin Le livre d’or de l'instituteuy 1965,
CDDP, p. 350.
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chargés de classe, recoivent une formation sousefate stage d’information et de coars
'Ecole normale. Les remplacants, non titulaires @AP, bénéficient de journées pédago-
giques. Parallelement a cette formation a caragti® théorique, une formation pratique se
rapprochant de celle que recoivent les normalishsstaurée. C’est pourquoi afin d’aider les
instituteurs remplacants, des postes de conseflimtagogiques, maitres itinérants décharges
de classe, ont été créés pour soulager les taelsesspecteurs, alourdies par aillétirseur
mission essentielle sera « d’assurer le perfectioramt pédagogique de maitres remplacants
de I'enseignement public », sous la tutelle depanteurs. Des compétences particuliéres sont

requises pour occuper de tels postes :

« Cet instituteur, adjoint a I'inspecteur de I'eigmement primaire, devra, en principe, remplitésu
les conditions exigées par les textes en vigueur [gs maitres d’application permanents. Il impede

sentiellement qu’il se soit déja distingué par akeur professionnelle et son aptitude a guidedédsu-

tants. »*

Comme le font les maitres d’application pour les/és maitres, les conseillers péda-
gogiques prennent part aux activités scolairesarie modeles, correction des devoirs, emploi
du tableau noir, utilisation du matériel d’enseigeat. lls ne disposent pas du pouvoir de
notation mais établissent, comme il est demandénaaixres d’'application permanents pour
les éleves maitres, un rapport détaillé accompdimée appréciation adressée a l'inspecteur
primaire®. Ces maitres itinérants sont souvent choisis pdesi maitres des classes
d’'application, en fonction de leur « valeur » etldars « connaissances pédagogiqués »
Distingués par leur aptitude a guider les débutalstsont désignés par I'inspecteur ou le
directeur d’Ecole normale primaire dont I'avis gansmis au Recteur et soumis a la consulta-
tion d’'une commission administrative paritaire. hfention de ces postes dépend donc davan-
tage d'un profil que d’'un baréme.

En 1962, la reconnaissance de la valeur est fosg®mlpar le passage d’'un examen : le
certificat d'aptitude a lI'enseignement dans ledeécannexes et les classes d'application est
institué (C.A.E.A.A)"". Il sera exigé « de tout candidat & la fonctiommdétre fixe ou itinérant
d’école annexe ou de maitre de classe d’'applicatiol est « ouvert aux instituteurs ou insti-
tutrices titulaires justifiant de cing ans au mailesservices effectifs dans une classe élémen-
taire, enfantine ou maternellé®» Ainsi, un examen permet d’accéder & deux types de

postes d’instituteur en école annexe ou d’appbecatides postes fixes et des postes itinérants.

13 Circulaire du 27.10.60. (B.O.E.N. n°31 du 10.1}..60

.

15 e livre d’or de l'instituteur, 1965, CDDP p. 355.

18 Circulaires du 8.02.61 (BO N°8 du 23.02.61) efl@ul1.61 (B.0 N°33 du 23.11.61).
" Décret n° 62-791 du 10 juillet 1962.

18 Arrété du 30.09.6Xrganisation du C.A.E.A.A. Conditions d’inscription
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Cet examen signe la reconnaissance officielle duateur particuliere de ces personnels, qui
appartiennent au corps des instituteurs. Il serdblec que la nécessité de validation par un
examen soit liée a une insuffisance de contrélgtutionnel, les nouvelles recrues n'ayant
pas recu de formation institutionnelle suffisardespensée alors par les Ecoles normales
d’instituteurs. Tant que les conseils et les legoosiéles étaient prodigués dans leur sein, il a
suffi, pendant plus d’un demi-siécle, de recrakes maitres d’application reconnus pour leur
excellence. Le C.A.E.A.R a été institué dés que ces malitres ont exercé trissions hors
de ce cadre. Cet examen offre par ailleurs umnitstéaix maitres d’application, statut matéria-
lisé par du temps libéré et une indemnité. Si céficat installe une reconnaissance profes-
sionnelle, les exigences a I'égard des candidats aaxrues : en plus de montrer qu’ils sont
d’excellents praticiens, ils doivent justifier dennaissances dans le domaine de la psycholo-
gie de I'enfant et se montrer en mesure d’expliddars choix pédagogiques.

La mise en place d’'un examen nous semble ici sogive d’'une volonté de
I'organisme employeur de s’assurer d’'une conformité profonde aux exigences du « mé-

tier » de maitre formateur.

1.1. Une visibilité tres particuliere

De 1962 a 2002, cet examen prend plusieurs déntionsalLe C.A.E.A.A créé en
1962 devient en 1985 le C.A.F.I.LM.FCdrtificat d’Aptitude aux Fonctions d’Instituteur
Maitre Formateuy®®. Lorsque les instituteurs bénéficient en 1990 e'vevalorisation statu-
taire pour devenir professeurs des écoles, la digradion de ce certificat devient par le décret
n°91-38 du 14 janvier 1991, @ertificat d’Aptitude aux Fonctions d’Instituteun ae Profes-
seur des Ecoles Maitre Formate{@.A.F.I.P.E.M.F.). Les modalités de cet examant ses-
tées stables depuis 1985 : I'enseignant est obsernafasse, puis il est en situation de visite
de classe et d’entretien avec la personne viskles que les candidats au C.A.E.A.A. de-
vaient rédiger, en quatre heures, une compositiomabkle en psychopédagogie, les candidats

au C.A.F.I.P.E.M.F. ont un mémoire professionneddiger et a soutenir.

19 Certificat d’Aptitude & 'Enseignement en écolentére et d’Application.
2 Décret n° 85-88 du 22 janvier 198%onditions de nomination aux fonctions d'instituteu de professeur des
écoles maitre formateur.
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Tableau 1 Comparaison entre I'examen de maitre d'gglication et celui de maitre formateur

CAEAA (1962-1985) CAFIMF/CAFIPEMF (depuis 1985)
Lecon effectuée en classe devant un jury plugcon effectuée en classe devant un jury
catégoriel pluri catégoriel
Epreuve sur table de psychopédagogie Rédactionutesance d’'un mémoire pro-
fessionnel.

Observation d'une séance menée par un s@bservation d’'une séance menée par|un
giaire, critique de lecon a lissue devant |lstagiaire, critique de lecon devant le méme
méme jury. jury.

Rédaction d’un rapport de visite Argumentation devk jury, sans le sta
giaire de la critique de legon.

Des spécialisations nouvelles sont apparues oulVagcts a des postes de conseillers
pédagogiques spécialisés en langues, informati§B&..., mais nous concentrerons notre
étude sur I'aspect généraliste de cet examen,ustparticulierement sur les maitres forma-
teurs qui exercent en école d’'application. La demtirculaire en vigueur, publiée en 2802
confirme les modalités antérieures. Le candidat aloipréalable déposer un sujet de mémoire
soumis a validation. Il passe ensuite I'épreuvealdi@sibilité durant laquelle il présente, de-
vant un jury, deux séances, dont une nécessairetgefrancais ou de mathématiques. Le
jury, présidé par I'inspecteur d’académie ou par sEprésentant, est composé de deux ins-
pecteurs, deux instituteurs ou professeurs dee®cuhitres formateurs dont I'un ayant la
responsabilité d’'une classe et l'autre étant saumerconseiller pédagogique, d’un formateur
de I''UFM? proposé par le directeur de cet établissement.endretien suit immédiatement
les épreuves pratiquds Sont évalués, entre autres, la connaissanceedtss tofficiels, les
contenus disciplinaires, la régulation des ensaigmas, I'énoncé des objectifs de la séquence
et le dispositif de gestion du groupe cld8s€hacun de ces critéres échelonné de 1 & 3 me-
sure la capacité du candidat a « bien faire »dasd, a tenir un discours réflexif sur sa pra-

tique. Le terme « examen », compris au sens deautiuprend ici toute sa signification : a la

2L Circulaire n° 2002-125 du 5-6-2002 (B.O.E.N. n°d2413.07.2002)Certificat d'aptitude aux fonctions d'ins-
tituteur ou de professeur des écoles maitre fororate

22 Institut Universitaire de Formation des Maitres.

%3 « Cette épreuve a pour objet d’évaluer I'actidigéI'enseignant dans une classe et plus largenaeptages-
sionnalité. Cette évaluation prend en compte laciép a définir des objectifs, a mettre en ceuves démarches
pédagogiques dans des situations d’'apprentissamsie pour atteindre ces objectifs, a évaluerefésts des
démarches et des situations retenues, a les situer la progressivité des apprentissages et dagedle des
programmes. Elle porte tout a la fois sur la msétdes contenus, la pertinence de la démarche @gidag, la
justesse de I'observation des comportements etédedtats, la qualité des relations entre le mafties éleves.
On évaluera la capacité a éclairer la démarchegogiiigue éventuellement avec le support de docunpeofes-
sionnels que le candidat pense utile de présenterjuay (préparations, évaluations programmations
d’activités...) » Circulaire n° 2002-125 du 5-6-2002.

24 Cf. annexes, Partie Référentiels de compétenc&s2 : document émis par une inspection académigue
l'intention des présidents de jurys du CAFIPEMF.
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fois contréle des connaissances, évaluation depé&mmces pratiques et de la conformité a la

norme, il place le candidat en situation d’assigigtmertt.

1.2. Une épreuve axée sur un jeu complexe d’ostension

Ceux qui ont réussi cette premiere épreuve, dadrdissibilité, subissent ensuite les
épreuves d’admission qui « doivent permettre deléécceux qui peuvent allier a leur qualité
d’enseignant des qualités de formateur d’adulte’@himateur pédagogique ». Lorsque le
candidat choisit - c’est le cas le plus fréqueld eritique de lecdi :

« [Il] assiste a la séquence en présence du jutdispose des moyens d’investigation qu'il juge
nécessaires a sa critique (examen de la préparmdti@rofesseur des écoles, des travaux des
éléves, du matériel pédagogique disponible, etc.cliique de lecon suit immédiatement
I'observation de la séquence. Il ne s'agit pas @&xposé en forme, mais d'un dialogue avec le
professeur des écoles pour l'aider a analyser gaesée de classe et en définir les prolonge-
ments. Il revient au candidat d’analyser la préstatle I'enseignant avec lui dans une ap-
proche formative que permettent les conseils praiig L’'entretien se poursuit hors la pré-
sencezglu professeur des écoles, pour permettraralidat de s’exprimer librement devant le
jury. »

La derniére étape consiste en la soutenance diitrpéafessionnel d’'une vingtaine de
pages. Elle ne présente paspriori, de caractere spécifique. Il faut pourtant s’imagila
scene de l'arrivée dans une classe d’'un candid&i,de cing membres du jury, venant assis-
ter a une lecon proposée par un professeur desséselprétant au réle de « cobaye volon-
taire ». A la fois observateur et observé, le cdaiddoit mettre en évidence sa capacité a voir
d’'un méme ceil que ceux qui I'évaluent : « Je tes\@m train de voir, et je vérifie si tu vois
bien, si tu analyses convenablement ». La spééifa@ la fonction de maitre formateur réside
en grande partie dans 'ambivalence de cette épreuvie candidat est examinateur et con-
seiller, mais aussi examiné et évalué.

Pour Michel Foucault, « I'épreuve contient toujours une part d’'inteatign, interro-
gation de soi sur soi » et elle n'est réellemem épreuve « qu'a condition que le sujet prenne
a I'égard de ce gu'il fait et a I'égard de lui-méffagsant cette chose une attitude éclairée et
consciente. » Il nous apparait que la situatioceleandidat examinateur et examing, devant

par la suite expliciter un échange gu’il a menécawvetiers, impose plus que jamais cette atti-

% « L’examen combine les techniques de la hiérarghiesurveille et de la sanction qui normaliseest un
regard normalisateur, une surveillance qui perreequhlifier [...] Il établit sur les individus ungsibilité a tra-
vers laquelle on les différencie et on les sana#éoh..] Au cceur des procédures de disciplines, il nestd
I'assujettissement de ceux qui sont percus comra@bgets et I'objectivation de ceux qui sont astsigje (Fou-
cault, 1975, 186-187).

% Cette épreuve est notée sur 20 avec le méme deeffique I'épreuve d’admissibilité coefficient i8 geut
aussi choisir de mener une animation pédagogique).

27 Circulaire n° 2002-125 du 5-6-20@.cit.

8 FOUCAULT M., L’herméneutique du sujetours du collége de France.1981-1982 Gallimada12p. 412.
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tude. Or, si Foucault comprend I'examen comme rgBsus assujettissant, il reconnait aussi
dans cette pratique stoicienne des épreuves uotapancipatoire, qui rapproche I'individu
de la connaissance de lui-mé&the

Dans la lignée de la sociologie critique des anif@egqui a souvent assimilé les insti-
tutions a des «instruments de domination sociaét ges réflexions de Bourdieu sur les rites
comme actes d'institution nous pouvons assimileEAFIPEMF & un rite d'institutiof!. Il
s’agit de séparer ceux qui ont subi et réussixamen de ceux qui ne I'ont pas subi ou réussi
et surtout de conférer a ceux-ci, un statut diffefsupérieur). En ce sens cet examen établit
une différence entre des enseignants « expertfont on juge qu’ils ont une bonne pratique
de classe (note supérieure al5, note minimale s&@cespour accéder aux €épreuves
d’admission), des enseignantmbda L’examen opére ainsi une consécration que Beurdi
gualifie d’acte de « magie sociale ». Est-ce gquteadnsécration implique une réelle trans-
formation de la part des candidats ? Nous cherobenmar I'analyse des entretiens avec les
maitres formateurs ce que I'examen a signifié g, a comprendre comment chacun a pu
s’impliquer personnellement dans la préparatioia eéussite de cette épreuve, et quels effets
sa reussite a pu produire.

Si on admet que la culture enseignante est unareulit modéle normatif on peut
penser que le maitre formateur, qui a passé cetaxaa vécu une situation hautement nor-
malisatrice. Que dire de cette exceptionnelle ilighdu candidat maitre formateur qui donne
a voir sa pratiqgue et accepte de la soumettreralyae critique ? Qu’est-ce qui peut bien

amener un enseignant a s’engager dans une dénzarssiecolteuse ?

1.3. Pourguoi vouloir étre maitre formateur ?

Alors que I'épreuve du concours, permet, dans lackon publique, de s’élever dans
la hiérarchie, le CAFIPEMF n’offrapparemmentien d’autre que la reconnaissance d’'une
expertise. Car si le candidat qui obtient la cedifon du CAFIPEMF ne gagne rien sur le
plan hiérarchique, il peut néanmoins en tirer uertaine « grandeur®%: Il est en effet distin-
gué des autres par ses qualités et ses compétarbétmut de I'étre par le pouvoir, I'examen
ne lui conférant aucun pouvoir particulier, sinauc d’évaluer et de contréler les ensei-

gnants stagiaires.

2 FOUCAULT M., id.

% BOURDIEU P., « Les rites comme actes d'institutipi\ctes de la recherche en sciences socjdle82, n°
43, 58-63.

3L MARCHIVE A., La pédagogie a I'épreuve de la didactigq@esses Universitaires de Rennes, 1998, p. 115.
32 BOLTANSKI L., THENENOT L.,De la justification : les économies de la grandegallimard, 1991.
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A coté des satisfactions liéesestime officielle d’un travail bien fait, certaas condi-
tions de travail liées a l'obtention de ce diplopwuvent étre prises en considération. Le
maitre formateur bénéficie d’une journée dite déckdrge » : la transformation d’'une jour-
née d’enseignement en une journée de formationgrésenter I'intérét de I'ouverture et de
la diversité. La perspective d’obtenir un postesdane zone géographique quasiment impos-
sible a obtenir avec une ancienneté faible (enreerlie, par exemple) peut constituer une
autre motivation, et éviter, entre autrd®tre confronté a des éleves plus « difficiletne
légére compensation financiére, matérialisée par indemnité et une prinfepeut enfin
constituer une raison supplémentaire de s’engaayes dette nouvelle fonction.

Si les enseignants du premier degré ont connuewvatorisation grace a la création du
corps de professeurs des écoles, (passage duddataidre B a cadre A de la fonction pu-
blique), la spécificité de maitre formateur n'a gte trés peu modifiee. Ceux-ci bénéficierent
de cing points dans le calcul du bareme pour I's@ecorps de professeurs des écoles. Cette
mesure a sans doute incité quelques enseignamissarde CAFIPEMF. En revanche, la bo-
nification indiciaire accordée aux instituteurs tres formateurs devient une prime d’un mon-
tant équivalent, et ne compte plus pour le caleuladretraite. Quant au temps personnel heb-
domadaire accordé aux maitres formateurs, il ektiréle trois heures a deux heures. Cette
fonction, qui requiert un examen difficile, n’offelonc pas d’avantages flagrants... ce qui
expligue peut-étre la pénurie parfois observée ditres formateurs dans les écoles
d’application.

Mais cela suffit-il & définir les motifs d’engagent des enseignants dans la fonction
de maitre formateur ? Faut-il d'ailleurs supposge ges motifs sont nécessairement intéres-
sés ? Jon Elst&r affirme qu’un agent peut tout & fait agir en éwdsintéressé et distingue
trois formes de désintéressement : le désintéresdene fait, le désintéressement par choix et
le désintéressement par négligenckes discours des PEMF et la maniére dont ilsepedr

sentent leur fonction ne peut pas exclure unedadmdésintéressement : le maitre formateur

% Le décret 2010-955 du 24.08.2010 et I'arrété guldiméme jour portent 'indemnité de maitre formata
929 € brut par an. A cette indemnité peut s’ajouter partie de prime d’enseignement supérieur léomontant
avoisine 800 € par an, ce qui porte le gain finemahnuel a 1789 €.

3 ELSTER J. e désintéressement : traité critique de 'hommanémique »Seuil, 2009.

% «ll'y a désintéressement de fait lorsqu’'un agent dadisir entre un certain nombre d’options [...] Bde
choix de ces options, on suppose que l'intérétadgeht n'a pas de prise. » (Elster, 2009, p. 9BteE affine les
degrés du désintéressemeiitpeut étre total au sens d'un détachement deitaérét personnel, ou tronqué
dans la mesure ol I'acte désintéressé en diredésrautres finit par bénéficier aussi a I'agentheette pers-
pective I'agent altruiste accorde aux autres degglet s'impose a lui-méme des obligations. Erfinderniére
forme de désintéressement proposée par Elstex désintéressement « par négligence » pour désigseactes
accomplis sous I'emprise de la passion, modifiastderceptions de I'agent au point de 'amenerdrpale vue
ses propres intéréts.
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serait alors guidé par la dimension altruiste detsavail d’enseignement et de formation. Ce
point de vue ne doit pas, pour autant, occulteflience a la fois de linstitution et de
'univers de valeurs dans lequel évolue le maibmenfiteur : ne faudrait-il pas envisager cet
altruisme comme un effet de I'attente institutidief® Peut-on envisager I'altruisme sans
guestionner ce qui a amené a faire des choix stésIi? Autrement dit, si le chercheur percoit
au travers des discours, des éléments qui 'améhedéntifier une posture altruiste, il lui
faudra tenter de comprendre la nature de cet sitrliet le contextualiser dans un champ de
contraintes sociales sous-jacentes.

Il est difficile d’estimera priori la primauté de tel ou tel intérét, et les dét¢ians des
maitres formateurs eux-mémes pourraient étre lgisiea raison de la dignité supposée de tel
ou tel argumentsi I'on peut avoir eu des échos, lors de conversatinformelles, de straté-
gie d’évitement de classes de zones sensiblespa#fs n'apparaissent jamais dans des entre-
tiens formels, car ils sont quasiment inavouabkessdun contexte de valeurs partagées. Les
raisons de I'engagement dans la fonction de m#&dtmateur sont complexes et variables
selon les individus — nous y reviendrons — massafle se limitent pas a ces aspects matériels.
Sur les sites officiels présentant la carriére igmsate, devenir maitre formateur est présentée
comme une évolution de carriéteEvoluer vers une meilleure ou une autre facotraieil-
ler, mais dans quel but ?

Haberma¥ évoque les intéréts qui commandent la connaissanieselon lui « se
forment dans le milieu du travail dans celui dwkge et dans celui de la domination ». Nous
retiendrons de cet auteur le concept d’ « inténgaréipatoire 55, selon lequel mieux con-
naitre le monde permettrait de se libérer de I'ésepdes dominants. Il postule I'existence
d’'une recherche d’émancipation dans toute démaieheonnaissance. L'examen de maitre
formateur mobilise des aptitudes a pratiquer |'eggremment et la formation, mais engage aus-
si une démarche de réflexion qui passe par la emsplace de situations ou sont impliqués
travail, langage et jeux subtils de pouvoir. A éghard, nous rapprocherons les contraintes
liées au passage de cet examen de l'idée de «gdilgéprimé $°.

36 - . . . . .
«Un professeur est amené a actualiser et a comgkaronnaissances tout au long de sa vie profiessie

La formation continue et la promotion interne petter@ aux enseignants qui le souhaitent d'évolaes dexer-
cice de leur métier ou de changer d'activités audee'Education nationale. Ainsi, un professees dcoles peut
devenir : directeur d'école, maitre formateur, chsjogue scolaire, enseignant spécialisé (ASHpdatur de
I'Education nationale (IEN), enseignant au collégeau lycée en passant un concours interne enseigna
I'étranger etc. »http://www.education.gouv.fr/cid1052/professeur-g@esles.htnjl [consulté le 17/03/2012]

3" HABERMAS J.Connaissance et intérét in La technique et la si@aromme Idéologi&allimard, 1973.

3 HABERMAS J.id., p.150.

39 « L'unité de la connaissance et de l'intéréteficme dans une dialectique, qui & partir desesdtstoriques
du dialogue réprimé, reconstruit ce qui a été né@ri» (Habermas, 1973, pp. 154-158).
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En acceptant de jouer le jeu de I'examen, le catdient un discours contraint, dans
le but de le rendre acceptable aux membres du Ainsi, une reformulation des énoncés

d’Habermas nous conduirait a énoncer que :

« Les intéréts qui commandent la décision de pdssermen de maitre formateur se forment dans le
milieu du travail, dans celui du langage et darsi @ la domination. [...] A partir de 'ensemblesde
contraintes pesant sur le travail de professeurédekes, le candidat opére une reconstructionraa p
tique de sorte qu'il en retire une certaine énjaatn. »

Est-que pour autant les maitres formateurs devignndépendants de toute autorité
hiérarchique ? Si les maitres formateurs jouenedede la conformité aux exigences offi-
cielles, le travail qu’ils ont a mener sur la faglmontrer une convergence entre pratiques et
injonctions les améne & une reconstruction, a uakrise et, peut-étre, a une certaine auto-
nomie. Le travail fourni par le candidat, qui &upermis d’accéder a une maitrise de sa pra-
tique, engendrerait, si 'on suit Habermas, unentod’aisance professionnelle émancipée de
la crainte de mal faire, permettant alors d’atténiasymétrie, voire la violence symbolique

de I'examen.

2 STATUT REGLEMENTAIRE DES PEMF : MISSIONS ET SERVI CES

2.1. Autemps des Ecoles normales

Les fonctions et les services des maitres formsitaupres des Ecoles normales sont
définis par une circulaire de 1976Si la tache essentielle des maitres d’applicat@rcer-
nait les lecons modeles et les lecons d’essais «exigences nouvelles des actions diversifiées
des formations d’animation de recherche et de ctataan permanente » incombent désor-
mais aux maitres formateurs auprés des Ecoles tesnfimn étroite collaboration avec les
professeurs des Ecoles normales, les nouvellesgr@ssles enjoignent a intervenir dans
toutes les phases de la formation initiale desedléwaitres. Comme nous I'avons déja men-
tionné, il leur est aussi demandé de collaborec &agconseillers pédagogiques aupres des
inspecteurs pour le suivi des stagiaires, de sprien relais s’effectue. L'idée est d’établir un
lien entre la formation initiale et la formationmtmuée des instituteurs. Les maitres forma-
teurs conseillers pédagogiques auprés des Ecalemtes (M.F.C.P.E.N.) peuvent « étre
associés a toutes les activités qui favoriserdgrtavation de la recherche pédagogique, en

particulier au niveau de I'équipe départementaldestdivers groupes de recherche ».

40" Circulaire N°76-442 du 13.12.1976 (B.O n° 47,12376), Définition des fonctions d'instituteurs, maitres
formateurs, conseillers pédagogiques aupres deteEddormales.
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Ces missions, définies avec assez peu de précidigrgent et recouvrent des do-
maines différents, comme si le M.F.C.P.E.N. counaiif par sa pratique et ses taches mul-
tiples, un point commun entre le monde du travasleggnant, le monde de la recherche péda-
gogique, et le monde de I'Ecole normale représpatdes professeurs d’Ecole normale avec
qui les MFCPEN sont amenés a collaborer. Pour mar®en toutes ces missions un effort
personnel de documentation personnelle et de fawmabntinue est nécessaire. Dans cette
intention, sur les 27 heures hebdomadaires decgede@s maitres formateurs, « 3 sont consa-
creées a leur documentation et a leur informatiasg®elle sur la formation des maitres. » |l
reste donc 18 heures de travail en classe et @helux activités qu’ils devront effectuer sous
la responsabilité des directeurs d’Ecole normajei>x établiront avec précision le tableau de
service des maitres formateurs pour les six heuedfectuer dans leur établissement. »

Excepté pour les taches concernant I'encaeiné des stagiaires, les missions ne sont
pas clairement définies : ils « travaillent en abbration », ils « participent », ils « intervien-
nent a double titre », ils « peuvent étre assotciésinsi, excepté pour ce qui concerne leur
réle d’accueil ou de visite des stagiaires, leavail implique leur intégration dans les
groupes menés par des professeurs d’Ecole nor@atecernant leur pratique de classe, ils
sont reconnus comme des « techniciens éprouvépuy/apt sur de solides connaissances ».
Un document annexe a cette circulaire définitdevise des maitres formateurs conseillers

pédagogiques aupres des Ecoles normales :

ils participent a I'élaboration de projets pédagogis de I'équipe des formateurs ;
- ils préparent conduisent et exploitent des acBviiédagogiques nécessaires a la for-
mation initiale et continuée des maitres ;
- ils apportent une aide personnalisée aux élévesasngiar le biais de visites, d'aides
et de conseils pratiques ;
- ils peuvent éventuellement utiliser une partie €e six heures pour « compléter une
action engagée dans leur propre classe » ;
- il est & noter que durant ces six heures « la poésdes maitres formateurs est requise
dans les locaux scolaires » (écoles ou Ecoles nesina
Ces consignes orientent les MFCPEN vers une petitguclasse perfectionnée par
des préparations réfléchies et concertées, etl\amsompagnement des éleves maitres en
situation d’enseignement. Cette circulaire restmavigueur dans son intégralité jusqu’en

1991, époque de la mise en place des IUFM.
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2.2. Avec la création des IUFM, modification des obligdons de services

En 1990, trois académies se voient dotées d’lUFesmentaux. Les instituteurs
maitres formateurs rattachés a ces académiesctusffent désormais les 6 heudrelsebdo-
madaires d’activités qu’ils doivent a la formatimitiale et continue des instituteurs sous la
responsabilité des directeurs des IUFf Foutefois, il est bien précisé qu'ils reléverstst
tairement de l'autorité des seuls inspecteurs di@cae et des inspecteurs de 'Education na-
tionale des circonscriptions concernées.

On remarquera la disparition du terme « consgiétagogique » qui date de l'arrété
du 22 janvier 1985 (D. n°85-88) dans lequel soringss huit catégories de maitres forma-
teurs dont six le sont auprés de l'inspecteur Bddtation nationale. Le terme de conseiller
pédagogique devient spécifique a ces dernieregards : un conseiller pédagogique est « un
enseignant maitre formateur qui exerce ses adigid@is la responsabilité de I'inspecteur de
I'Education nationale dont il est le collaborateinect. 5> Le BO Spécial n°9 du 3 octobre 91
donne des « précisions concernant les obligatiensetivice des enseignants du premier de-
gré. »* Un chapitre est consacré au « service des maitmesafeurs en Ecole normale
(maitres d’école annexe et d’école d'application)Désormais, les maitres formateurs en
Ecole normale ne consacreront plus 3 heures heldborea, mais 2 heures a « leur documen-
tation et a leur information personnelle sur lesbpgmes de formation des maitreCette
diminution horaire s’explique par la mise en plags nouvelles obligations de service des
enseignants du premier degré, a savoir, 26 heleasaignement, plus 36 heures annuelles
globalisées. C’est donc une heure hebdomadaireacaes a la formation qui bascule vers du

travail dans la classe.

1 Ces six heures correspondent a une journée damggchebdomadaire, durant laquelle les éléves drema
formateur sont pris en charge par un collegue no@get effet sur un poste de modulateur.

2 Note de service n° 90-245 du 29.08.1990 (B.O mfi3£20.09.1990)Situation des instituteurs maitres forma-
teurs des Ecoles Normales dans les académies diitésstuts universitaires de formation des magt{UFM)
expérimentaux a la rentrée scolaire de 1990.

3 Note de service N° 96-107 du 18.04.1996 (B.O ntd&.05.1996)Fonctions et missions du conseiller péda-
gogique de circonscriptian

44 Circulaire n° 91-012 du 15.01.1991 (B.On°5 dlD319]), Service des maitres formateurs en Ecole normale
(maitres d’école annexe et d'école d'applicajior Dans le cadre de leur service hebdomadaisemiaitres
formateurs en Ecole normale consacrent deux héules documentation et & leur information persesesur
les problémes de formation des maitres. Une hdabalisée sur 'année permet d'assurer les actiwitéées au
chapitre | ci-dessus. Les vingt-quatre heures méssacomprennent des heures d’enseignement dancldsse

et six heures d'activités qu'ils devront effectseus la responsabilité des directeurs des Ecolesates et des
IUFM afin de participer directement aux actionsfaignation, d’animation et de recherche qui incontlzenes
établissements. Les paragraphes 1 et 2 de l'armnéxeirculaire n° 76-442 du 13 décembre 1976 abnbgés.
Les compléments de service devant les éleves murghais de 8 heures par maitre formateur. Poig tro
maitres formateurs, ils seront regroupés et asgparesn maitre qui enseignera pendant 24 heuremsacrera,
outre I'heure globalisée, 2 heures a des actioaglel’aux éléves en difficulté de I'école, selon dexlalités
discutées en conseil des maitres et arrétées gaetaeur d'école. »
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La situation des instituteurs et des professeussédeles maitres formateurs est a
nouveau évoquée en 1993 dans une note de serdgsdlitecteurs des IUFM seront désor-
mais responsables de leurs 6 heures hebdomadaises\dce dues a la formation. Cette note
de service préconise I'élaboration de tableaux etgice et de calendriers en accord avec
l'inspecteur chargé de la circonscription. Si lesanscriptions d’application ont vocation a
étre supprimées, dans l'intérét d’'un exercice danséseau cohérent et bien relié aux centres
de formation, cette suppression peut s’effectuge facon progressive ». Il n’y aurait d’autre
part que «des avantages a ce que les activitésreration des maitres formateurs soient
coordonnées par un inspecteur choisi conjointerpant’inspecteur d’académie, directeurs
des services départementaux de I'éducation nagagtde directeur de I''UFM. » Ceci signi-
fie que si les circonscriptions d’application seupprimées, les postes d’'IEN dont les cir-
conscriptions contiennent des écoles d’applicgtemvent rester des postes a profil.

Ainsi, si le passage des Ecoles normales aux IUBMtitue une rupture symbolique
forte portée par un projet politique qui se voudaitbitieux concernant 'Education nationale,
la mise en ceuvre de cette réforme s’effectue ar ples structures administratives existantes
qui sont modifiées progressivemebans un contexte de changement ou les dénomisation
des fonctions sont modifiées, ou émergent les giacege professionnalisation des ensei-
gnants, la réalité administrative ne change que pe€u en terme de structure. Le maitre
d’application est devenu maitre formateur, maisesoploi du temps et son travail aupres des
stagiaires ne connait pas de bouleversement.

Si le terme de formateur est devenu commun daftsrzation des enseignants, il n'y
a pas eu création d’'un quelconque corps adminfstlatformateur. A quelles conditions et
avec quelles effets les maitres d’application tnfpu devenir maitres formateurs? Notre
these s’intéresse justement aux contraintes obgsctbu non, aux injonctions implicites ou
non, adressées aux maitres formateurs dans le dadi@nergence de la « nouvelle profes-

sionnalité enseignante » et des modalités de trquiailaccompagnent.

3 CONCLUSION : UNE RECHERCHE DE RECONNAISSANCE?

L’examen valide plus qu’une simple conformité datjgues : celui qui a effectué une
« bonne lecon » et s’est montré capable de réaliser« bonne » critique de lecon est jugé
apte a transmettre plus que de simples manierésrdeet de « bonnes pratiques >Si.nous
admettons I'examen du CAFIPEMF comme une procéduebjectivation et

d’assujettissement, comme « sanction normalisatiiceais aussi comme reconnaissance des
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aptitudes professionnelles, nous entrevoyons @gpids que peut avoir I'emprise de la cul-
ture professionnelle sur la perpétuation de prasqllinstitution, par le biais de cet examen,
s’assurerait de la fiabilité du maitre formateumaae relais solide du message dont elle sou-
haite imprégner les enseignants débutants. Maists hypothése se comprend du point de
vue de l'intérét de l'institution, elle se compremins du point de vue de I'enseignant can-
didat, sinon comme besoin de reconnaissance, wuwnaissance refusée lorsqu'on est

« simple » enseignant.

Selon Axel Honneth, « les dominants expriment Bupériorité sociale en ne perce-
vant pas ceux qu'ils dominent® Pour illustrer son propos, il évoque les domesti invi-
sibles aux yeux de ceux qu’ils servent. Est-il @vable de transposer la relation de domesti-
cité a la relation hiérarchique entre professeur @mles et inspecteur ? Si, lorsqu’il débute
un enseignant du premier degré est assez sous#iét par des maitres formateurs ou par les
conseillers pédagogiques qui portent une appréaiatir I'évolution du travail, la périodicité
de ses inspections est au minimum de trois anfipalus espacée. Son investissement au
guotidien n’est apprécié que de facon informellelpa collégues, les éléves et les parents ;
guant au rapport d’'inspection, s’il peut avoir ampact moral, il n'a que peu d’'impact sur la
carriere. Ainsi, hous pouvons imaginer qu’'une pensoparticulierement engagée dans son
métier éprouve un réel besoin de reconnaissaneeafacegard porté par l'institution.

Bien que la relation de domesticité differe dedktion hiérarchique, le désagrément
ressenti par 'employé de maison invisible aux yelexses patrons peut étre rapproché de
I'affectation ressentie par un enseignant qudimsuffisance du regard porté sur son travail,
le reléguant & étre quelqu’un de « socialemensibld » ou au moins « insuffisamment so-
cialement visible ». Pour Axel Honnéthl'acte de reconnaissance confére une « valeur so-
ciale » a une personne. De ce fait, sans remettgiestion I'idée foucaldienne de la mise en
visibilité comme exercice du pouvoir, nous pouvoasiettre I'hypothése que l'acte
d’institution que représente I'examen confere audadat maitre formateur un statut lui per-
mettant d’acquérir la reconnaissance institutiolenet symbolique dont ne bénéficie pas un

« simple » enseignant.

“SHONNETH A., « Invisibilité : sur I'épistémologieeda « reconnaissanceRéseaux 2005/1, n°129-130, p. 42.
““HONNETH A.id. p. 45.
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CHAPITRE 2 : LE MAITRE FORMATEUR DANS L'INSTITUTIO N

1 L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE : UNE CULTURE SPECIFIQUE
1.1. VLinstitution scolaire et ses regles constitutives

Fonctionnaires, les maitres formateurs sont guitddés I'application des lois et des
reglements par des circulaires et des instructitnservice. Les circulaires, porteuses de la
doctrine officielle de 'administration, sont dessiructions destinées aux fonctionnaires qui
ont pour visée de les guider dans I'application Ideset des réglemerifs La pratique admi-
nistrative francaise donne a ces circulaires baguetimportance. Concernant I'Education
nationale, les lois sont rédigées en des termeSrgéx. Les précisions surviennent au fur et a
mesure de la publication des décrets et des ciresld’application. Or, a la différence des
lois, les circulaires ne sont pas votées et peusieettement émaner des ministres en direc-
tion de leurs services administratifs. La seuletr@inte qui s’impose a ces circulaires est de
ne pas contrevenir a la loi. Or, la loi étant rédiglans des termes généraux, le ministre « dis-
pose donc d’'un pouvoir réglementaire qu’il ne pdesgas en droit* C'est ainsi que la pra-
tigue administrative, par la mise en ceuvre du pediérarchique, exerce un pouvoir de
droit*.

Mais tout aussi contraignants, voire plus que ¢&s, sont les usages. Ces usages qui
régissent le comportement des étres sociaux oribétalisés dans des sortes de manuels de
savoir vivre pour enseignants laiques, dont le p&liébre est le fameux « Code Soleil » qui
définit les regles et les devoirs régissant le enatiinstituteur. Ce type d’ouvrage a pour but
de définir ce que I'enseignant doit faire poumbéxercer son métier

A la dimension de la conformité s’associe doncitgnoent celle de la morale. Cette
morale, souvent dénommée « morale laique », tiss@rrere-plan qui fonde lidentité des
enseignants du premier degré. Cette morale évelutbnstitutive des enseignants du premier

degré nous semble entretenue par tous les acteuimgtitution primaire scolaire, des pa-

*" GHESTIN J., GOUBEAUX G.Traité de droit civil, Introduction général¥™ édition. LGDJ, Paris, 1990.
*8 GHESTIN J., GOUBEAUX Giid., p. 280.

“9bid. pp. 281-282.

%0 || existe un autre code nommé « code Ferré » maisst beaucoup moins utilisé. Le titre exact elenanuel
estLa Morale professionnelle de I'instituteuBUDEL, 19491 'auteur, André Ferré, instituteur, puis inspecteur
et directeur d’Ecole normale d'instituteurs, militan faveur du mouvement de I'Ecole Moderne. Lel€&o-
leil, initialement titréLe livre des instituteurss pour sa part été édité de 1923 a 1979 et, comveataire des
droits et des devoirs des enseignants, faisaitepartégrante de la formation initiale des instrts. Joseph
Soleil était chef de bureau chargé des questionggislation scolaire au ministére de l'instructipablique.
Soleil et Ferré sont édités chez SUDEL, maisonitiggdcréée aprés la premiére guerre mondiale @&yhdi-
cat National des Instituteurs.
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rents aux inspecteurs. Les maitres formateuraceneillant et conseillant les nouveaux arri-
vants sur maints détails de leur pratique contrib@eentretenir, véhiculer, voire a faire évo-
luer cette morale.

La circonscription est une entité territoriale @uiété historiquement congue pour
permettre aux inspecteurs d’exercer leur fonctimnchdrement afin de mettre en ceuvre
« 'accompagnement nécessaire de toute instruéiioanant du ministére et de ses services
centraux ou déconcentrés ». L’inspecteur congrilors au maintien « d’une référence per-
manente a une culture commune, du sentiment d'Bgparce a une institution com-
mune tenant compte dans une besoin de cohérenne dynamique locale toujours spéci-
fique »*.

Or les inspectiorfs qui permettent un contact direct entre I'inspectet I'enseignant
et qui contribuent ainsi a assurer le contréle 'ohestitution, ne représentent que 25% du
temps de travail des inspecteurs. Un rapport deg0D33 cite une inspectrice pour qui, « le
temps ministériel n'est pas le temps des écoles gui regrette que « les impulsions nom-
breuses concernant I'école en provenance de deevices ministériels, voire de différents
départements ministériels, se concentrent surrtaiteet aboutissent inévitablement a une
dispersion de l'activité, au détriment du travaal fond, moins visible mais essentiel ». Ce
méme rapport constate que l'utilisation intempesties nouveaux outils de communication
(particulierement internet), ne fait qu’accroiteephénoméne de dispersion.

Les textes réglementaires, référencencone a tout I'appareil institutionnel, régissent
le travail de chaque acteur. Dans un premier temmss appellerons régle un principe suppo-
sé diriger le raisonnement ou la conduite, avec sigeification fondamentalement norma-
tive>®. Les régles qui guident I'action des enseignaoist $dictées par le Ministére de
'Education nationale, et les inspecteurs ont pouission dimpulser et de contréler
'application de ces regles. Néanmoins, I'énonceél sk ces regles ne suffit pas pour
s’accorder sur ce que signifient ces regles. « plasiques ne sont donc pas épuisées par
I'idée de régle ; au contraire, une chose que raritrer Wittgenstein, c’est qu’on n'a pas dit

*  http://www.esen.education.fr/fr/ressources-par-taenanagement-et-pilotage/pilotage/ [Consulté  le

17/03/2012].

2 Le mot inspection est ici & comprendre commeevidi I'inspecteur dans la classe de I'enseignam tabut
d’effectuer un contréle du travail de I'enseignantle formuler un conseil pédagogique éventuel.

* DURPAIRE J.-L., GUERIN J.-C., JARDIN P., «L’orgaation pédagogique des circonscriptions de
I'enseignement primaire Rapport & monsieur le ministre de la jeuneske)'éducation nationale et de la re-
cherchea monsieur le ministre délégad'enseignement scolair®]EN, Juin 2003, n° 2003-034.

* COMETTI, J.-P., « Qu'est-ce qu’une régleBgucation et didactiquevol 2 - n°2 | septembre 2008, mis en
ligne le 01 septembre 2010. URbttp://educationdidactique.revues.org/32®nsulté le 17/03/2012].

Presses universitaires de Rennes
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grand chose d’'une pratique [...] quand on a dit derekt gouvernée par des régles. Bn
cherchant une méthode pour penser la regle, Saadgier associe le concept d’Arriére-plan
a celui de regle et constate une divergence esgreeprésentations que Wittgenstein et Searle
proposent de I'Arriére-plafi: si Searleaffirme «que les institutions constituent I'Arriére-
plan qui nous permet d’interpréter le langage, eegvoir, et de suivre des regles sociales,
sans forcément les connaii@Vittgenstein présente I'Arriere-plan comme une ferde vie,

un grouillement’. L’application de la régle est alors « a décramesiun Arriére-plan d’actions

et de connexions humaine®» Nous en revenons & cette culture commune aeigerasits

du premier degre, fortement formalisée durant quedgdécennies dans les codes Soleil et
Ferré, actuellement plus diffuse et moins carie#ymais néanmoins présente.

Avec cette premiere approche du concept d’Arridagpnous admettons que des re-
présentations communes autour de ces regles (datoee qu’il conviendra d’éclaircir), sont
nécessaires a l'articulation entre pratiques etesr Il devient alors nécessaire de prendre en
considération I'écart flagrant « entre les réglesf@hctionnement d’une institution, les mis-
sions qu'elle s'assigne et les pratiques des axtewrsituation 3. La définition des attentes
de l'institution dépasse donc largement le simplenéé d’'un ensemble de regles régissant les
pratiqgues d’un individu : elle s’étend a I'ensembéss Arriere-plans qui les sous-tendent. Les
maitres formateurs sont doublement concernés papfeort a la régle : non seulement, leur
statut d’enseignant ordinaire leur impose d'y comfer leurs pratiques, mais leur réle aupres
des enseignants stagiaires leur impose aussi dengdtre ces regles. Nous chercherons a
savoir si cette contrainte spécifigue aux maitresméteurs constitue un phénomene
d’Arriere-plan susceptible de peser sur sa pratejigir sa conception méme de I'exercice du
métier d’enseignardt de formateur

1.2. Les exigences de I'Etat-employeur : la transformatin des enseignants.

Malgré les processus de décentralisation et dendagement de I'Etat de nombre de
ses missions de service public, ses visées réfoomatrestent ambitieuses en matiére

d’éducation. Il doit donc faire preuve d’'une cemacapacité a élaborer, a mettre en ceuvre et

S LAUGIER S., Ou se trouvent les réglesA?chives de Philosophi2001/3, Volume 64, p. 505-524, p. 522.
*% Dans les traductions en Francais des ouvrageseddeS « Arrigre-plan », traduit de I'anglais Baakgnd
comporte une majuscule. Nous choisirons d'attriburer majuscule au terme d’Arriere-plan, puisquesnuaus
référons plus a ce terme en tant que concept pipllogue.

>’ LAUGIER S.,id., p. 508.

%8 |bid. p. 520.

* FOSSIER A., MONNET E., « Les institutions mode rdjgoi » Tracés Revue de sciences humaiféS
Editions p. 16http://traces.revues.org/index4183.htfGonsulté le 17/03/2012].
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a évaluer les « réformes nécessaires a I'améboralu service public de 'Education natio-
nale ». Dans cette perspective des rapports sgati#gement rédigés (dont beaucoup sont
élaborés conjointement avec I'l.G.A.E.N.R par des membres de I'Inspection Générale de
I'Education nationale. Les inspecteurs, les plés piu terrain, fournissent le plus souvent les
données nécessaires a I'élaboration des projets leur évaluation. Le contenu de ces rap-
ports dépasse donc le simple énoncé des faitstamhekes jugements sur I'état du terrain,
suivis de propositions formulées pour orienter désisions des responsables (politiques le
plus souvent). A titre d'illustration, voici ce qutifie un rappoft publié en 2003, qui va

émettre un avis critique sur la formation des reaign vue de préparer une future réforme :

« Un grand nombre de ces problémes provient dwjteatl’Etat-employeur n'a pas assez pris la mesure
des responsabilités qui étaient les siennes poaradix candidats comme aux instances de formation
quels maitres il attend et pour organiser les cuesumodalités de formation initiale et continuefale
¢con adaptée aux exigences effectives de la formasio

Ce rapport formule un jugement sur des régles detimmnement concernant la for-
mation des maitres : il choisit de mettre en éwdebexpression d’une insatisfaction plus
générale, savamment entretenue, qui aboutira aacegsus de réforme de la formation des
enseignants dans les années 2008-2010. Deux regreoht adressés a I'Etat : les régles qu'il
a etablies ne sont pas assez précises et trop aogds;, mais surtout - cela est exprimé a mots
couverts- la formation dispensée dans les [UFMareespond pas aux attentes de I'Etat : elle
ne livre pas a I'Etat des enseignants professisnsigfisamment conformes. Les préconisa-
tions qui suivent mettent bien en évidence la @mss que les rapporteurs souhaitent redon-

ner a I'Etat :

« L’Etat, responsable majeur de I'éducation commpleyeur des maitres devrait mieux assumer les
responsabilités qui sont les siennes en matieferdwation, tant pour dire ses attentes que poutrenet
en place les structures susceptibles de favorégspoktique

Il ne s’agit pas seulement de modifier des strestumais de repenser la signification de la foronati
tant initiale que continue des maitres, la prempngr marquer plus fortement qu’il s’agit de fornoer
professionnel, au sens le plus fort du mot, la se@e@our proclamer qu’elle doit tenir, dans legéep
sentations des maitres comme dans le déroulemdpudearriere, une place aussi importante que la
formation initiale, dailleurs en continuité aveltee »*

Les rapports sont parfois sans complaisance etulemhdes injonctions qui vont bien
au-dela des seuls aspects techniques. L’extraiswjti rappelle explicitement que devenir

enseignant au service de I'Etat implique un chareggmrofond du formeé :

%0 |'Inspection Générale de I'Administration de I'Edion nationale et de la Recherche.

®1 GAUTHIER R.-F., SEPTOURS G., (rapporteuts) formation initiale et continue des maitré&pport a
monsieur le Ministre de la jeunesse, de I'éducatiationale et de la recherche a Monsieur le mmidélégué a
I'enseignement scolaire, février 2003, n° 03-006)3+013.

%2 GAUTHIER R-F, SEPTOURS, Gd. p.2.
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« La formation a la profession magistrale appefldadpart de celle ou de celui qui a décidé dessiy
mettre une transformation profonde, et ne se lgiasaramener a la simple ascension d’'une estrade co
templée d’en bas depuis I'enfancé »

Notons au passage que I'enseignant est rabaigsie Ipais d’'une formule ironique, a
l'image de l'éternel éléve, ayant toujours vécu Jame classe et n’étant jamais sorti de
'enfance: un enseignant qui n'aurait jamais réflechi a sasion et dont le seul idéal serait
de monter sur une estrade ! Un peu plus loin, ppae suggere d’'imposer dans le cursus de
I'étudiant se destinant a I'enseignement un stages din autre domaine professionnel, comme
pour souligner I'incomplétude originelle de touseignant. Ce non-étre social, appelé par les
inspecteurs généraux a toujours plus de soumisdide respect des normes semble ainsi ir-
rémédiablement déconsidéré des sa genese. Catéotraation de celui qui se destine a étre
enseignant, s’apparenterait d’'une certaine faclancanversion chrétienne telle que la définit
Foucault, c'est-a-dire un changement radical d&ptie un bouleversement du mode d'étre
sujef®. Dans lamétanoiachrétienne, le sujet bouleverse son étre en remvr lui-méme.
C’est bien ce que demandent aux jeunes enseiglentédacteurs de ce rapport, en leur si-
gnifiant que I'accés au métier d’enseignant n’es pne simple ascension, mais une conver-
sion, I'acces a un nouvel état du sujet. Cetterfatiexiger une telle renonciation a soi est loin
d’étre nouvelle : de 1946 a 19790ede Soleititre un de ses chapitres « vocation », et déve-
loppe I'exigence de I'oubli de soi pour de dévoaiem idéal ou & un bien putificDurkheim
déja n'a-t-il pas défini I'enseignant républicaiontme un « prétre laic%destiné a prendre
dans la société républicaine la place que le po&ttapait dans I'ancien régime ?

La référence a la norme est indispensable potat/&mployeur et les maitres forma-
teurs sont donc amenés a transmettre ces noretdes valeurs qui y sont attachées — a tra-

vers leurs enseignemefifs

« Cette connaissance de la classe doit lui étreregmpar des formateurs suffisamment impliqués eux
mémes dans I'enseignement pour étre crédibles sugae stagiaires et eux-mémes utilisateurs, dans
leur enseignement, des techniques qu’ils recomnménda mission suggere, a cet égard, que les forma-
teurs conservent un service d’enseignement sigtiffien établissement. Sans préconiser la mise en
place d’'établissements d’application, elle sugggirestaller un réseau d’écoles et d’établissemeets
référenc@g, avec des conseillers pédagogiques aatifsein d'équipes disciplinaires et pluridiscipli-
naires. >

%3 bid. p.6.

4 FOUCAULT M., L’herméneutique du sujetours du collége de France. 1981-1982, Gallin2001.

% PACHOD A.La morale professionnelle des instituteurs, codssiSet Ferré,L’Harmattan, 2007, p. 89.

% DURKHEIM, L'éducation morale (cours de 1902-1908YF, Quadrige, 1992.

%7 « Tout itinéraire de formation, qui plus est cenghr une certification et un recrutement, impligneeffet que
celui qui se forme est conduit a se référer a demaes, plus ou moins explicites, soit émanant threent de
celui qui recrute soit implicitement admises parWGAUTHIER R.-F., SEPTOURS CGop.cit, p. 14.

%8 PACHOD A..id., p. 44.
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Le terme de crédibilité nous parait ici fortemagn#gicatif. On attend du stagiaire une
adhésion aux valeurs et un respect des normeseldn les termes du rapport le partage de la
méme condition, des mémes contraintes constitueamdition de la crédibilité du formateur.
Les modalités mise en place par l'institution sdattype de celles qu'a décrites Foucault,
avec un contrdle méthodique des pratiques des gemsgtuteurs. Enseignants modeles, les
maitres formateurs auront a « imprégner » leuigiatas de leur proprethos Si I'exercice
du pouvoir par I'Etat est direct (lois, circulairedc.) il est aussi indirect, transféré sur la per

sonne du maitre-formateur, chargé de la « transftiom » du futur enseignant.

2 LES EXIGENCES NOUVELLES DE LA FORMATION DES MAITR ES
2.1. L’IUFM : un projet politique entre tradition et inn ovation

Si la genese des IUFM a marqué la profession emseig du premier degré par
I'ampleur de la revalorisation accordée aux prafass des écol8$ elle n'a pas fondamenta-
lement transformé le statut et la fonction des masiformateurs. Certes, les écoles annexes
sont officiellement supprimées. Méme si, « les domas matérielles y étaient excellentes, les
instituteurs, de grande qualit&;il leur est reproché de ne pas offrir aux stagiinee repré-
sentation de la réalité du terrain auquel ils secamfrontés plus tard. Quant aux écoles
d’application, elles sont peu a peu intégrées audsecirconscriptions ordinaires

Fondus dans la masse des formateurs de I'UFMmigires formateurs ne relévent
progressivement plus de la tutelle hiérarchiquéidecteur de I'Ecole normale qui était aussi
inspecteur d’'une circonscription constituée ded@mble des écoles d’applicatidtour cer-
tains, « les IMF ont vécu cela comme une pertetaleits sentiment renforcé par le recours
croissant aux maitres d'accueil temporaires patueillir les stagiaires’s.

Quelle est donc la place attribuée aux maitres dteors dans les IUFM ? Des re-
commandations multiples encouragent pour I'lUFMderutement d’enseignants dits « du

terrain », eux-mémes « au coeur des réalités digresaent %° :

« Lieu privilégié de la transmission du savoir et shvoir-faire, d'approfondissement des métiers de
I'enseignement, I''UFM doit étre animé réguliéretngar des hommes et des femmes qui parlent du
concret, qui sont appelés a expérimenter sur faitece qu'ils enseignent dans I'UFM tout, comiue i

% Rappelons que les instituteurs étaient des fomesives de catégorie B, faiblement rémunérés etegupro-
fesseurs des écoles sont des cadres A de la formiblique, au méme titre que les enseignantsfiésrtlu
secondaire.
O BENILAN P., Les IUFM au tournant de leur premiére décenpianorama et perspective§omité National
(711’Evaluation des établissements publics a caras@entifique, culturel et professionnel, févri®02, p 22

Id., p.22.
"2 KASPI A., Rapport sur les Instituts Universitaires de Formatides MaitresMinistre 'Enseignement Supé-
rieur et de la Recherchigijllet 1993.
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transmettent a leurs futurs collégues leur expééeeatienseignants. La permanence de personnel n'est
pas souhaitable en dehors de I'équipe administrafiV

Malgré ces voeux émis en 1993, un rapport d’évainatie 200%" regrette que les
IMF ne soient que tres rarement « véritablemensic&nés comme des formateurs associés,
de la méme facon que leurs collegues du secone .dedres taches qui leurs sont dévolues
les cantonnend « la préparation, I'accueil » et au « suivi skeges effectués par les PE1 et
PE2 »:

« Les IUFM et le Ministére doivent clarifier lesleé de chacun pour tirer le meilleur parti de latde
bution importante, et particulierement appréciéelpsa PE étudiants et stagiaires, des IMF a laderm
tion des professeurs des écol€s. »

Si les maitres formateurs n'ont pas retiré d’avgesaparticuliers de la création des
IUFM, c’est néanmoins dans leur classe que desgsefirs d'IlUFM ont trouvé matiére a
construire une réflexion universitaire. Filmés ppermettre aux professeurs d'lUFM de tra-
vailler avec leurs stagiaires sur des séanceseilont par exemple imprégnés et enrichis des
discours propres a cette époque, tentant chaceur ananiére d’intégrer des innovations dans
leurs pratiques. C’est également parmi les maftresateurs que se trouvent les plus ardents
défenseurs des programmes 2002 et de leurs docsidiepplicatiort®. Essentiellement mar-
qgueés, par leur mode de certification, de la culeel’enseignement primaire associée aux
Ecoles normales, les maitres formateurs pouvaiéiitilément tirer une distinction particu-
liere de la mise en place des IUFM dont l'idéalitéla constitution d’'un corps unique
d’enseignant de la maternelle a la terminale. Sirdelis identitaires se sont rapidement ma-
nifestés de la part des enseignants de second, ddgrdtissant des 1993 a la suppression de
I'épreuve professionnelle du CAPESles formations des enseignants du premier degré s
modifient et se reconstruisent a partir des pragd’enseignement antérieures. Quant a la
« formation transversale commun®,>elle est réduite & une douzaine d’heures anrsuetle
permet tout juste aux certifiés et aux professdassécoles de se rencontrer, de présenter mu-

tuellement leur travail et de débattre sur destpaile déontologie de laicité. De fait, les pro-

B1d., p.3.

" La formation en Institut Universitaire de Formatides Maitres se déroulait en 2 ans : une preraigiée

durant laquelle les étudiants préparaient le corscdBE1) et une année durant laquelle ils étqimfesseurs

des écoles stagiaires (PE2).

S BENILAN P., op.cit, p. 37.

® Les programmes pour I'enseignement primaire pahgié 2002, et leurs documents d’accompagnement de-
mandaient aux enseignants, plus que d’autres proges, un travail de réflexion quant a leur miseoanvre
dans les classes.

7 ROBERT A.,L’école en France de 1945 & nos jouP$JG, 2010, p. 179.

®Temps de formation commun aux enseignants stagiaite premier degré, du second degré et de
I'enseignement technique.
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fesseurs des écoles continuent de développer wuisipe que I'on peut toujours qualifier
de « primaire ».

Les liens établis entre les IMF et les anciemdgsseurs d’Ecole normale ne se rom-
pent pas du jour au lendemain, mais le partenagiate de plus en plus, au fil des années, du
volontariat. Les contraintes horaires imposées @afesseurs d'lUFM, ne leur permettent
guere d’appuyer leur cours sur une observatiorcidiréans les classes d’application. A ceux
qui regrettent ces modalités de travail, il esped@ la différence entre le maitre d’application
qui donnait a voir une illustration du cours dufpsseur et le maitre formateur, formateur
associé a I'lUFM. Certaines pratiques sont expéarnig®s, sans que les maitres formateurs n’'y
soient véritablement formés (c’est le cas par exendes analyses d'activité profession-
nelles). Ponctuellement, les maitres formateurs @ppelés a I''UFM pour apporter un éclai-
rage sur leurs pratiques ou pour accompagner #egseurs des écoles stagiaires avant et
apres leurs stages en responsabilité. La pratigua disite en stage en responsabilité consti-
tue, elle, un invariant. Les maitres formateurgess les stagiaires et lui remettent un rapport
écrit, assorti d’'une évaluation. Si la visite ettaseil constituent une tache stabilisée, la trace
écrite produite par les maitres formateurs va grenes formes diverses que nous analyse-
rons dans le détail en troisiéme partie de ceéieeth

De fagon plus ou moins formelle, les maitres foeueg ont acces au discours noos-
phérien concernant la didactique et les théoriesadermation. La proximité entre écoles
d’application et locaux de I'lUFM favorise les éclgas informels pluri-catégoriels. Des ren-
contres plus formelles avec les formateurs perntaramt lieu lors de réunions, de jurys de
validation de stage, de mémoire professionnel,aeaurs ou de CAFIPEMF. Les maitres
formateurs traversent ainsi « la grande aventuwes:)UFM, travaillant au gré des affinités et
des rencontres plus ou moins formelles avec lefegseurs d'lUFM et partageant certaines
de leurs valeurs, participant discretement, maifagden constante, au processus institutionnel

de professionnalisation des professeurs des éstalgmires.

2.2. La nouvelle formation des maitres

En 2007, une nouvelle disposition a conduit le$tmes formateurs a une implication
accrue dans le processus de formation des stagyi@icenme leurs collegues du second degré,
les professeurs des écoles stagiaires se vireitiugit la responsabilité d’'une classe a I'année
un jour par semaine. Assez vite, des dispositié&aimpagnement ont été mis en place sous
la responsabilité conjointe d'un binbme constitiéndprofesseur d'lUFM et d'un maitre
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formateur. Un volet d’heures important a été impautmaitre formateur pour mener a bien sa
tache d’accompagnement dans ses aspects les pitigups. Cette mesure concernant le
stage en responsabilité partielle ou « stage ffiét sransitoire : a la rentrée 2010, les maitres
formateurs deviennent seuls tuteurs de stagiairesant amenés apres six semaines a exercer
a plein temps en responsabiiité_a formation de ces stagiaires est pilotée panspecteur,

et leur suivi constitue une tache essentielle delIlP? Dans les IUFM, devenus des écoles
internes, des étudiants de master de I'enseign&hpraparent le concours de professeur des
ecoles. En théorie, les maitres formateurs sordeptibles d’intervenir auprés de ces étu-
diants en tant qu’intervenants professionnels. Etique, les modalités d’interventions des
PEMF sont calquées sur les anciennes interventiesPEMF auprés des stagiaires ; ce sont
des interventions ponctuelles, correspondant &dssins concrets, pratiques des stagiaires :
préparation d’'un stage, rédaction d’'un projet pédagie...

Il est difficilement possible pour le moment, fadie recul, d’établir un bilan de cette
nouvelle formation des maitres, trés décriée ghauas. Nous ne pouvons que rendre compte
d’'une expérience personnelle et dépendante d’'use am ceuvre locale. Dans notre départe-
ment, nous avons accueilli dans nos classes, éiyEaaccompagnée nos stagiaires par bi-
ndéme les trois premieres semaines de la rentréenBus avons accueilli un nouveau bindbme
durant trois autres semaines. Nos stagiaires @utitenété affectés sur des missions de rem-
placement et nous les avons accompagnés a raistnoislevisites chacun au minimum, a
lissue desquelles nous devions établir un rapaatestination de leur inspecteur, chargé de
prononcer un avis sur la titularisation a I'isstieng inspection. Soucieux d’'une entrée réus-
sie dans le métier de nos stagiaires, nous avdessifié nos conseils. Par ailleurs, ces sta-
giaires appartenaient a la derniére promotion desrau niveau de la licence. Se considérant
comme « sauves », ils avaient particulierement arcgelus que dautres promotions,
d’accéder a la titularisation. Ainsi, en dépit dtuhostilité partagée envers la nouvelle ré-
forme, les maitres formateurs ont certainementritré, parfois malgré eux, a la réussite de
sa mise en ceuvre.

L’exemple de la mise en place des IUFM illustre&atage que peut trouver une insti-
tution a s’appuyer, pour instaurer une nouveauwtedss structures ou institutions anciennes,
qui en assurent la réussite. Comment les maitmesateurs ont-ils pu garantir la pérennité

d’'une réforme a laquelle ils se disaient pourtaajamitairement opposés ? Une double con-

¥ Les modalités de formation des fonctionnairesiaias recus au concours a connu des mises en aditfére
rentes selon les académies. Le principe du tuexeicé par un maitre formateur (ou un maitre deitt@mpo-

raire) est national, mais les stages préalables ldarclasses des tuteurs n'ont pas lieu dansstegeacadémies.
8 Etudiants en Master 1 et Master 2.
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trainte pesait sur les maitres formateurs : ohbganstitutionnelle de respecter les termes de
sa fonction (formation) d’une part, et obligatiomnmn@le de former au mieux les jeunes futurs
professeurs d’'autre part. Opposés a la réformdpilgent réussir la formation...

3 UNE FONCTION ENTRE CONTRAINTES ET ASSUJETTISSEMENTS
3.1. L’assujettissement : premiére approche

Tous les enseignants du premier degré sont sowmisn&mes directives. Pourquoi
dans ces conditions évoquer particulierement ljagissement concernant des maitres forma-
teurs ? Si ces maitres ont été nommés « maitrepliation », et si leurs écoles n’ont tou-
jours pas été débaptisées (elles figurent encamem@ école d’application sur les listings),
c’est, nous semble-t-il, que ces maitres et lecote8 ont toujours représenté un lien de sujé-
tion particulier aux injonctions de l'institutioet un lieu de reproduction d’'une certaine forme
de dépendance a I'égard du pouvoir central que Pmut assimiler a un «devoir
d’excellence ».

Néanmoins s'’il peut exister certaines formes desddpnce, cela ne signifie pas que
les maitres formateurs soient plus serviles et gdugnis que d’'autres. C’est ici que la finesse
du concept d’assujettissement nous semble utibsdujettissement n'est pas soumission : il
« dénote & la fois le devenir du sujet et le pregesie la sujétion®: On peut considérer la
soumission comme un état ; il faut envisager I'ggissement comme un processus. Judith
Butler propose d’incorporer & la vision externerdfiouvoir qui assujettit le sujet une « ver-
sion interne », qui part du sujet. Elle s’orienggs/une critique de Foucault et pense néces-
saire le recours a la théorie des effets formateurgénérateurs de la limitation des interdits.
Pour mieux penser la formation du sujet, elle paspuestion des « contraintes fondatrices ».
Mais en quoi pourraient consister ces contrairgaddtrices ?

L'interpellation, expliquée par Althusser, pourrait constituer une. Selon Althuséer
l'idéologie (il entend l'idéologie émanant d’'un par), est assujettissante, en tant qu’elle
« interpelle les individus en sujet&®x lorsqu’un individu interpellé par un policier K,
vous, la-bas »*) se retourne, I'assujettissement est en marahedas ou I'individu devient
sujet du fait de s’étre reconnu dans cette inti&afieh). L'individu interpellé se sent cou-

pable, et entamera des démarches pour justifimodénnocence dans un processus continu

8L BUTLER J.,La vie psychique du pouvoitéo Scheer, 2004, p. 135-165.
8 ALTHUSSER L.,Positions,Editions Sociales, 1976.

8 ALTHUSSER L.,id. p. 122.

8 |bid. p. 126.
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« d’acquittement face a une accusation » : « Deserjet, c’est donc avoir été présumé cou-
pable, puis jugé et déclaré innocefit. e positionnement dénote une approche externe de
'assujettissement, qui va du pouvoir vers le sujeidith Butler affine cette approche en
I'enrichissant d’'un point de vue interne et poseguastion de « la résistance a et dans la for-
mation du sujet disciplinaire ». Pour Judith Butlarproblématique de la constitution du sujet
dépasse I'opposition entre versant interne et errekterne de I'assujettissement : « le sujet
excéde précisément ce a quoi il est lié », et saugait étouffer 'ambivalence par laquelle il
est constitué .

Si nous cherchons a transposer cette assertiooangdruction identitaire des maitres
formateurs, il nous faut nous demander a quoi pgude assujettis les maitres formateurs.
L’hypothése que nous formulons ici est que les msiformateurs partagent une idéologie
professionnelle spécifique. Il nous semble qu’alddes personnalités de chacun d’entre eux,
les contraintes professionnelles qu’ils subissestaiménent a se référer a une communauté de
valeurs qui contribue a répondre a la questioQu<est-ce que bien enseignetr comment
bien enseigner ? » Plus que d’'autres enseignangsiilt amenés a montrer des pratiques et a
tenir des discours qui entretiennent, génerenteoanstruisent des normes de la pratique en-
seignante. Tout porte a penser que la mythologitirdgituteur dévoué a sa mission reste
fondatrice de la représentation actuelle de I'eyremit du primaire, bien qu’elle puisse avoir
été maintes et maintes fois remodelée et gu'ellmadrporé d’autres dimensions sociales et
professionnelles. Il serait pourtant largement fiiisant de se référer uniguement aux aspects
les plus désuets du Code Soleil qui avait pour aggnde représenter une référence de va-
leurs identifiables. Les valeurs actuelles nousaegipsent plus diffuses et moins facilement
accessibles ; elles n’en sont pas moins prégnantes.

Une hypothése serait que l'interpellation a detitinades enseignants serait une in-
jonction inconsciente de dévouement total a leuienéssorti d’'une accusation permanente
de falllite a cette injonction. Ainsi compris, lesproches qu’ils endurent de fagon récurrente
quant a leur temps libre prennent tout leur sehagGe enseignant pourrait ainsi, a n'importe
guel moment étre accusé de ne pas s’étre suffisatnimessti dans I'exercice de son métier.
Chacun aurait donc a sinon prouver son innocengendins a limiter sa culpabilité. Le

maitre formateur serait devenu en quelque sortespd#cialiste de cette justification.

8 BUTLER J.,id. p. 181.
% |bid. p. 43.
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3.2. Valeurs partagées et phénomenes d’Arriére-plan

Une méthode pour repérer les valeurs de référemae wh discours consiste a étudier
les modalités de justification. Luc Boltanski etuk@nt Thévenot contournent la référence
morale en employant le concept « d’état de gransféuBelon eux, les personnes se référent
a des ordres construits qui peuvent appartengsaebistres différents : des « mondes ». Les
comportements requis pour accéder a I'état de grandifferent selon chaque monde. Ainsi
I'état de grandeur reconnu dans un monde domestigusera pas le méme que dans un
monde artistique. Dans notre univers moderne tipessible pour un individu d’appartenir a
des mondes multiples. Il va de soi que les indiwigartagent souvent les mémes valeurs et
gue ce sont les conditions qui rendent possibf@upart des actes sociaux. Mais le terme de
valeur est insuffisant a définir 'ensemble de oé spus-tend des échanges sociaux, qui sont
également dépendants des phénomeénes d’Arriére-plan.

Searle définit I'Arriere-plan comme « un ensembéecapacités mentales non repreé-
sentatives qui est la condition d’exercice de torgprésentation®¥ ou encore comme
« I'ensemble des capacités non intentionnellesrétintentionnelles qui permettent aux états
intentionnels de fonctionn®r». Néanmoins I'Arriére-plan ne peut pas étre adsim des
représentations ; c’est un concept qui « fourniensemble de conditions de possibilités per-
mettant aux formes particuliéres d'intentionnatieé fonctionner %, et qui « possibilise sans
déterminer $. De la sorte, Searle concoit I'Arriére-plan comame« ensemble de pratiques,
de compétences d’habitudes et de positions pemeitax contenus intentionnels de fonc-
tionner selon toutes les facons dont ils fonctionn&. Ce concept offrd’avantage de ne pas
présenter les pratiques des maitres formateurs eoexulusivement déterminées par des
conditions d’exercice ou par des valeurs commuhe®us permet d'imaginer des états de
fait inconscients, non intentionnels, qui permdttda mettre en ceuvre les intentions de
linstitution, gu’elles soient formulées dans lextes officiels, les programmes, ou dans les
injonctions verbales et écrites des instances ttuidigues:

Dans cette recherche, nous essaierons de comeyahdmoint de vue des maitres
formateurs, « comment sont les choses » et « comfaga quelque chose€3 toutes ces

choses concernant leur conception de la pratigeleséignement et de formation, leur propre

8" BOLTANSKI L. THEVENOT L., De la justification. Les économies de la grandesallimard, 1991.
8 SEARLE J.L'intentionnalité,Les Editions de Minuit, 1985, pour la traductioarfcaise, p. 174.

8 SEARLE J.La construction de la réalité social&allimard, 1998, pour I'édition francaise, p. 169.
% SEARLE J., lintentionnalité,op.cit., p. 191.

L SEARLE,id. p. 191.

% bid. p. 191.

% Ibid. p. 175.
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pratiqgue d’enseignement, et la transmission d’éfémde cette pratique aux stagiaires. Notre
tache consistera a traquer I'implicite et a consdé&et implicite comme un élément de
I'Arriere-plan. Cette recherche de I'implicite denhdée sur I'idée que s'il existe, méme dans
les procédures humaines les plus déterminées, ist@ncke entre l'intention et I'action,
l'intention n’étant pas seule a agir sur l'actioette distance esifficilement perceptible.

L’Arriere-plan est un concept qui relie intimeméatthéorie et la pratique, I'action et
la perception. Il impose une pensée par flux et panévénements qui succéderaient a une
intention. Il s’oppose au behaviorisme et défenth statut non algorithmique des réglés »
Pour autant I'Arriére-plan ne se revendique nmisc@ndantal ou métaphysidtiePour éprou-
ver son existence, Searle suggére d’analyser eslealéfaillance qui surviennent quand le
Kwowing howou le Knowing thatéchouent : ce qui a manqué a celui qui n’a paagin) se-
rait précisément ce qui a permis a d’autres d’agir.

Appliquée aux maitres formateurs, cette idée naggére de ne pas nous contenter de
définir des représentations que nous aurions pongtituer a partir d’entretiens aupres de
maitres formateurs. Mais elle nous prévient ausdi peut étre impossible de saisir la totalité
des effets d’Arriére-plan sur les pratiques. Ebbsgen outre le probleme de la causalité : s'il
existe un Arriére-plan, quelle est la nature derskedions avec les pratiques ?

Les maitres formateurs existent dans une instityti@cise qui, en tant qu’'institution
humaine, est « une structure de régles constitutire Or cette institution humaine semble
caractérisée par sa propension a vouloir accr@tpart formelle des regles par des proceé-
dures de contrdle décrites et analysées par Fdu@ans un tel cadre, I'application de ces
régles constitutives, au-dela de leur exhaustivitié de la procédure hiérarchique
d’explicitation accrue, n’est rendue possible gae lfexistence d’'un Arriére-plan que parta-
gent de fagcon non-consciente les acteurs. Lorsg@adeSévoque la croyance et la non cons-
cience des acteurs, il affirme aussi qu’il arrivéme que ceux qui ont créé en personne
I'institution, n’aient pas conscience de sa strietlia question que pose alors Searle est la
suivante : puisque toutes ces personnes, participlinstitution, & sa création et a son évolu-
tion, ignorent en réalité le systeme de regleségit cette institution, « quel réle causal peu-
vent jouer ces régles® Il s’agit ici des régles « non codifiées », tigles qui rendent pos-
sible la mise en place de regles, intentionneltedjfiées et qui, elles, entrent dans une lo-

gique causale. Pour Searle, en réalité nous suivmoesisciemment les régles, ce qui limite

*Ibid. p. 182.
% |bid. p. 187.
% SEARLE J.La construction de la réalité socialep.cit, p. 167.
Ibid. p. 179.
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considérablement les modéles explicatifs, et @esitr cette raison qu’il propose de faire ap-
pel a la notion d’Arriere-plan, qui seule permetcdenprendre la réalité institutionnelle.

Ainsi l'interrogation de Searle peut devenir laneét« Mon probleme est le suivant :
comment caractérisons-nous le réle des capacifasiele-plan lorsqu’elles ont affaire aux
institutions ? ¥ Est-ce qu’un comportement est « décrit par deleségou « régi par des
régles 3° ? Le probléme qui se pose alors est qu'on ne pasittoncevoir I'Arriére-plan de
facon intentionnelle, et causale, mais qu’on net pas non plus se contenter de constater
simplement une action en s’interdisant toute vieéerprétative. La solution proposée est de
« voir que I'Arriere-plan peut étre causalementsfida aux formes spécifiques des regles
constitutionnelles sans contenir réellement deamog, de désirs et de représentations de ces
régles 3%,

Pour conclure, les maitres formateurs, comme lastigrs, les infirmiers, les profes-
seurs, les éleves, les joueurs de baseball, féabkier un ensemble de dispositions qui sont
sensibles a la structure régulatric& puisque, « s’agissant des institutions humainessn
acceptons donc une composante normative socialeanéée’’2 Dans les pratiques des
maitres formateurs, il existe une relation a lilsion, composée de phénomenes intention-
nels et de phénomeéenes non intentionnels, qui pbw@hne considérée comme constituante
méme de cette pratique.

Il ne suffit pas aux enseignants de lire les pnognas pour les appliquer, pas plus
gu'’il suffit aux inspecteurs de contréler cette laggtion pour qu’elle soit pleinement effec-
tive. C’est pourquoi nous en venons a nous pasguéstion de la relation entre la pratique et
lintention institutionnelle. Nous postulons que ttee relation releve d'une forme
d’incorporation. Le maitre formateur est désigregonnu par l'institution pour donner la
« place importante et irremplacable du terrain danprocessus de préparation au métier
d’enseignant ». Comment a-t-il pu y avoir, a un reabdonné au moins, adéquation entre les
attentes de l'institution et celles de chaque raddrmateur ? Quels sont alors les rapports qui
entrent en jeu entre le maitre formateur et I'ingbn ? Si les phénoménes d’Arriére-plan
demeurent cachés et non intentionnels, alors geiua une volonté de contréle sur un phé-
nomene social pourra difficilement s’assurer d’omadtrise absolue sur celui-ci. Si contréler

des pratiques est un objectif réalisable, la petsped’inculquer des valeurs a autrui et de

% |bid. p. 182.
% bid. p. 182.
19bid. p. 184.
1% bid. p. 190.
1921bid. p. 190.
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s’assurer que les personnes visées partagent méelle ces valeurs reste entourée

d’incertitudes.

3.3. Discours public/discours caché

L’expression de « résistance au changement » amptoyée lorsqu’il s’agissait de
comprendre pour quelle raison une réforme n’'a feita au résultat souhaité. Les ensei-
gnants ont été parfois accusés de faire de laagsis au changeméfit et plus généralement
les salariés francais sont défifffscomme rétifs par principe aux ordres de leurs Sepés
lorsqu’il est question de changement. Dans la degnilécennie, avec le recul progressif de
nombreux acquis sociaux des salariés, les protassagyndicales étaient taxées de conserva-
tisme. A I'heure ou les démocraties sont supporeégsas connaitre la censure, le contrble
en douceur (douceur apparente, qui masque une widénce symbolique) de la parole par
ceux qui détiennent le pouvoir reste une réalite.a0trop souvent porté I'attention sur les
discours publics au détriment des discours cdthés

Le discours public régit les interactions entredebordonnés et ceux qui le dominent.
Dans la sphére qui nous intéresse, nous pensonsoatérences pédagogiques, aux commis-
sions de jurys, a une partie des conseils donngssiagiaire. Il s’oppose au discours cache,
au discours qui a lieu dans les coulisses, dawsréort de I'entre-soi. Il peut contenir des
propos, gestes et pratiques qui confirment, coisead ou infléchissent, hors de la scene, ce
qui transparait dans le propos public. Dans laquatprofessionnelle des maitres formateurs,
la polarité entre ces deux types de discours iatdgrmultiples jeux de rof&.

DansLa Volonté de SavailFoucault explique qu’il est d’autant plus faale contré-
ler une personne gu’elle a été amenée a s’expram@véler quelque chose d’elle-méme, a se
confesser. Or I'existence de discours caché manqufié est possible de limiter I'action de
contrble exercée par le pouvoir en lui rendant éeasibles certains discours. Les maitres
formateurs disposent de la capacité de diffuseugslstagiaires un discours caché pour peu

gue les stagiaires ne risquent pas de le révéler.

193 MAROY C., «Les évolutions du travail enseignant en FranceneEurope : facteurs de changement, inci-
dences et résistances dans I'enseignement secemdBevue francaise de pédagoff ligne] ,155 | avril-juin
2006, mis en ligne le 21 septembre 2010, consaliblavril 2011. URL http://rfp.revues.org/278Consulté le
17/03/2012].

194 |RIBARNE P.,L’étrangeté francaisePoints, 2006.

195 SCOTT J. C.La domination et les arts de la résistance, fragmete discours subalternesmsterdam,
2007.

1% Un exemple typique de discours caché serait cgiuse tient en salle des maitres, encore que ménievis
d’'un collégue proche, on puisse chercher a gaedferce.
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La distinction entre discours caché et discourdipwarticule toujours autour d’'une
distance prise avec le pouvoir. Plus le discoutrgeslic, plus il est perméable au pouvoir ;
plus il est caché, plus il est plus inaccessibl@auvoir. La présence possible d’'une « oreille
du pouvoir », directe ou indirecte constitue unetinte qui structure le discours, en neutra-
lise I'éventuelle subversion par des précautiorsaires ou des modulations. Cette polarité
public/privé, officiel/officieux nous sera utile poanalyser les divers discours recueillis lors

de notre travail de terrain.

4  CONCLUSION : UN EXAMEN SIGNIFICATIF D’UNE CULTURE

La genése et I'évolution de I'examen de maitre &deur, avec ses fortes constantes,
montrent que cette fonction s’inscrit dans I'histoile la formation des maitres de I'école ré-
publicaine et gu’elle lui est propre. L'examen pagcéder a cette fonction révéle non seule-
ment que l'institution a une volonté de controlagisnqu’elle génére elle-méme ses propres
moyens de contrble. Par cet examen, qui exige aeolerment des compétences solides dans la
tenue d’'une classe, mais aussi des capacités dvaliem d’analyse et de communication
complexes et ciblées, le contrdle de l'aptitudeeplir une mission ne se réduit pas a une
simple validation, mais engage les candidats damsprocessus de conversion, dont
I'aboutissement est un assujettissement.

Dans cette thése, nous défendrons l'idée que aegsas d'assujettissement est une
des dimensions du métier de maitre formateur. tl ppésent dans les trois modalités
d’intervention des maitres formateurs, qu’ils peitere aux stagiaires de procéder a des ob-
servations réfléchies et accompagnées dans leprgpotasse, qu'ils observent les stagiaires a
'ceuvre menant avec eux des critiques construiegnfin qu'ils présentent aux stagiaires et
aux étudiants différents aspects du travail d’egrsmit. Leur lien a l'institution les autorise a
participer au processus d’évaluation et de ceatifony des stagiaires par les grilles et les rap-
ports qu’ils ont a compléter pour I'lUFM et pouini$pection académique, et par leur pré-
sence a certaines commissions d’évaluation. Maistitution elle-méme n’existe et ne fonc-
tionne que par les interactions entre les tracéslguroduit (écrits descendants comme les
textes officiels et textes de cadrage, écrits aka@s comme les rapports commandeés par le
Ministere, et écrits de fonctionnement et de rau@aministrative régulant et définissant la
situation de chaque acteur), et les pratiques de les membres de la communauté institu-

tionnelle.
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Or malgré leur profusion, leur précision et tolatenachinerie hiérarchique mise en
place, les écrits institutionnels a eux seuls smtffisants a définir entierement les pratiques.
Il reste toujours des ombres au tableau, des goésas qui impliguent chaque acteur dans
une interprétation de la prescription, pour menbiea ces pratiques. Ces ombres ne sont pas
imputables a un dysfonctionnement de la prescnptioais constitutives de la démarche in-
jonctive elle-méme, et du positionnement de chagpieur dans la communauté.

L’école primaire dispose ainsi de sa propre cujtigénérée par a la fois par
linstitution et ses acteurs. Nous nous intéressbrette catégorie précise d’acteurs institu-
tionnels, les maitres formateurs, dont nous pengotils occupent une place tout a fait parti-
culiere dans la transmission des pratiques ensaigsia I'école. Présenter I'ancrage histo-
rigue de cette fonction a du sens, car cet hisiericpnstitue un arriére-plan culturel fonda-
teur. Le statut des maitres formateurs, et lesitiond d’accés a ce statut définissent les mo-
dalités de leur attachement a l'institution. ligitadu contrat officiel qui les lie a cette institu
tion. Nous verrons par la suite que leur attacheraamtte institution dépasse ce contrat offi-
ciel, ou plus précisément que ce contrat officiel ppurra étre rendu possible que par
'existence d’'un contrat institutionnel implicitd aon conscient. Devenir maitre formateur
implique une réflexion sur la relation de la pragget des discours sur la pratique, avec les
injonctions institutionnelles. Notre terrain d’éudera constitué de discours et d’écrits. Dis-
cours injonctifs, discours argumentatifs, discaunescriptifs, sur ce qu’on choisit de dire ou
de ne pas dire, de faire ou de ne pas faire.

Bien entendu, nous avons été attentive a ce queedisles maitres formateurs, au
cours d’entretiens, mais aussi en situation de dtion auprés de stagiaires. Nous avons aussi
tenu compte des discours hiérarchiques a l'intenties maitres formateurs et des réactions
des maitres formateurs a ces discours. Nous avdimsahoisi quelques traces du travail des
maitres formateurs révélatrices de leur engagemstitutionnel. Il s’agit d’interroger le plus
finement possible la nature de la relation que resdtres formateurs entretiennent avec

I'institution.
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CHAPITRE 3 : METHODOLOGIE DES ENTRETIENS

1 LE CONTEXTE ET LES CONDITIONS DES ENTRETIENS

Nous avons recueilli, enregistré, et transcrit 88etiens”’, dans le but d’identifier et
de mieux comprendre, a travers les discours dedramaformateurs, les processus
d’assujettissement dont ils pourraient étre I'dbjous avons bénéficié, pour mener ces en-
tretiens, d’une conjoncture favorable avec la mabion des nouveaux programmnssur
'école primaire en juillet 2008. L'institution chgée de la formation des enseignants
('UFM), connaissait a cette époque une phase d&tion avec la perspective de la « masté-
risation ». Ce contexte a facilité la justificatides demandes d’entretien. Quoi de plus nor-
mal en effet que de s’intéresser aux dires desigmam®s formateurs, concernés a double
titre par les modifications institutionnelles erut®: comme formateur dans un contexte de
réforme de la formation des enseignants, et commeignant dans un contexte de publica-

tion de nouveaux programmes ?

1.1. Lesraisons du choix méthodologique : pourquoi desntretiens ?

A l'instar de Michel Foucaul?® nous considérons que l'influence de I'institutisur
ses membres n’est pas a prendre comme un phénaonaséd et homogene et nous postulons
gue le pouvoir de cette institution, qui conduitage appliquer toutes sortes de directives
officielles (nouveaux programmes, procédures dela@abn de la formation des stagiaires,
etc.), transite par les membres de cette institu#ddors que nous venons de procéder, dans la
premiére partie, & une analyse descendante du pavdisant les intentions d’actions de
ceux qui au sommet de la hiérarchie orientent éésrmes de I'’éducation, nous nous atta-
chons ici aux « mécanismes infinitésimaux » quiest en jeu pour permettre qu’une regle
soit appliquée. Ce n’est que par le discours disiea ce sujet, complété ultérieurement par
des observations directes, que nous pensons paaisir ces mécanismes. Le but de ces 23
entretiens menés auprés de maitres formateursn@élé de « saisir I'instance matérielle de
I'assujettissement en tant que constitution destswi® qui émane de chaque discours. Le
choix d’'une démarche qualitative s’est imposé paped nous permettait d’accéder a la
compréhension d’'un univers professionnel. Des nasigragmatiques ont renforcé choix

meéthodologique : connaissant les collegues, noassavu leur réticence, voire leattitude

197 Cf. Annexes, p.6.
1% FOUCAULT M., Il faut défendre la sociét&allimard, 1997, cours du 14 janvier 1976.
19 FOUCAULT M., id.
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de rejet, lorsqu’il leur est demandé de remplirquestionnaire. Un collegue interviewé dans
le cadre d’'une recherche précédente sur ce qumsssgnants montraient de leur travail, nous
déclara méme avoir répondu n'importe quoi a undiahte qui I'avait sollicité pour complé-
ter un questionnaire. Il y a sans nul doute chezleseignants, une résistance a I'objectivation
de leurs pratiques et/ou a I'expression de leumsi@ms ou de leurs pensées, et une méfiance
particuliére a I'égard de toute forme de recueil queestionnaire, sondages, toujours soupgon-
nés de pouvoir étre utilisés contre eux. Nousoveripar la suite qu’il peut exister une expli-
cation a cette résistance. En effet, au sein distéution qui recherche constamment a con-
troler les pratiques des ses agents par des moyehs sont propres (inspections, conférence
pédagogiques), se protéger de toute intrusionesumodalités de la pratique reléve d'une
stratégie de sauvegarde de soi. Mais au-dela deésestances probables, la passation d'un
guestionnaire ne nous permet pas d’accéder auts efrriere-plan et d’évaluer les formes
d’assujettissement a l'institution et, plus largaimeé une idéologie. L’entretien s’est donc
imposé, a la fois théoriquement et pragmatiquenwrhme I'outil de recueil de données le
mieux approprié a notre objet d’étude.

1.2. La question de I'expertise en conduite d’entretien

Nous avons élaboré une premier guide trés déilieéapres quelques entretiens ex-
ploratoires, a été rapidement réduit & une tranaedmip plus soup!®. Ce choix initial ré-
sidait dans la volonté de n’oublier aucun pointcaurs de I'entretien. Le guide d’entretien
permettait plus de souplesse et le passage a umel&tion plus directe avec un ton moins
interrogatif, de fagon a encourager l'interlocutéuémettre un point de vue plutét qu'a re-
pondre a une question. Progressivement, nous aanss une plus grande aisance dans la
conduite des ces entretiens et certaines constsiirietallérent, a la maniére d’un rituel : nous
présentions rapidement le sujet de notre recherohrene une étude sur les contraintes qui
pésent sur le travail des maitres formateurs. Moicéxemple de la préparation écrite de cette
introduction, sachant gu’elle n’était pas formuéesi mot pour mot mais qu’elle permettait

d’introduire I'entretien avec assurance, sans @eésitt chercher ses mots :

« Tout d’abord, merci de bien vouloir me consacretemps pour cet entretien. Je méne une recherche
sur le maitres formateurs dans le premier degréusstion que je me pose porte sur les contraintes
spécifiques au métier de maitre formateur. Il $’a@gpccéder a une meilleure connaissance des con-
traintes, des obligations, qui ajoutées ou intimetmeélées au travail d’enseignement, peuvent peser
sur les maitres formateurs. Bien entendu I'anonyseatet entretien est garanti et si des éléments de
I'entretien pouvaient permettre d’en identifier laterlocuteurs alors ils seraient annulés dégti@ans-
cription.»

10| e guide d’entretien figure en premiére partie alesexes, avant la retranscription des entretiens.
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Le sujet de la thése était généralement présensésphplement, et centré sur les con-
ditions de travail des maitres formateurs dansamexte de réforme. L’engagement de dis-
crétion et d’'anonymat posé comme une évidence foatalé a chaque fois, car nous esti-
mions que c’était & nous de rassurer notre intetéar qui nous accordait son temps et sa
confiance. Alors seulement, nous déclenchionsdgistreur.

Les entretiens se sont déroulés dans les écoles,laalasse ou la salle des maitres.
Le choix du lieu de travail comme lieu d’entreti@rémané des personnes interviewées. A
partir du moment ou elles étaient d’accord surrlegpe d’un entretien, elles ont spontané-
ment proposé I'école comme lieu de rendez-vousus mions invitée dans I'école, la classe,
la salle des maitres. Nous avions convenu d’un seapproximatif, trois quarts d’heure, cela
a pu étre plus long (une heure et demie), rarempkst bref (une demi-heure). La date et
I’heure du rendez vous correspondait a nos terbpsslicommuns, cela pouvait étre durant la
pause méridienne si I'école était proche, ou duldentemps de décharge horaire de
l'interviewé si I'école était plus lointaine. Noasions, pour notre part, obtenu de notre ins-
pecteur, I'autorisation hiérarchique de mener cettquéte, et pour cela, d’étre remplacée
deux semaines par une stagiaire, ce qui nous aigdamous adapter aux jours de décharge
des maitres formateurs. L'entretien débutait sulée@ulement de la carriere de l'interviewé,
puis nous lui demandions son avis sur les nouveaaggrammes et sur les discours de la hié-
rarchie a leur sujet en référence a une conférpadagogique récensur les nouveaux pro-
grammes de I'enseignement primaire. Une fois jetspuisé, nous envisagions successive-
ment tous les aspects des taches spécifiques dtresn@rmateurs en nous centrant particu-
lierement sute stage de pratique accompagnée, les visitesasaectes stagiaires et la rédac-
tion du rapport de visite, les nouveautés danstadtion initiale des enseignants comme le
stage filé, les relations avec I'lUFM et ses pre@ss. Pour conclure, nous demandions a
notre interlocuteur si ce travail lui plaisait,| €nhvisageait de changer et s’il souhaitait ajouter
guelgue chose.

Le déroulement de I'entretien nous a souvent caadunous écarter du cadre initial :
a partir de l'instant ou la démarche des entrstigait engagée, I'enjeu résidait plus dans la
réussite de I'échange et le recueil des informatieouhaitées, que dans le respect du guide
lui-méme. Nous avons vecu ces instants comme adéamencontres ayant chacune instauré
une « relation sociake**! particuliére. L'« intrusiortoujours un peu arbitraire qui est au prin-

cipe de I'échange » était ici atténuée par notutstle collegue, soumise a des contraintes

11 BoURDIEU P. (sous la direction dd)a misere du mond®aris, Seuil — Collection Point, 1993.
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professionnelles identiques a celles des intengeWéus n’avons pas toujours su développer
la « réflexivité réflexe fondée sur un « métiet'w,ceil » sociologique », prédnée par Bourdieu
dansLa misere du mondeui nous aurait permis de « percevoir et de ctamtsiur-le-champ,
dans la conduite méme de l'entretien, les effettaddructure sociale dans laquelle il s'ac-
complit ». La relecture de nos entretiens montea lojue parfois, nous avons pris la parole au
lieu de la susciter, passant ainsi de I'entretiéa @onversation entre collegues. Nous n'avons
pas dans I'immédiateté de I'action, contrélé, adtar de Bourdieu « les effets de I'enquéte
elle-méme » ni maitrisé « les effets inévitablegideerrogation ». Sans nous déclarer novice
dans la conduite d’entretiens, nous ne pouvongpEesndre avoir agi comme une enquétrice
experte auprés des interviewés. Nous détenionsvantage certain, celui d’avoir une tres
bonne connaissance du milieu professionnel, taradl lque général. Par ailleurs, notre ques-
tionnement sur la relation des maitres formateurfmstitution a bien souvent correspondu
aux propres interrogations des interviewés sueaettaition dans un contexte de réforme. Le
temps passé a la relecture, la poursuite du redaalbnnées concomitante a une lente assimi-
lation du contenu de chaque entretien a donné @ssiyement une densité a ce matériau brut,
qui n'a pas été exploité dans 'urgence. Il fauedjue ces entretiens sont parfois apparus en
premiere lecture comme inexploitables, n'apportntune réponse directe a nos interroga-
tions premiéres. Seules de nombreuses relectutegeetnalyse trés minutieuse du contexte et
des situations nous ont permis de les exploiterptét@ment et de reconstruire une « réalité

sociale » a partir de ces entretiens.

2 LES MAITRES FORMATEURS INTERVIEWES
2.1. Le choix des interviewés

Nous ne pouvons pas employer le terme d’échantplour désigner I'ensemble des
maitres formateurs interviewés. Il est évident deg profils variés ne pouvaient qu’enrichir
I'étude : il était donc important d’écouter desleégues a la veille de la retraite, riches de sou-
venirs des Ecoles normales et des IUFM, mais alésgiut récents lauréats de I'examen, qui
n'avaient pas été marqués par les précédents amange Toutes les personnes interviewées
occupaient un poste de maitre formateur ou detdineen école d’application au moment de
I'entretien. 23 personnes ont été interviewéesbSueffectif des maitres formateurs et direc-
teurs d’école d’application en poste cette annatates le département. Sur les 23 personnes

interviewées en 2008, 14 occupent, a la rentréd 2@lposte de maitre formateur (signalés
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en gras dans le tableau ci-dessous), 3 ont prisrétaite, 6 sont conseilleres pédagogiques
ou occupent un poste administratif ou culturel.

Pour décider du choix des maitres formateurs avieiser, nous avons opéré par
cercles concentrigues. Dans un premier temps, aowss indiqué au détour de conversations
informelles, que nous nous étions engagée danshése sur les maitres formateurs et que
nous avions besoin d’effectuer un travail de terrpar le biais d’observations et d’entretiens.
Nous nous contentions alors d’'un accord de prinsgyes rendez-vous fixe.

A l'occasion d'un stage ou nous avions présentééuaapitulatif historique des diffé-
rents statuts successifs des maitres formateuus, amons présenté brievement la recherche
en cours et indiqué que nous serions ameneée aitsolliles PEMF pour des entretiens. Nous
avons donc commenceé a prospecter dans les écalgglidation les plus proches, et les pre-
mieres personnes qui accepterent ont instauréusage » que nous avons utilisé pour con-
vaincre des collegues réticentsJg«n’aurais rien d’intéressant a te dirg. La plupart des
personnes interviewées dans les écoles d’applicdiola ville étaient des collegues plus ou
moins proches.

Pour les écoles plus éloignées, nous avons remdcphisieurs obstacles : le temps,
I'éloignement, la moindre proximité des collegussyvent inconnus. Pour deux écoles, nous
avons dd nous entretenir au préalable avec letdiremous avons dd présenter de fagon
sommaire notre parcours universitaire ainsi quemgsux de notre recherche en cours.

Dans une école, plusieurs enseignants, saneredyplicitement, n’ont pas donné de
réponse. Le directeur avait transmis notre reqésed’une réunion et avait proposé de nous
envoyer par mail la liste des volontaires pour otregien. Ce messageété oublié et nous
avons dd appeler a nouveau pour obtenir la répdimas avons commencé alors nos entre-
tiens avec la seule enseignante qui ait acceptéust avons profité de notre présence dans les
locaux pour solliciter a nouveau directement leBégaes. Les possibilités d’entretiens se
sont alors nettement accrues avec la fixation imatédie rendez-vous. Une collégue a annu-
Ié ; une autre colléegue a préféré que I'entreteedéroule dans notre école, ou elle avait exer-
cé afin de pouvoir saluer ses anciennes colleguesnes. Signalons enfin la chaleur de
I'accueil des écoles d’application classées en 2&$plus éloignées du centre ville, comme
si notre démarche constituait une forme de recgsaace. Nous avons donc effectué 23 re-
transcription5'2 Plusieurs raisons justifiaient selon nous derdjsier deux corpus suivant le

niveau d’enseignement (école maternelle ou écémetaire), et ce pour plusieurs raisons :

12 Annexes, partie 1.

50



le fait que les programmes soient publiés distmetat et que les actions de formations me-
nées auprés des PE2 soient souvent séparées {lamgstait, a une période, des modules
intitulés « maternelle » menés par les seuls enaptg de maternelle) ; le fait que, si les en-
seignants des écoles de maternelle et d’élémerdairan statut identique, les deux niveaux
(maternelle et élémentaire) ont une spécificitépprdage des éleves, encadrement, contenu
d’enseignement, fonctionnement pédagogique, orghnismatérielle spatiale et sociale de la
classe, rapport au temps et a I'espace...). D'af@etsurs de diversité existent naturellement
dans les écoles ou se retrouvent des formateurgatéb, enthousiastes ou décus, des forma-
teurs chevronnés satisfaits et des formateurs chees lassés, préts a demander un poste de
conseiller pédagogique.

On pourrait aussi opposer des carriéres linéairdes parcours connaissant de mul-
tiples détours, ou bien souligner les différenagisagparaissent au niveau de I'ancienneté, de

'age, des dipldmes comme en témoignent les takleaulessous :

Tableau 2 Profil de formation des maitres formateus interviewés (maternelle)

N° de I'entretien | Concours d’entrée Diplémes Certificats Certificat
Nom fictif et formation initiale universitaires autres que celui de de formateur
tranche d’age en formateur
2009
E1l Ecole normale DESS 2 CAPSAIS CAFIPEMF
Fabienne Aprés bac Aprés titularisation DEA 1999
45-50 ans
E2 IUFM Licence de biologie CAFIPEMF
Lara Pas de PE1 cellulaire 2002
35-40 ans Candidate libre
E3 Ecole normale BTS Direction CAFIPEMF
Anne 1991-1993 2005
35-40 ans
E4 Ecole normale Educatrice jeunes CAPSAIS CAFIPEMF
Célestine Recrutement bac enfants 2000
45-50ans +2
E5 IUFM Maitrise de CAFIPEMF
Bertrand 1991-1993 sciences naturelles 2003
40 ans
E6 Ecole normale | Licence de sciences DEA CAFIPEMF
Danielle Aprés bac de I'éducation 1993
55-60 ans
E7 IUFM Licence de CAFIPEMF
Bénédicte 1994-1996 Biologie cellulaire 2001
35-40 ans
E8 Ecole normale Baccalauréat CAEA
Martine Recrutement avant Entretien effectué en 2008 année du dé- 1979
55 ans le bac part a la retraite
E9 Ecole normale Maitrise de CAFIPEMF
Géraldine 1990-1992 sciences éco 2002
40-45ans
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Tableau 3 Profil de formation des maitres formateus interviewés (élémentaire)

N° de I'entretien | Concours d’entrée Diplémes Certificats Certificat
Nom fictif et formation initiale universitaires autres que celui de de formateur
tranche d’age en formateur ou expé-
2009 riences profession-
nelles
E10 Ecole normale Licence STAPS CAFIPEMF
Louise Aprés Deug Spécialisé en EPS
45-50 ans 1987-1989 1995
E1ll Ecole normale Deug lettres mo- CAFIPEMF
Magali Aprés Deug dernes 2008
35-40 ans 1988-1990
E12 Sept années de Baccalauréat Direction d’école CAFIPEMF
Sandra suppléance d’application
55-60 ans
E13 CNED Maitrise de psycho CAFIPEMF
Eric Pas de PE1 logie Aprés 2000
30-35ans IUFM
E1l4 Ecole normale Etudes universi- Expérience CAFIPEMF
Jeanine avant 1985 taires de sport inter d’animation spor- Aprés 2000
45-50 ans™ rompues tive
E15 Ecole normale Retraité en 2009 Direction CAFIPEMF spécia-
Maurice Aprés bac d’école d’ lisé en arts visuels
55-60 ans application
E16 IUFM Licence de sciences CAFIPEMF
Flore de I'éducation Aprés 2000
35-40 ans
E17 IUFM Doctorat de CAFIPEMF
Edgar 2001-2003 physique 2008
30-35 ans
E18 IUFM Licence d’anglais CAFIPEMF spécia-
Marion Aux alentours des lisé en langues
35-40ans années 2000 2008
E19 Ecole normale Licence de droit Expérience profes- CAFIPEMF
Brigitte Aux alentours de sionnelle antérieure années 1990
50-55 ans 1984 dans le droit
E20 Ecole normale Deug d’espagnol CAFIPEMF
Eulalie 1980-1983 Années 1990
45-50 ans
E21 Ecole normale Maitrise de Expérience profes- CAFIPEMF
Clémence Autour des annéeg  sciences écono- | sionnelle antérieure  Années 1990
45-50 ans 1985 miques dans la banque
E22 IUFM Licence CAFIPEMF
Victoire Autour des années Années 2000
40-45 ans 1990
E23 Ecole normale Maitrise de Licence d’histoire CAFIPEMF
Rita Début années 1980 biologie 1994
45-50 ans

13 A quitté la formation deux ans pour reprendre wineaposte de maitre formateur.
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A I'exception d’'une collegue qui déclare étre eatdans I'Education nationale « par
la petite porte » (Sandra), tous ont recu une faonanitiale en IUFM ou en Ecole normale.
Les cursus antérieurs sont divers (& dominanédite, sportive ou scientifique) et s’étendent
du baccalauréat au doctorat : la formation initiekt donc le premier point commun a
presque tous ces enseignants. Par ailleurs, unme aupérience commune a tous est
I'obtention du dipldme de maitre formateur, avech®ix d’exercer en école d’application.
Formation initiale et réussite a un examen profess| spécifique uniformisent les profils
des personnes interviewées. C’est pourquoi nous effarcerons de repérer, tout au long de

cette recherche, ce qui fonde cette homogénéité.

2.2. Les conditions de déroulement des entretiens

Jamais nous n’avons veécu d’entretien effectué dassonditions optimales telles que
nous aurions pu les imaginer en début d’enquéte.ddande majorité des entretiens se dérou-
la sur le lieu de travail des interviewés. Pourdaseignants d’élémentaire, nous comptons
deux exceptions : un entretien dans notre écoleeatntretien au domicile d’'une collégue.
Nombreuses furent les interruptions d’enregistréma&nce stade, nous croyons que la fré-
guence de ces interruptions est certainement gigtife de conditions particuliéres de travalil
des enseignants dans leurs écoles. En effet, Ipleguenseignants ont la classe en charge, ils
ne peuvent pas ou tres peu interagir avec leutegems, et les temps d’échange entre col-
legues s’intensifient dans les temps intermédiai@snous occupions inhabituellement ce
temps intermédiaire. De plus, les espaces occupds pealiser I'entretien (salle des maitres
ou salle de classe), étaient parfois des espasesytibles d'étres traversés par des éléves. Le
fait que I'enseignant ne dispose pas, dans I'éeabéspace fermé qui lui soit propre et le fait
gue la plupart d’entre eux n‘acceptent de réalisatretien que dans leur école, n’a donc pas
facilité notre tache.

Certes, les entretiens auraient pu se déroulertborps et hors espace scolaire, mais
le vrai temps libre est devenu trés f&tePour chacun, un temps considérable est occupé par
diverses activités et obligations personnellebjesi que le temps disponible réel des maitres
formateurs pour les entretiens, s’est souvent égtk celui de la pause méridienne ou celui
du temps de la décharge. Il n'y a jamais eu détiein juste aprés la journée de classe, ce

moment étant plutbt consacré soit aux activitésduucatives, soit a 'accompagnement sco-

14 ZARIFIAN P. Temps et modernité. Le temps comme enjeu du mariterme 'Harmattan,2001.Dans cet
ouvrage, I'auteur met en évidence les limites dopte spatialisé dans le monde moderne.
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laire, soit au travail relatif a la classe (rangatneorrection accueil des parents...). Nous ne
pensons pas que des entretiens se déroulant hgps &t espace scolaire auraient été mieux
réussis. En effet, nous croyons a l'influence @w lde rencontre sur le déroulement du dis-
cours. Le domicile et I'école, qui sont deux liegpmboliquement fermés, ne relevent pas de
la méme intimité. Nous pensons que l'intimité d'wale de classe ou d’'une salle de café,
partagée avec un collegue-interviewer est plusréble a I'émergence d’un discours caché
sur le travail que I'intimité d’'un domicile, dare inesure ou au domicile I'interviewé devient

I'hote et l'interviewer l'invité, o les personnaguent un tout autre réfe.

De méme le temps des enseignants est compté,narire cétoyait inévitablement
I'enregistreur. Cette obsession du temps a padoisiuire a la qualité de I'entretien. Nous-
mémes étions sensible a cette pression : regarda montre, accélération de I'’échange, etc.
Etait-ce une forme d’évitement face a la tensi@seatie a ce moment de I'échange ? Etait-ce
une réelle inquiétude de ne pouvoir mener I'ergrefusqu’a son ternf

Les entretiens contiennent sans darnepartie notre propre perception du travail de
maitre formateur ainsi que nos propres assujettisats. Un délai accordé pour répondre a
'une ou l'autre des questions, une interrupti@enpature et la forme des questions et des re-
lances constituent autant d’orientations du dissalgr I'interviewé. Celles-ci s’avérent certai-
nement d’autant plus efficaces que non intentidagedt tout aussi certainement non pergues
par l'interviewé. Accepter la présence de ce lsaiss pouvoir le discerner est la seule pers-
pective possible. Nous ne pouvons imaginer un gatrau cours duquel I'interlocuteur aurait
calibré chacune des ces interventions en pensalti,.ma relance est une réitération référen-
tielle, elle risque donc d’engendrer un effet damsission ou de résistance... ». Non seule-
ment cela n’est pas humainement possible, maisndetd pas souhaitable puisque I'entretien
demeure une co-construction qui engage autanetirmdwer que l'interviewé.

Tres fréquemment hors entretien ou entre deuxgdseson, l'interviewé demandait
si les réponses était bien celles attendues, es shraient utiles a la recherche. Si ces entre-
tiens constituent des moments rares - voire exmepdls - ils ne peuvent étre réduits pour
autant & des objets purement artificiels. On pauceates nous reprocHe? d’avoir posé aux

collegues des questions qu’ils ne se seraient pséeg et d’avoir ainsi imposé notre propre

15 e couple de chercheurs Pingon-Charlot (1997pa hialysé la situation d’enquéte en tant qu'ind@ns le
cas qui est le nétre, il ne s’agit pas de grandedemisie, mais d’'un milieu qui a aussi ses propigtes et pour
qui I'accueil au domicile est accompagné de tostetes de contraintes sociales.

18 « Un des effets les plus pernicieux de I'enquéidion consiste précisément & mettre les gengesneure
de répondre a des questions qu’ils ne se sontgsEep, c'est-a-dire, un « effet d'imposition défgnmatique »
BOURDIEU P., « L'opinion publique n’existe pasn Questions de sociologjeMinuit 1980, p. 226.
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« vision du monde ». Nous avons cependant tenséderchaque entretien d’actualiser et de
personnaliser les questions, tout en restant ganadre que nous nous étions fixé. En cela,
notre connaissance de l'actualité et du terrairsraidée. Par exemple, comme membre de
la communauté des formateurs, nous avons eu acdes @changes de messages électro-
niqgues émanant de collegues, mécontents de [Iieégedpartition de taches
d’accompagnement de stagiaires ; nous avons ak@&a@ire entretien sur ce sujet avec les
colléegues concernées. Autre exemplers de la conférence sur les nouveaux programmes,
qui réunissait la majorité des maitres formatenosis avons noté les interventions de chacun
d’eux et nous avons mentionné ces interventionsats de I'entretien, au moment d’aborder
les questions de la mise en ceuvre nouveaux progeanims problématiques ainsi soulevées
n'émanaient pas de la préparation écrite de I'éetremais bel et bien de situations vécues
par les interviewés et intégrées dans l'entretien.

Lorsque nous prétendons avoir recherché a nouso@mgr d’'une certaine rigueur mé-
thodologique, nous le justifions par notre consat@ntative d’engager nos interlocuteurs
dans une problématique qui les concernait plusoins directement. Certes le guide avait
été bati au préalable et les questions étaienh@@eas dans un certain ordre, mais notre con-
naissance de I'actualité de la formation et desupes de chaque acteur nous a permis de con-
textualiser les entretiens et de mieux faire via® discours. C’est pourquoi, contre toute
évidence, nous défendrons le caracteeirel de nos entretiens.

2.3. A propos de I'engagement personnel de l'interlocute

Jean Jacques Rousseau reprochait aux femmes td@smerroger les gens pour les
connaitre « en ne laissant point paraitre leurirsent »’. Selon, lui ce n'est pas la stratégie

adaptée pour mieux pénétrer I'esprit de l'autre.

« Elles s'imaginent qu’en ne laissant point paealiéur sentiment, elles parviendront a mieux pénétr
le votre : mais elles ne voient pas qu’elles 6fmrtcela le courage de le montrer. Un homme que I'o
interroge commence par cela seul a se mettre eteger s'il croit que, sans prendre a lui un vétéa
intérét, on ne veut que le faire jaser, il mentseuait, ou redouble d’attention sur lui-mémeaiate
encore mieux passer pour un sot que d'étre dupeotte curiosité. Enfin, c’est toujours un mauvais
moyen de lire dans le cceur des autres que d'affdeteacher le sien. »

Il ne s’agit pas dans notre cas de lire dansodeircdes autres, mais de comprendre
comment peuvent s’installer des déterminationsgaibnnelles. Notre posture a toujours été

sincere et respectueuse envers les collegues qigrdvaccepté I'entretien. Ainsi si nous

avons cherché parfois a relancer, parce que nalmgimns que l'interlocuteur aille plus loin,

H7ROUSSEAU J.- Jles Confessiongjvre second, Hatie2003, p. 104.
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nous nous laissions guider par le fil du discowrd’dutre, tout en nous impliquant parfois
dans celui-ci. Dans ces conditions, que pouvonsegpérer quant a la « vérité » du discours
recueilli ?

L’authenticité d’'une relation la rend-elle exemgeemensonge ou d’éloignement de la
vérité ? Restons lucides : chaque entretien rast@étut a la fin un jeu de role. La sincérité
des réponses n'a pas exclu une mise a I'écart dairees « vérités ». Pour illustrer ces pro-
pos, nous nous appuierons sur I'exemple de Deniaticienne collegue. Sans aller jusqu’'a
qualifier notre relation d’amicale, il nous estiaérde partager nos pauses méridiennes, mo-
ment durant lequel cette collegue déroulait soulbistoire de sa vie, selon d’autres modali-
tés, bien évidemment que celle de I'entretien degsel ses propos ne dépasserent jamais le
cadre professionnel. Lorsque Danielle évoqua s#&idécde passer le CAFIPEMFa«un
moment de ma vie professionnelle ou je m'essosiffiaipeu pnous savons toutes les deux
gu’une rupture marquante avait précede cet épigtide. ne nous indique pour autant qu’elle
mentait en évoquant cet essoufflement. Il ne nppaient pas d’établir une relation de cau-
salité entre un événement de sa vie personnelie atitre de sa vie professionnelle. Quoi que
nous en sachions, quoi que nous en pensions, nausns que ses paroles enregistrées
comme fait tangible sur lequel nous appuyer. Eldnaisi de ne pas en parler au moment de
I'enregistrement et de n’envisager qu’'une causeegie vague, un essoufflement, une muta-
tion professionnelle. Ce n’est pas un mensongean’'€ pas non plus toute la réalité. C'est ce
qui est dit d’'une réalité passée au moment et @snsonditions de I'entretien.

Ce silence nous donne a penser que les personee®mgs connaissons moins et que
nous avons interrogées ont, elles aussi, opéré€hms (volontaires ou non) dans le récit de
leur vie professionnelle. Ceux-ci receélent don@atitle silences que de faits révelés. Devons-
nous chercher a les débusquer et a rendre nottgeésospicieuse ? Si nous considéerons le
fait de parole, comme un événement a part entipreduit d’'une interaction entre
I'interviewer et l'interviewé, nous devons prendes paroles comme une portion de la réalité
que l'interlocuteur a choisi, a cet instant-la, ettre en évidence. Ainsi lorsque Danielle
parle d’essoufflement concernant sa vie professilb®nnous considérerons que cet essouf-
flement existe pour lui-méme et nous nous devonk deconnaitre pleinement en tant que
tel, et non comme une conséquence d’un autre éatgrersonnel : en effet, toutes les per-
sonnes qui vivent des ruptures ne se mettent pEssedirement a poursuivre des études et a
passer des examens professionnels. Aindesgoufflement dans la vie professionnellec»
cupe sa place, tel qu'il a été évoqué, comme unvéitable, méme si nous avons connais-

sance de faits d’autre nature. Dans le cadre qus awons délimité, le jeu engagé par les
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deux parties exclut une connaissance entiere etwsbde I'étre interrogé. Il ne s’agit pas de
mensonges, mais de choses a dire ou a ne padldire.n’avons jamais cherché a lire dans le
coeur des autres ; nous avons simplement recuedliddscours, qui nous paraissent exploi-

tables, en partant du principe que ce qui s’y fittient une vérité®

3 L'’ANALYSE DES ENTRETIENS
3.1. Problématique de I'exploitation

Chaque entretien dure entre 35 et 90 minutesettanscription intégrale atteint en-
viron 200 page3®. Nous avons choisi de procéder a une synthéshamun de ces entre-
tiens, suivie d’'une analyse, également placée eexaf’ Tout au long d’un entretien les
modes d’argumentation, les facons de voir, prése¢ndes similarités. Nous avons par
exemple pu constater que chaque maitre formateuncéit les contraintes percues et sa facon
de s’adapter a son univers professionnel.

Ce travall initial nous a permis de ne pas nougremér dans des catégories prééta-
blies. Nous nous sommes appuyée sur les référenpes mondes de valeurs » définis par
Boltanski et Thévendt’, pour construire une meilleure compréhension deelation que
chaque maitre formateur entretient avec l'instituten fonction des contraintes exprimées.
Pour arriver a cette production écrite il a bietlufgrendre le risque de l'interprétation :
comment étre slre de ne pas forcer le trait, paine €merger une « vérité » établie selon

notre convenance ?

3.2. Méthode des analyses des entretiens

Pour procéder a l'analyse des entretiens, noussadémeloppé notre propre méthode.
Dans un premier temps, nous avons retranscritlésuentretiens, ce qui nous a permis de les
redécouvrir. Dans un deuxieme temps, nous avorteg@éoentretien par entretien : apres avoir
rédigé une synthése, nous avons recherché pouuelpmysonne interviewée, quelles étaient
ses propres particularités au regard de notre ignesiment, comment chaque maitre forma-
teur développait sa pensée, son argumentatiorexqmession. Au cours de cette analyse lon-

118 : o o . _ . X
Nous faisons ici référence au principe de charién®pour qui une conversation entre deux personées

cessite que chacun se montharitableenvers son partenaire. (Quine, 1960) Ainsi un erequéloit interpréter

une apparente contradiction par une erreur de d¢teaude sa part et non par un manque de logiqsodénter-

locuteur.

19 Annexes, partie 1.

120 pans la partie 1 des annexes sont consignéestremscriptions des 23 entretiens, & chaque féicépiées

d’'une synthese et suivies d’une analyse.

1ZLBOLTANSKI L., THEVENOTL. De la justification : les économies de la grandeBallimard, 1991.
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gitudinale, nous avons vu émerger un a un des peages, dont nous avons essaye, pour
chacun, de percevoir I'expression de la relatiofiirgstitution, en termes de modalités
d’émancipation et/ou d’assujettissement. Lors d&geemiére interprétation, notre intention
était de nous laisser le plus possible guider jgxptession de chacun. Par ailleurs, nous
avions travaillé sur le concept d’assujettissemigidut alors admettre, a ce stade, que nous
avons procédé a une lecture toute personnelleh@eune de ces retranscriptions. Ce travail
nous a permis de connaitre et de mémoriser |'engedettous les entretiens.

Ainsi, lorsque dans un troisieme temps, nous apoosédé a une analyse plus transver-
sale, en travaillant sur un théme commun a chaguet&n, nous avons pu aisément procéder
a des rapprochements ou des distinctions : nosmeages étaient devenus un réseau de con-
naissances a qui nous faisions appel. Nous avogsetque sorte reconstitué une communau-
té fictive, dont chaque membre avait émis un discoui avait été minutieusement lu et mé-
morisé de facon globale : nous ne pouvions lestuestpar cceur linéairement, mais nous
savions, si une question particuliere se posaity quait répondu et comment.

Ces entretiens nous ont donné les axes forts de apnalyse transversale : nous n'avions
pas nécessairement pense, lors de la conceptiangtidle, que I'épreuve du CAFIPEMF ait
pu faire I'objet d’approches différentes ; nousvivas posé la question du passage de cet
examen qu’'a titre d’'introduction. Il s’est avéréequous avons pu établir I'existence de
nuances dans la fagon dont chaque maitre formedkatiait cette expérience.

Pour expliquer notre approche, et comment noussapanpasser de I'analyse longitudi-
nale (entretien par entretien) a I'analyse trarsale;r nous emploierons une métaphore : ima-
ginons que nous nous promenons le long d'une plagane pour ramasser des coquillages
gui sont déposés en plus ou moins grande quamdib@ $es aléas des marées. Nous distin-
guons des endroits sans coquillages, des endioitsyeen a une multitude. Si nous répétons
nos promenades a différents stades des maréesfimggens par repérer des endroits et des
moments plus favorables pour trouver tel ou teludape qui nous intéresse. Nous avons
acquis une connaissance empirique pour prélevertairts endroits, certains coquillages. Si
nous souhaitons trouver tel type de coquillage mawsns ou aller. La promenade continue le
long de la plage serait la lecture longitudinaléadecture par theme serait la recherche d’'un
type particulier de coquillage, en certains endrdite sont ces « promenades » qui ont orienté
la construction des catégories.

Notre intention méthodologique était donc de faiagler le plus possible le terrain, de se
laisser porter par ce terrain, pour aboutir ensaitene conceptualisation qui s’appuie sur ce-

lui-ci. L'inconvénient de cette méthode est undda@ccentuation de caractéristiques locales
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et temporelles. Ainsi, ce qui a été dit de la fagont sont assujettis ou émancipés les maitres
formateurs, ne concerne que ces maitres formal&uasain moment donné et dans une région
donnée. Si nous croyons qu’il est fortement possiljue certaines modalités
d’assujettissement dépassent le cadre de notre,étette croyance ne peut étre formulée
gu'a I'état d’hypotheése, qu'’il conviendrait de \ddr par d’autres enquétes. L'avantage de
cette méthode réside cependant dans la possithitiiorocher au plus pres la réalité du ter-
rain, par la compréhension de la fagcon de foncBorde chaque maitre formateur, comme

acteur et sujet de l'institution a laquelle il apjsnt.

4  CONCLUSION : DES DONNEES DIFFICILES A EXPLOITER

Certes, la proximité professionnelle a facilitéréeueil de données. Mais aprés une pro-
gression rapide de I'enquéte au début de la rebbet’exploitation de données s’est révélée
longue, laborieuse et génératrice de doutes cridssA I'issue de cette recherche, nous nous
rendons compte que nous avons souvent cru queetndié émanerait de la multiplication
d’analyses plus détaillées les unes que les abiesette démarche a pu nous étre indénia-
blement utile sur un plan professionnel (en nousémt ainsi par la recherche, nous pensons
avoir gagné en réflexion et en action dans notogner pratique de classe et de formation de
stagiaires), elle a pu nous immobiliser dans nptoeessus de rédaction, de méme que ce
dernier a été freiné par la multiplication deduees, parfois trop hétéroclites. L'idéal aurait
été d'entrer plus précocement dans un processussealement d’analyse, mais aussi
d’interprétation et de prise de hauteur.

Est-ce que nous nous y prendrions differemmentsi telle recherche était a refaire ?
Peut-étre que nous anticiperions mieux les diveésages, les ayant déja incorporées avec
toutes les incertitudes, les angoisses, les débénagions de soi qui 'accompagnent. En tra-
vaillant sur le concept d’assujettissement, noumaweté amenée a réfléchir a nos propres
assujettissements, pour jauger la justesse dudregsae nous portions sur les autres. Ainsi,
nous nous rendons compte que les conclusions queawmns tirées I'ont autant été des en-
tretiens et des lectures, qu’extirpées de nous-raémae tel travail déstabilise, fragilise et
déconstruit maints idéaux. A ce titre, mener uneié& professionnelle a temps plein nous a
préservee.

Une telle méthode implique fortement celui quimjgoie, I'obligeant malgré lui a révéler
plus de lui-méme gu’il n'aurait souhaité. Nous kngons fécondet tout a fait adaptée a

notre domaine d’'investigation qui ne saurait ignooes les Arriere-plans qui le sous-tendent.
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Cette méthode exigeante, avec les difficultés tpigggnére, oblige a travailler en profondeur :
comme il n'existe pas de modele préétabli d’'intérgtion des données, elle contraint le cher-
cheur a s’interroger sur la validité des outilswtBrprétation qu’il batit et a mesurer la portée

— et les limites — des propositions et des analgagélsavance.
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CHAPITRE 4: DU RECIT DE L'ACTE FONDATEUR A
L'INTERET DE LA FONCTION

Nous avons analysé les textes officiels et montréuoi I'épreuve du CAFIPEMF
pouvait receler des facteurs d’assujettissementisNwésentons maintenant le point de vue
des acteurs. Le récit de la préparation a cetteugpra été plus ou moins développé selon les
entretiens. Nous essaierons de comprendre la is@ndih de cette épreuve au travers de ce
gu’en disent les maitres formateurs. Nous avonsgsictle présenter en premier lieu les entre-
tiens les plus révélateurs du sens de cet exaorame transformation. Nous interrogerons
ensuite la nature de cette transformation : peuevisager le passage de cette épreuve
comme une conversion ? Quelles sont les limitesette interprétation ? Si la démarche ini-
tiale revét une importance symbolique comme aatédteur, il nous a paru nécessaire de la
relier a la perception actuelle du métier de mddrmateur. En fait, le récit de 'examen sur-
venait au début de chaque entretien, tandis qa@dation sur les avantages et les inconvé-
nients du métier de maitre formateur en marquaddture. Une des principales questions
était de savoir si, aux yeux des interviewés, gela la peine de passer I'examen de maitre

formateur et de rester dans cette fonction ensuite.

1 LE PASSAGE DU CAFIPEMF COMME CONVERSION

Foucault aborde le concept de conversion a l'agld'ichage du retournement. La
conversion chrétienne, guétanoia qui se développe vers lefIfsiécle, implique « une mu-
tation soudaine », « qui bouleverse et transforime doup le mode d’étre sujet? qui opére
un cheminement, « un passage d'un type d’étre autre »*> et une renonciation a soi
méme. Lamétanoiacorrespondrait a un « bouleversement de I'espkitun renouveau radi-
cal »%% La conversion hellénistique, quant & elle, cqroeslrait & un retournement & soi ou
vers soi, une « volte vers soi-ménté°»Elle « améne & nous déplacer de ce qui ne dépend

pas de nous a ce qui dépend de ndtfs »

12 FOUCAULT M., L’herméneutique du sujetours du collége de France.1981-1982 Gallimad@12p.203.
12 EOUCAULT M., id.

124 |pid.

125 bid. p. 199.

128 bid. p. 202.
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1.1. Modeéle chrétien de renonciation a soi : Lara

Lara a passé le concours PE en candidate librengégré la PE2 sans finir sa maitrise
en sciences, a tort selon elle. Dés le départ,esfieemarquée par un maitre formateur qui
incite a passer le CAFIMF, ce qu'elle fait, aslue des cing années reglementaires
d’enseignement. Bien préparégpas au contenu, mais a la situationgrace a ses collegues,

par des gpseudo-examensdans la salle méme de I'épreuve, elle I'obténpremier coup :

« Donc parcours initial alors, donc parcours ursitaire jusqu'a la licence, donc licence de biagog
cellulaire, biochimie donc rien a voir avec le mans de PE aprés, donc ensuite pas d’entrée en PE1
donc du coup poursuite de la maitrise et validatierconcours I'année de la maitrise donc je n’ai pa
terminé la maitrise, a tort, voila, j'ai une mai&rid'immunologie que je n'ai pas terminée, tant ets
donc j'ai passé le concours en candidat libre,sapadinée de PE2, classique et le CAFIPEMF au bout
des cing ans d’exercice. » (Lara, E2, #6)

Lara commence son discours sur ses études en amplagiguement des phrases
nominales. La premiere utilisation d’'un verbe daos discours a la premiére personne est a
la forme négative : de n’ai pas terminé la maitrise, a tost Coté professionnel, concours et
CAFIPEMF sont présentés simultanément dans la nprase : «J’ai passeé le concours en
candidat libre, aprés l'année de PE2, classiqueleeiCAFIPEMF au bout des cing ans
d’exercice». Par la suite, le discours sur le cheminementgune Lara a la titularisation sur
un poste de maitre formateur révele les étatsseinfeiences externes qui guident son par-
cours. Lara emploie souvent une forme passive Banécit de son parcours : elle nous in-
forme des influences qu’ellesaibies, ou des états dans lesquels elle se trolowes défini-
rons Lara comme « locutrice passive » lorsqu’elfepleie de telles expressidi% A
l'inverse, nous la définirons de « locutrice activdrsque son discours évoque des décisions

des actes qu'elle réali¢é:

« Alors pas des le départ en fait quand j'étaisP&®2, j'ai rencontré donc j'étais en premier stage
PRAC tout premier et donc j'étais tombée chez utirenformateur qui dans sa posture de maitre for-
mateur m'a complétement déstabilis&mila donc c'était X. a Z. donc tu vois assez.. ditiannel,
mais dans le rapport avec les PE, il était vraingams une dimension ou lui il avait des savoirsnde
tier et qu’il souhaitait transmettre mais pas a&sagmque, voila et je suis restée toute 'annéPHER en
rapport avec lui, j'ai recroisé plusieurs fois éaque foisil me disait : écoute tu es dans un tel état
d’esprit, quand ca t'intéressera passe le certifide@ maitre formateurEt je me suis retrouvéeroila
j'ai fait mes trois quatre premiéres annéesvoila et 'année de, ma cinquiéme année j'étdiécole

Y. et en fait madame G. était venue inspecter guefg une collégue et en fait il y avait créatiom d
poste ici,je lui ai demandé ce qu'il en était et la elle ndfia passez le CAFIPEMF, voila, je ne vous ai
pas inspectée mais allez-y, passez le demandastm\ywila, dong’ai demandé le poste que j'ai ob-
tenu, c'était une création de poste. Et j'ai passie CAFIPEMF dans la foulég j'avais juste les cinq
ans. » (E2 8-19)

127 Chaque entretien est codé de E1 & E23, un préfictif) @tant attribué au maitre formateur intewie; la
retranscription intégrale des entretiens figureaenexe, chaque ligne est numérotée de facon centout au
long de I'entretien. Les numéros qui figurent &uée du code sont ceux des lignes qui corresparadbextrait
cité.

128 Repérées en italique dans I'extrait ci-dessous.

129 Repérées en gras dans I'extrait ci-dessous.
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Deux acteurs influencent le parcours professiodeelara : le maitre formateur chez
qui elle «est tombée, qui I'a «completement déstabilisée et I'inspectrice qui passait ins-
pecter une collegue dans I'école, ou ellétait ». Cette déstabilisation premiére correspon-
drait au bouleversement que Foucdbidécrit comme initiant un processus de changement
d’état, il s’agit ici d’'un changement d’ordre pre$onnel.

Un événement administratif survient : une créatlerposte. Mais Lara ne sollicite ce-
lui-ci qu’apres avis et encouragement actif despiectrice. Nous constatons que dans ce dis-
cours, les choix professionnels de Lara sont migiar des tiers: le repérage de sa « disposi-
tion d’esprit » par un maitre formateur, la créatitun poste dans I'école ou elle se trouve, et
la sollicitation inattendue de son inspectrice.a abtient le diplome dans la foulée>, ce qui

est une réussite. Toutefois ce n’est pas ainsilqu&présente :

Interviewer — D’accord, tu I'as eu tout de suite.

Lara — Oui.

Interviewer — Du premier coup ?

Lara — Oui. Et aprés c’est aussi, dans le juryméabien fait comprendre qyétais pas complétement
aboutieen tant que maitre formateur, mais que j'avaisléachoix de travailler en ZEP, d’'étre forma-
teur en ZEP et ca m'a été demandé dans I'épreyeessiuhaitais étre maitre formateur en ZEP oa Si j
souhaitais repartir ailleurs. Voila. Et c’est pétre un des éléments qui a fait que ben voildajet du
premier coup.

Interviewer — Oui.

Lara — Oui, donc je I'ai eu du premier coup. Alatsssij'ai été préparéepar I'équipe. Les collégues qui
étaient maitres formateurs avant, le conseilleapégli m’'a énormémemtidée I'autre conseiller péda.
aussi R.Dm’a amené aussi faire des visites. Donc tout au long denkee parce que I'année ou je l'ai
passeé il n'y avait pas de préparation au CAFIPEMS$te des réunions d’harmonisation avec les candi-
dats mais c’est tout et donc voila, je nsyis préparégapres mes colleégues ii'ont aidéesur le mé-
moire, sur la préparation des séances diduortiquer faire des pseudo examerfgjre un entretien
alors aprés il y a le stress de I'épreuve mais dyaume suis trouvée dans la salle des maitrésfaire
I'entretien ,j'étais globalement préparéa la situation. Pas au contenu mais a la situatiofa et ce
qui fait que, j'étais quand méme aprés j'en s&s.ri

Interviewer — Mais oui mais c’est sdr.

Lara — Aprés voila je I'ai eu du premier coup et ldenc aprégai été titulariséeici, puisque j'avais le
certificat qui permettait d’occuper un poste detraabrmateur. (E2, 20-39)

Dans cette portion de discours, chaque acte daitrde préparation est encore initié
par des tiers. Les actions décrites par Lara emmtioyées a l'infinitif ou au participe passé.
Elle arrive dans la salle d’'examemglebalement préparée a la situation Et lorsqu’elle ob-
tient son dipldme du premier coup>, elle emploie en premier lieu encore la formsspee :

« J'ai été titularisée parce que j'avais le cextdi qui permettait d’avoir le dipldme de maitre
formateur.»

Peut-on prétendre que les tournures employées utangraction de discours soient

significatives d’'une posture professionnelle patieze ? Ne peut-on pas attribuer ces tour-

130 FOUCAULT M., L’herméneutique du sujeGours du 10 février 1982. Gallimard, 2001.
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nures a une forme de modestie pour présenterhemioement professionnel somme toute

brillant ? Nous pourrions alors reformuler les meple Lara :

« Certes, j'ai eu le CAFIPEMF du premier coup autlte cing ans, dans la foulée, mais j'ai été encou
ragée par un maitre formateur et une inspectricerapagnée et j'ai bénéficié de conditions favorable
des collegues et un conseiller pédagogique qui hgermis d’étre préparée pour I'épreuve. »

L'importance de cette préparation a I'épreuve nmatguel point les enjeux en ont été
incorporés en amont. En effet, bien souvent, letybants malheureux a cet examen se justi-
fient, se révoltent, ne comprennent pas le verdictjury et développent un sentiment
d’injustice, soulignant par la qu’ils n‘ont pas cons les veéritables enjeux. Rien de tel chez
Lara, qui a incorporé les exigences de cet exagp&ite a sa « réceptivité », sa capacité a
absorber un contexte, a s’en imprégner au pointsgneadmission soit déclarée par un jury,
bien que la sa compétence soiton aboutie». Elle a montré sa capacité a répondre, a se
plier aux attentes de l'institution. Elle a effegtune véritable transmutation avant I'épreuve,
gue nous pourrions rapprocher du modéle de laarsion chrétienne vue par Foucault.

L’emploi répété de formulations passives dans sealirs montre en effet que Lara
fait preuve d’'un oubli de soi, d’'une renonciatios@ caractéristique de la conversion chre-
tienne. Les termes employés par Laralqg«n’ont fait comprendre que je n’étais pas erdier
ment aboutie»), montrent qu’elle a entamé un processus deftianation, et qu’elle accepte
pleinement ce verdict« ils m’ont fait comprendre. C’est cette fagon de devenir soi en tant
que maitre formateur, en s’en remettant a l'agisiers autorisés, que nous appelons assujet-
tissement.

Lara n’énonce pas ici sa réussite comme une peaftre) mais comme le fruit d’'une
préparation précise dont tous les parametres safitigés : le lieu de I'examen, les séances
«décortiqguées. Elle a trouvé sa place en obtenant les encenragts de l'inspectrice et
I'aide du conseiller pédagogique et de ses collegieant de passer le CAFIPEMF elle avait
obtenu l'aval de presque tous les professionneistitaant un jury (conseiller pédagogique,
inspecteur, maitre formateur). Outre le processugahversion tel que le décrit Foucault,
avec un bouleversement, un long cheminement dapsripective de changer d’état par la
renonciation a soi, qui se retrouve dans les prajgokara, tout un processus tres affiné de
reconnaissance par une communauté pluri catégonmllus semble ici entrer en action.
L’'analyse de séance n’'est pas décrite par Lardesorodele professionnel du praticien ré-
flexif, mais comme un art de faire tres concremote I'évoque I'emploi du terme « décorti-
guer » et comme le confirme I'expressiont &ais globalement préparée a la situation. Pas

au contenu, mais a la situation
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A lissue de cette analyse, subsiste le doute daummterprétation du discours de Lara
sur modeéle de la conversion chrétienne. Nous défsinéanmoins I'idée que les marques
de passivité surreprésentées dans le discoursrdeshat significatives du processus de con-
version décrit par Foucault. Ce n’est pas toutita fiacas du discours de Bertrand, que nous

allons présenter ci-dessous.

1.2. Modele hellénistique du retour a soi

Bertrand a une maitrise scientifique, comme Laraxerce comme elle en maternelle.
Nous retrouvons chez Bertrand comme chez Laraieies étroits avec la communauté trés
aidante des formateurs envers ses « poulains »s Migrouvons aussi ce projet de devenir
maitre formateur, dés I'année de formation initiélais alors que Lara est repérée par ses

pairs et ses supérieurs hiérarchiques, Bertramdnvie de> :

Interviewer— Tu te souviens les maitres formateurs qui t'auraiarqué ? Qui t'auraient donné envie
de devenir maitre formateut®

Bertrand — Alors je ne me souviens plus de son.mdlors déja il y mes instits, qui n'étaient pas
maitres formateurs mais qui recevaient des persoquieétaient maitres d’accueil. Mais je ne sas pa
si a I'époque c¢a s’appelait comme ca, eux déja aad donné cette envie-la. En plus moi jai été
maitre d’accueil dés la premiére année

Interviewer —T'étais dans une école d’application ?

Bertrand — Non j'étais en école de campagne enegRi avaient besoin dans le [...] de gens pour ac-
cueillir et dans le RPI les deux collegues étai@rdepuis un moment. Comme il leur fallait des per-
sonnes pour accueillir dans les RPI et que monentsm s'était bien passée, donc j'ai été maitre
d’'accueil tout de suite. lIs nous ont demandé et’'eat ¢a qui m’'a donné envie de poursuivre maitre
formateur.

Interviewer— Donc t'as attendu cing ans

Bertrand — J'ai attendu, j'ai eu deux inspectiondreis ans ... et la deuxiéme inspection s’est encor
trés bien passée et le mec m’a dit, enfin I'inspectm’a dit et bien moi je vous encourage a passer
maitre formateur a passer le CAFIPEMF, voila. B$ peisuis arrivé a T et la j'ai encore de nouvésiu
maitre d’accueil temporaire, avec C. qui m'avaiticité plusieurs fois, et c’est la que jai rendoh

P 132 pour la premiére fois jai retrouvé K et ca m'a redonné envie de travailler avec I'"UFMen
tant que maitre formateur qui m’a marqué il y eaiaun qui m’'avait marqué, que j'avais trouvé super
et qui travaillait & L:** et qui était qui faisait le CP.

Interviewer— Il doit étre a la retraite

Bertrand— Oui il doit étre a la retraite, attends, je n'agrpas a me souvenir de son nom... il faisait le
CP mais je sais pas non il faisait ou le CM, natait le CM et c’était quelqu’un qui m’'avait vragmt
aidé et apres les maitres formateurs qui m'ont dmau aidé c’était quand je suis arrivé a F., clélai
qui m'a beaucoup aidé. » (E5, 12-36)

Nous retiendrons donc de ce début d’entretien arte icculturation a l'univers de la
formation des enseignants par I'exercice immédiatadfonction de maitre d’accuell, le lien
privilégié avec des professeurs d'lUFM et I'encagaaent de I'inspecteur. La dimension de

131 | 'usage de litalique est ici destiné & bien digtier les locuteurs : en italique, l'interviewen eormal,
l'interviewe.

132 professeur d’'IUFM.

133 1dem.

134 Ecole d'application.
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changement apparaitra avec le passage de I'examerveau de classe est différent, les pu-
blics sont différents... et le stage de préparatiorCAFIPEMF résonne comme une forte

interpellation :

Interviewer— Donc c’était une réelle épreuve

Bertrand- Voila, c’était 'année de I'épreuve

Interviewer— Un gros investissement pour cette année

Bertrand— Donc c’était un gros investissement gros investrent, une lourde année puisque je chan-
geais d’école que j'avais pour la premiere foise atasse unique de petits parce que j'en avaisalgja
dans une classe unique de campagne... quand t'apeties moyens grands, tu t'occupes plus des
grands c’est plutdt un travail d'imprégnation tandue |a c’était une classe de petits purs, caaimaif
voir tout depuis le début ...

...Surtout qu’on avait eu, t'étais la, non c’est toari, on avait eu ces trois semaines de formation
étaient plutét la pour nous déformer dés le d§parie suis dit je suis pas du tout fait pour ceienge

suis nul...

Interviewer— ...1l y en a beaucoup qui ont arrété...

Bertrand- ...je travaille pas du tout comme ca il faut quengeremette a travailler différemment. »
(E5 37-19)

«Ces trois semaines de formation qui étaient pliagbour nous déformes. Ici la
dimension de la conversion nous semble pleinemegniraée par le terme « déformer ». Ber-
trand, qui parlait jusqu’alors de son public, da s@vail avec des stagiaires des professeurs,
se remet lui-méme tres fortement en questiode me suis dit : je ne suis pas fait pour ce
métier, je suis nub> Bertrand lui-méme s’interroge avant méme degra&preuve ou il de-
viendra maitre formateur, et c’est avant I'éprews@mme pour Lara, que la transformation
s’opere. Toutefois, le discours de Bertrand estsaxdéa transformation du travail :lkfaut
gue je me remette a travailler différemmentS’il y a rupture dans le cas de Bertrand, c'est

une « rupture qui se fait par rapport & ce quimette soi $>°:

Interviewer— Oui, d’accord. Donc ces trois semaines ne t'ont piale.

Bertrand- Ces trois semaines m'ont aidé a prendre conscigmoees lacunes

Interviewer— Elles n'ont pas été modélisantes sur une formerdeqouie ou une autre ?

Bertrand— Elles ont pu étre modélisantes, comment dire,spase fond mais sur la forme. [...] Com-
ment présenter I'épreuve j'ai enfin compris & ceteiode 13, alors que ¢a faisait dix ans ... pas &u
fait dix ans...pas tout a fait dix ans...un peu moin®i. ¢nfin compris I'idée de programmations et
progressions....tout du moins avoir une... Il a falle g'attende ce moment la pour avoir une idée pré-
cise de ce que c’était tout du moins en maternelle.

Interviewer— Oui, tu nous avais présenté un travail sur I'image

Bertrand— Oui... parce que je l'avais dans la téte, les inspes ne seraient pas si bien passées si je
n'avais pas un minimum de progression et de prograion dans mon travail...Mais je trouvais que ¢a
ne transparaissait pas assez dans mon travailtdéétx ca m’'a permis de mieux faire ca. » (E565)-

Comme Lara, Bertrand décrit comment il s’est pré@at’'examen. Dans un premier
temps il accepte ses lacunes, puis il percoit,eyedc stage, ses propres insuffisances et les
transformations nécessaires de sa pratique. Maigrasrement a Lara, a partir du moment ou

la nécessité de conversion est acceptée, il pnemdagn cette conversion avec une recherche
qui portera, non sur sa fagon d’étre, mais suehéeptionnement d’'une fagon de faire. Un peu

135 Foucaultop cit. p. 204.
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a la maniere de Socrate, la reconnaissance degeorance initiale (§e suis nub»), est la
condition de I'amélioration et de la transformatamsa pratique.

Cette préparation du CAFIPEMF reste pour Lara conpmer Bertrand I'occasion
d’'une remise en question de leurs capacités, gétrelLara, a faire pour Bertrand. Pour I'un
comme pour l'autre il s’agit d’'une véritable corsien dans le sens d’un retour sur sa fagon
d’étre (Lara) ou de faire (Bertrand). Mais I'un co I'autre avaient la perspective dieve-
nir formateur dés leur année de formation initidfen comme l'autre se sont affranchis du
soupcon de non-conformité a un idéal de travailusNallons voir que ces deux caractéris-
tiques sont assez souvent présentes dans les antregens, malgré des déclenchements ini-

tiaux variés.

2 DE LA FORMATION INITIALE A LA FORMATION DES ENSEI GNANTS

Nous emploierons le terme de continuité lorsqueelapective de devenir maitre for-
mateur a été envisagée des I'année de formatioregeit en IUFM ou en Ecole normale. Il
peut y avoir aussi continuité lorsque malgré leséas qui séparent le temps de formation du
temps de I'examen I'enseignant interviewé évoqudéasion comme s’inscrivant dans une

certaine logique au regard de sa pratique antérieur

2.1. Etre choisi

Nous avons vu que Lara (E2) a été «repérée » pamaitre formateur, et que
l'inspectrice I'a encouragée ensuite a passer I&IEEMF. Pour Bertrand, si des maitres
formateurs, lorsqu’il était a 'lUFM lui avaientdonné cette envie, c’est encore un inspec-
teur qui lui a dit : «<Je vous encourage a passer le CAFIPEMHM reprend alors contact avec
des professeurs d'lUFM qui, eux aussi, l'incitemtagser I'examen.

Martine, la plus ancienne IMF de notre échantillét® également repérée» par la
directrice de I'école annexe et désignée pour cacd@s sa sortie de 'Ecole normale un

poste dans cette école :

« Je suis venue ici parce qu’il y avait une traditiUne tradition qui faisait que si tu sortais sl¢ées
premieres [...] ils proposaient aux premiéres deditier dans les écoles annexes et d’applicatior. [...
Et en fait moi, j'ai été repérée quand j'ai pass€FEN, le certificat de fin d’études normales. a3-
sait ¢ca a la fin de nos deux années, on avait preuée de pratique et un entretien. Dans une éEble.
moi, je I'ai passé ici, dans I'école annexe matiené&t j'avais été repérée par I'ancienne direetriqui
elle devait savoir, mais moi, je n'en savais trigm qu'’il risquait d'y avait une création de podit.on
m’a demandé si ¢ca m'intéressait de venir travaitler> (Martine, E8, 187-201)

A 25 ans, et avec 5 ans d'ancienneté elle pasS@AIEA, une «suite logique».
Comme Bertrand, elle fait fonction de maitre d’agtdes son premier poste. De son cote,
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Jeanine (E14), a sa grande surprise, est déesigmaeples professeurs commiitkire CA-
FIMF ! » ; son inspectrice lui dira plus tard J'ai des projets pour vous.

Ainsi non seulement Lara, Bertrand, Martine et feaont, dés leur premiere année
de formation, envisagé la perspective de devemmdteurs, que cela vienne ou non d’eux,
mais ils ont été pour cela la suite encouragésepainspecteur, voire d’autres membres de la
communauté des formateurs. Ces parcours individd@is décrits comme encadrés, initiés,
légitimés par la communauté professionnelle, @& usages qui hous aménent a envisager
les candidats comme des « élus », des personnesgéié distinguées, désignées et qui en-
suite, se sont présentées a I'examen. L’annoncesitaite de facon semi officieuse : pas de
convocation écrite, mais une annonce, une suggestimise par un inspecteur, un professeur,
un directeur. Cette remarque, plus ou mois formellend une réelle valeur d’interpellation
aux yeux de l'intéressé, qui a désormais la ballesdson camp : a lui de prendre sa décision
et d’entreprendre les démarches pour passer I'exa@® qui apparait moins clairement dans
les discours, ce sont les raisons pour lesqueiespersonnes ont été appelées pour passer
'examen.

A l'origine, du temps des Ecoles normales, le rdagortie permettait aux premiers et
aux premieres d’obtenir un poste en école annexec fe temps, ce mode de classement dis-
parait, et, lorsqu’on est repéré, c’est grace aptiénomenes plus aléatoires, plus indéfinis-
sables qui ne relévent pas du mérite ou de la campe mais plutét d’'une facon d’étre et/ou
d’'une opportunité fortuite (étre repéré, exercarsdane école d’application...). On glisse de
la sorte d’'un élitisme « formel » a un élitismentormel », qui appelle I'élu a s’engager dans
la voie de la formation. Les discours nous réveébtiag personnes qui, tout en s’engageant
dans un systeme qui les distinguera, vont multigks signes d’effacement, d’ascése, et

d’assujettissement.

2.2. Choisir

Méme si Magali®*® passe le CAFIPEMF au bout de 20 ans, pour el&@était une
avancée logique, car «’'est un héritage> c'est-a-dire qu’elle n’a jamais cessé tout au
long des ses années d’enseignement de lire et jal@ais coupé cette tradition qu’on avait
eue a I'Ecole normale de lecture d’ouvrages pédamoes» Nous retrouvons, chez Martine
et Magali, la méme référence a la logique et addition, qui semble imposer de véritables

lignes de conduite. Les préconisations d’entretiera culture générale, afin de réaliser une

136 Magali, E11, 35-40 ans, enseigne en élémentitingite du CAFIPEMF depuis 2008.
68



« communauté spirituelle » étaient d’'ailleurs pnése dans les codes Soleil et Ferré jusqu’en
1979°". Elles sont actuellement formulées, de facon pibe, dans la dixiéme compétence
du professeur des écoles « se former et inndV&rMagali répond & l'incitation & se cultiver
et & une constante remise en question des pratiqoglquées en formation initiale. Le CA-
FIPEMF est présenté comme un aboutissement logiuuteement dit, elle choisit de devenir
maitre formateur parce qu'elle a entretenu a l'égale son métier une posture
d’autoformation permanente qui la rend préte agager dans un processus de changement.
Pour Erid® c’était «un truc» qu'il voulait faire «quasiment dés le dépast: «Je sa-
vais que je voulais le faire et je n'ai pas eu hesdiétre encouragé par rapport a g
Méme chose pour Eddat «Moi j'y pensais déja depuis I'TUFM, c’'est une idgee j'avais
en téte» Formés en IUFM, ils ont un bagage universitairg’iescrivent dans une recherche
de progression de carriere. Contrairement aux esformateurs présentés plus haut, ils se
présentent plus comme acteurs de leurs parcoursmmpekelés par les circonstances. lls
n'attendent pas d'étre désignés: ils s’engagetib&ément dans l'univers des écoles
d’application, tout en s’y adaptant parfaitement.

2.3. L’attrait pour I'’école annexe ou d’application

Eric et Edgar ont demandé des postes en écoleldtajpn dans I'intention de passer
le CAFIPEMF. Clémencé! et Victoird*? quant & elles, ont cherché a étre nommées dés leur
début de carriére, en occupant des postes prosgsdi décharge de maitres formateurs. Le
seul moyen d’obtenir un poste fixe était de réugsixamen du CAFIPEMF. C’est également
le cas de Mariolf®, bien qu'elle ne le précise pas explicitementsdiéntretien. Clémence,

Victoire et Marion préparent I'examen dans les ésal’application. Pour Victoire, la conti-

137 PACHOD A.La morale professionnelle des instituteur$darmattan, 200, p. 100.

138 Compétence 10 : Se former et innovet.e professeur met a jour ses connaissances disaipdis, didac-
tiques et pédagogiques. [...] Le professeur est capadb tirer parti des apports de la recherche et deova-
tions pédagogiques pour actualiser ses connaissaBtdes exploiter dans sa pratique quotidienne] Le
professeur fait preuve de curiosité intellectueliesait remettre son enseignement et ses méthoagsestion.

Il s'inscrit dans une logique de formation professielle tout au long de la vie, notamment via Eseaux nu-
mériques. >Bo n°29 du 22 juillet 2010 NOR MENH1012598A.

139 Eric (E13), 30-35 ans, titulaire d’une maitriseeree en école d'application élémentaire.

140 Edgar (E17), 30-35 ans, suit sa formation & I'TUB®2001 & 2003. Titulaire d’'un doctorat, il obtiEnCA-
FIPEMF en 2008. Il exerce en école d’applicatigm@ntaire.

141 Clémence (E21), 45-50 ans a suivi une formatidtiela & I'Ecole normale autours de 1985. Elle aggale
CAFIPEMF dans les années 1990.

142 Victoire (E22), 40-45 ans, titulaire d’une licene@esuivi sa formation & ''UFM dans les années Bile a
passé le CAFIPEMF dans les années 2000. Elle ereréeole d’application élémentaire.

143 Marion (E18), 35-40 ans, suit sa formation a I'M/Bans les années 2000. Elle obtient un CAFIPEME s
cialisé en langues en 2008.
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nuité avec la formation initiale est explicitemenéntionnée comme fondatrice de ses pra-

tiques professionnelles actuelles :

Victoire — J'ai été trés marquée par mes stages professgnmmais de facon trés positive.

Interviewer —-C’est la question suivante : te souviens-tu degramthez qui tu étais en stage ?

Victoire — Oui, il y a des maitres que je vois tup, chez qui je suis allée en stage...bon, degar |
formation, c'était des maitres formateurs ; commeyis devenue maitre formateur, évidemment j'ai
été en contact avec eux, je m'entends trés bien aux. J'ai toujours gardé un contact avec cextain
personnes. [...] J'ai été trés marquée par certgaesonnes que j'ai observées... Honnétement. Au ni-
veau de la formation théorique je pense qu’'on n@uguand méme montré différents modéles et
gu’ensuite, par les stages et les observatiomsgjsuis attachée a certaines personnalités. Dessalg
voir, enfin des pratiques de classe que j'ai olsyv (E22, 26-44)

Ayant obtenu un poste en école d’application, desatie de I'lUFM, Victoire a
«énormément apprécie parce qu’elle a continué sa formationj’akrencontré des gens qui
m’ont permis de continuer a me formerLa continuité s’opére ici par I'appartenanceda
une communauté de formateurs dans laguelle eBergeintégrée et au sein de laquelle elle se
forme en continu. La continuité entre la formatiomiale et le choix de devenir maitre forma-
teur se rapproche des pratiques anciennes du @espscoles normales a I'exception du clas-
sement de sortie, définitivement disparu.

Ce dernier exemple montre que la distinction nettitee choisir et étre choisi, quoique
bien réelle, nest pas évidente. Nous venons deque le passage de I'examen pouvait étre
lié a I'existence d’'un poste libre dans une écbk.choix de ce poste ne se fait pas a sens
unique : il semble que le candidat soit aussi ¢laisoutenu, avec l'aide qui lui est apportée
dans la préparation de I'examen, par la commureduéative de I'école. Toutefois, 'examen
est officiel et les membres du jury sont désigregsi’mspecteur d’académie et s'il peut exis-
ter une communication informelle entre tel ou tennbre sur la valeur supposée d’'un candi-
dat, des précautions sont prises chaque annégjpeutexamen présente toutes les garanties
de validité. De fait, il existe des candidats prépagpar leurs collegues d’école d’application
qui échouent, et des candidats inconnus des ceateteécoles d’application qui réussissent.

Pour effectuer une transition vers une autre caig@gie candidats, ceux de la marge
ou de la rupture, nous choisirons de présenteprigsos de Brigitte qui, bien que sollicitée,
refusa dans un premier temps de présenter le CAFRREN raison justement d’'une percep-

tion négative des fonctionnements communautairesedie des formateurs.
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3 DE LA RUPTURE A LA MARGE
3.1. C’estun pain que je ne voulais pas manger

Titulaire d’une licence en droit, Brigift& a d’abord travaillé dans le secteur privé
avant de passer le concours de I'Ecole normaled98d,1(on recrutait alors au niveau Deug).
Elle s’engage par hasard dans I'enseignement ¢arselhaitait quitter son emploi pour
suivre son mari, et il y avait a I'époque plus dacps que de postulants. Elle estime avoir
perdu son temps a I'Ecole normale, excepté dadsrgaine des arts ou elle s’est dirigée par
godt personnel. Le CAFIMF est alorsure chose qu'elle ignorait complétement. Elle
change de département, occupe des postes dan&Best Zinit par é&tre nommeé provisoire-

ment dans une école d’application :

« Donc c’est un milieu que j'ai découvert, et apalé, c'était quelque chose qui ne me tentait pas,

tout, on va dire, la maniére dont c’était préseAtéavoir, ben, il fallait étre coopté, parraintg. édonc
c'était quelque chose qui ne convenait pas, et glancefusé, parce qu'on m'a poussé a passer le CA
FIPEMF, pour augmenter le quota de maitres formatdans I'école, parce qu’a I'époque quand jy
suis arrivée, il n’y en n'avait qu’un, une c’étaitquelqu’un... voila, et donc d'autres collégues cadp

sé le CAFIPEMF la premiére année, j'y suis restéis ans. Et donc, je n'ai pas voulu entrer dans ce
systeme la, c’était la maniére dont c'était ameu®j, ca ne me convenait pas mais en méme temps, ca
a fait chemin dans ma téte. » (E 19, 36-43)

Nous voyons poindre, dans le discours de Brigitéequi était sous-jacent dans les
autres discours, a savoir que le fait d’étre mdgaes une école d’application peut générer une
sollicitation a passer le CAFIPEMF. Brigitte regeta proposition, qui ne lui convient pas.
Elle refuse le principe de la cooptation et du gaage. Elle n’en dit pas plus jusqu’a ce que

nous la relancions sur ce sujet :

Interviewer— Justement, maintenant que tu es de l'autre coti@ darriére ; le systéme : est-ce que tu
considéres gue maintenant ce systéme de cooptatiste toujours, est-ce que les choses ont changé
Brigitte — Je n’en sais rien. Je pense que... jeggng ¢a existe beaucoup moins quand méme que ca
n'a existé. On avait I'impression que c'était damilles, tu sais comme au dix-neuviéme siécle. Il y
avait des notables, on reste entre notables edigawraiment I'impression de vivre ca. C'est-a-dire
gu’on appartenait a une famille et on ne pouvaitegrdans cette famille, que par, comment dirajs-|
certains passages, mais ces passages on ne puas/dds faire tout seul, t'es forcément accompagné.
Bon je répéte, ¢ca ne me convenait pas, c'est unquee je ne voulais pas manger. Maintenant quand le
gens décident de passer le CAFIPEMF, il y a la dénmapersonnelle, c'est-a-dire que on a vraiment
envie de... et puis il y a un inspecteur qui est@ass 1a, vu le travail que vous faites dans volasse,

cela pourrait étre intéressant de... Ce n’est pda ¢aoptation. C’est la reconnaissance d’'un tragail
qualité que tu fais dans ta classe et c’est foranatdonc on encourage la personne. Je ne pense pas,
mais peut étre que ca existe, et si ¢ca existegje sais rien. (E19, 227-238)

Brigitte percoit une réalité qu’elle rejette. Depaints la rebutent : I'élitisme de classe
(«on reste entre notableg,»et la nécessité pour le candidat de suivre @mah que d’autres

ont tracé pour lui : £es passages, on ne pouvait pas les faire tout sdbur autant, une

144 Brigitte, E19.
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autre perspective que la soumission aux diktats«aeables» de la formation est envisa-
gée : I'enseignant qui fournit un travail de qualiteconnu non pas par la communauté, mais
par I'inspecteur, peut Iégitimement postuler, ssmgompromettre dans un systéme de coop-

tation. L'idée de devenir maitre formateur fait mé®ins son chemin :

« Donc quand je suis restée trois ans dans cedte aprés j'ai été mutée sur X. et puis a un mamen
j'avais les CML1 et puis la maniére d’enseigner tRigui était orthographe grammaire conjugaison etc
ne me convenait pas, et jai commenceé un petitgpmlinterroger sur comment enseigner ces matiéres
Ia, a des éléves qui, d’abord étaient faibles ¢mographe et puis comment les aider a progressée. E
hasard a fait que j'ai été mutée ici a P., donesdare école d’application, avec des maitres forunste

et la question quand tu viens dans une école dgtjan c’est : est-ce que tu as l'intention deseade
CAFIPEMF ? Alors je me suis dit pourquoi pas, m@était un monde complétement nouveau pour
moi. Un peu angoissant, mais en méme temps, mzosim, totalement inconnu, c'est-a-dire qu’est-ce
gue ¢a impliquait de passer le CAFIPEMF ? Queleegtavail ? Qu'est ce que ¢a engageait comme tra-
vail personnel, enfin etc., donc c’était quelqueseh..etc. Et puis en fait je suis tombée dans uoke éc
avec des gens qui m'ont bien accueillie, qui m'aitkée dans le sens qu’ils m'ont fait rencontrer des
gens qui ont pu m'aider dans la préparation du @&MF, du mémoire, et voila [...] J'étais dans un
milieu favorable on va dire, pour passer I'exame(E19, 43-65)

Lors de son arrivée dans la deuxieme école d’agipdic, dans laquelle &lle tombe
par hasard», elle est a nouveau sollicitée. La, le registeelahgage de Brigitte change :
«C’est une monde complétement nouveau pour moi...unapgoissant, mais totalement
inconnux». Il n'est plus question ici de cooptation etpdgrainage, mais ee gens, qui m’ont
bien accueillie, qui m’ont aidée dans le sens quiilont fait rencontrer des gens qui ont pu
m’aider...» Brigitte accepte de se laisser guider et deflmee« du milieu favorable> pour
passer I'examen. Nous noterons le renversemenbsterne qui suit I'acceptation de s’engager
dans la préparation de I'examen. Il ne s’agit paiguement d’affinités. Certes, les particula-
rités de la premiere école ne I'ont pas suffisamrmaobilisée pour qu’elle s’engage dans un
examen tandis que la qualité de I'accueil a fagosen engagement dans la seconde école.
Toutefois, au-dela du contexte relationnel, une etdision d’'ordre pédagogique entre en
compte dans ce nouvel engagement professionnekfféh la maniere dite traditionnelle
d’enseigner le francais ne luicenvenaitpas » Au fil de I'entretien, elle nous réveéle la trans-

formation qui s’est opérée dans son approche daitrau moment de passer le CAFIPEMF :

Brigitte — Une chose est slrre c’est que depuisj'qupassé I'examen, ¢a a complétement modifié ma
pédagogie en classe. Ca c’est alors je ne sais gagentre dans ton questionnaire hein...

Interviewer - Si si si Si si...

Brigitte — Donc comme j'ai eu la chance de renamtles gens qui ont... qui m'ont vraiment aidé a ré-
fléchir sur une certaine forme de pédagogie et @ume documenter. Alors jai complétement boulever-
sé, je ne travaille pas du tout maintenant commieajaillais quand jai débuté. Ca c'est clair. &'e
méme pas j'ai progressé, c'est une méthode deiltiguizest complétement différente. Et je sais e
ne pourrais pas revenir en arriere. Méme si leteseafficiels me I'imposent. Je ne saurais pa® fau-
trement. Voila, ¢a c’est une premiere chose. Etigages outils que je peux montrer dans le caériad
formation, stage PRAC, stage filé etc., sont meisguersonnels de travail. (E19, 111-120)

Brigitte souligne ici la dimension irréversible ldeconversion qui s’est opérée dans sa

facon de travailler. Contrairement a Victoire geiss formée progressivement en observant et
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en travaillant année apres année avec des madtresteurs, Brigitte a changé radicalement
et s’est personnellement approprié ce changememipiat que méme des textes officiels ne
réussiraient pas a lui faire changer ses modalgésavail.

Ainsi, Brigitte, qui a connu une autre vie professielle, qui juge avoir perdu son
temps a I'Ecole normale, qui porte un regard sésgeared’éventuelles stratégies profession-
nelles fondées sur le copinage, a vécu le CAFIPEBBmMe un bouleversement tel, qu’elle
est maintenant viscéralement attachée a sa fagsorpeelle de travailler. Nous ne pouvons
nous empécher de percevoir une transformation gsimfienelle qui s’apparente encore a une
conversion, avec un cheminement et un changemeicatale méthode de travail.

Il a beaucoup été question de hasard dans le pardeuBrigitte. Voyons la place de
ce hasard dans d’autres parcours.

3.2. Hasards de la vie, motivations atypiques

Comme Brigitte, Louise (E10) suit son mari danssgurs département&lle dit
avoir été «epérée par un inspecteur qui était venu m’insgectejour-la». Spécialisée en
EPS, elle entame alors une carriéere de consepiédagogique et passe le CAFIPEMF pour
conserver son poste. Des raisons familiales lemtita se fixer comme enseignante dans
I'école de sa fille, et la c’est son admiration poua professeur d'IlUFM, dont elle a la fille
comme éleve, qui l'incite a perfectionner sa pédégoDepuis lors, méme si elle change
d’établissement elle travaille chaque année ave@d#esseurs d'IUFM.

Pour Sandra (E12), entréepar la petite porte» avec 7 ans de remplacementor«
meée sur le tas, c’est aussi I'inspecteur qui I'a repéré@rem’a dit : vous passez le CAFI-
PEMF... Moi je n'avais méme pas l'idéeFlore (E16) qui a appris le métier en classe rurale
«a I'école de la vie», est quant a elle sollicitée par I'lnspecteumcddémie : d’ai eu un
grand coup de pied aux fesses pour le faire

Ces enseignantes exercaient toutes, au momenermteetien, en école d’application.
Elles ont un parcours professionnel qui leur esbpp, mais dans tous les cas,
I'encouragement des inspecteurs a servi de déaengour passer I'examen du CAFIPEMF.
L’acceptation de cette sollicitation hiérarchiqueupétre vue comme une premiere forme de

I'assujettissement de ces maitres formateurs stifution qui les a consacreés.

Certains maitres formateurs n’ont pas bénéfici€ahtexte des écoles d’application,
ni été particulierement sollicités par l'inspectetour Fabienne (E1), directrice d’école

d’application «c’est un truc parmi d’autres ; pour Danielle (E6) &'est une idée qui n’est
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pas venue d’'un inspecteur ou d’'un conseiller pédagee» ; pour Maurice (E15), directeur
d’école d’application, c’est un pur hasard : qualquun jour lui a dit de passer le CAFI-
PEMF (il ne précise pas qui) et il amis le doigt dans I'engrenage avec plaisir

Danielle évoque une impressiord& lenteur, de lourdeus, qui lui donne envie de
«regarder son métier differemment Elle s’engage dans une association d’enseigaai
maternelle et décide de passer le CAFIMF de soprerchef. «C’était un peu cavalier de ma
part » commente-t-elle, donnant une valeur transgressigette démarche, alors gu’elle n'a
pas été sollicitéte auparavant par un conseilleagégique ou un inspecteur. Elle reprend
alors des études universitaires. Ses initiativeagegiques sur la création poétique avec des
tout-petits lui redonnent une telleenvie et joie de travailles, qu'elle refuse tout conseil sur
la facon de présenter I'épreuve Ah, non je ne vais pas passer un truc artificiel.vais es-
sayer de valider ce que je fais dans ma classe g e marche pas tant pis Ici, la ré-
flexion professionnelle est nourrie par I'engagetr@ssociatif, mais son engagement person-
nel est tel qu'elle refuse toute aide. Elle estethese par la suite directrice d’école
d’application. Est-ce un hasard si les directaliézole d’application sont parmi ceux qui
présentent les parcours les moins linéaires? Un@&atrop linéaire n’est pas un atout en
termes d’évaluation professionnelle. Ainsi pourseréer le dossier d’admission au concours
d’'inspecteur de 'Education nationale, le candidia@ra mettre en valeur un parcours diversi-
fié assorti de prises de responsabilités varidgesnéme, depuis 2010, sont expérimentées de
nouvelles modalités d’évaluation des enseignanenid@es sur la les perspectives de mobilité
professionnelle : un enseignant qui aurait exeargsda méme école pendant 20 ans et qui
n'aurait pas l'intention de changer se trouve rédun’offrir que des réponses négatives ou
nulles au questionnaire mis en pfdéeBoltanski, & ce sujet, remarque que les domirgmts
raient tendance a mépriser les dominés qui « ngastpris de risques » en obéissant toujours,
en agissant constamment selon les régles, demairait & I'abri du danger¥. Non seu-
lement le choix de I'exercice a long terme du miélieformateur suppose des efforts, mais la
reconnaissance institutionnelle de ces effortses@limitée en terme d’évolution de carriere.
Mais celui qui s’applique a mieux servir se retrewondamné a étre maintenu dans un état de

subordination qu’il participe a entretenir. Lesrges de cet assujettissement sont présents,

145 « Entretien & 20 ans document préparatoire a I'afiemtdes enseignants Ce document nous a été envoyé
par la direction des ressources humaines le 03JQ2/2et le 27/04/2011. Il émane du ministére ded&tion
Nationale et vise a préparer un éventuel entretiefout de 20 ans de carriére. Les questions pas@esr-
nent : « les mobilités déja accomplies, les commé&te acquises, les résultats obtenus » ainsi qqei &st envi-
sagé pour la suite « Envisagez-vous a) poursuggenémes activités ? Si oui intégrez-vous I'évditéude les
exercer ailleurs et/ou autrement ? b) de prendrate responsabilités entant qu’enseignant ?clréd’alébou-
chés au sein de I'Education nationale d) de pastuties emplois externe a I'Education nationale ?

146 BOLATANSKI, L. De la critique, précis de sociologie de I'émancipatGallimard 2009, p. 226.
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des le passage de I'examen, qui tout en donnamtadime formateur un statut privilégié et en
l'introduisant dans une sorte de « noblesse déthti attribue un certificat de travailleur mo-
dele apte a subir les contraintes institutionnedte@ériger en valeur cette acceptation.

Il serait certes réducteur de percevoir les mafiremateurs comme des enseignants
dont la caractéristique principale se manifestgraitun zele accru, dont la seule satisfaction
résiderait dans la satisfaction du travail bigh;fd n’en reste pas moins que la question du
plaisir au travail est a considérer. Nous y reviend dans notre quatrieme partie lors de

'analyse des observations de pratiques de terrain.

4  CONCLUSION : ECHAPPER A L'ORDINAIRE

Que pensent ces maitres formateurs de leur métiersentiment exprimé majoritai-
rement est celui du plaisir« Je viens tous les jours avec bonheyr(Anne, E3) ; Moi,
jadore. », (Louise, E10) ; d’'aime ca.» (Magali, E11). D’'ou vient cet amour pour le tra-
vail ? Il semble que I'aspect double du travailndaitre formateur soit particulierement ap-
précié : «J’aime le cbté classe et le coté adulte en devenirLouise, E10) d’adore étre
dans ma classe avec les éléeves, mais jaime bepuedmavail avec les PB» ; «Le travall
avec les adultes, je trouve ca intéressant. J'abeaucoup le travail avec les adultes
(Flore, E16).

A partir de ce double aspect du métienseignanet formateur, une séparation des
autres enseignants non formateurs apparait erafigy Sandra (E12) dénonce leide pé-
dagogique» de la part de titulaires de classes qualifiex gers», et lui oppose le kain
pédagogique> provoqué par le stage de pratique accompagri@etrBs traduisent cette sépa-
ration par des expressions liées au mouvement'gppasent a l'immobilisme, source
d’ennui : «C’est quelque chose qui me porte(Louise, E10, 585) ; ks ont envie de se bou-
ger parce que bon ils s’ennuient un petit peyFabienne E1,128) ; dkeureusement qu’il y
eu des maitres formateurs pour faire avancer dassts (Bertrand, E5, 231-232).

Pour quelques-uns cela permet d’échapper a laoselér«Au bout d’'un moment le
contact avec les enfants peut étre un petit peérasant» (Bertrand, E5, 288) ; a I'ennui
« On risque de se scléroser tout seul dans son ¢oih.Ca m’a sauveé de I'ennui et de la dé-
prime.» (Maurice, E15, 117-120) ; a la souffrance dedhtude : «’isolement dont on souf-
frait a la campagne (Danielle, E6, 165).

Finalement, s'il existe un statut plus aliénangé gelui de maitre formateur, ce serait

celui de simple enseignant. Le passage au statmiaigtee formateur serait donc vécu par cer-
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tains comme une forme d’émancipation : on échappe atatut sclérosant. Aux yeux des
maitres formateurs, la fonction de simple enseig®sh porteuse d’ennui, d’enfermement
dans un monde enfantin coupé de toute relatiorepsadnnelle avec des adultes.

L’état d’assujettissement initié par 'examen néspimerait donc en rien d’'une obéis-
sance aveugle a toute injonction hiérarchique. Rlenplus normal : si 'on a agi pour
s’émanciper, ou si I'obtention du diplébme a conduis’émanciper, il est compréhensible
gu’on ne soit pas totalement assujetti et qu'ompeedes distances par rapport aux injonc-
tions. C’est I'amour du métier, la perspective decontres et le sentiment d’avancer qui en-
gagerait les maitres formateurs a fournir les efforécessaires a I'accomplissement des
taches multiples qui leur sont demandées. Lesresafibrmateurs g'accordent moins faci-
lement le droit a la facilité& observe Jeanine (E14, 597). Il y a certes ddwesrau tableau,
des désenchantements des inquiétudes des renoriseun@re des critiques a I'égard du sys-
teme : «Tu n’arrives jamais a faire les choses jusqu’au tbeu(Géraldine, E9, 896) ; kn
fait ce métier, on le fait pour nous, pas pour é&&annaissance» (Louise, E10, 694-685) ;
« Le systeme n’est pas favorable a vouloir restegiemps maitre formateur. [...] Le regard
de I'administration est, pour moi, tres défavorabig(Brigitte, E19, 382-387) Je suis trés
pessimiste avec ce qui se passe, je ne vois qudédasantages, [...] Je suis trés remonté
contre I'establishment»> (Bertrand, E5, 310-312) Il n'empéche que beapcaffirment leur
gout et 'engagement dans leur choix de resterrenditmateurs, essentiellement parce qu'ils
trouvent cela riche et intéressdft grace au dynamisme généré par l'alternance ématre
monde de la classe et le monde de la form&fiobien qu'ils déplorent souvent la multiplicité
des taches et I'accroissement des difficultés ardértemp&™.

Le modeéle d’'un assujettissement initial, lié asgs@e de I'examen dont la réussite
offrirait la perspective d’'une émancipation, n‘ata pas de facon évidente. En effet, il
semble que passer I'examen et réussir et exero@meomaitre formateur constitue un enga-
gement qui présente un caractére d'irréversibititémoins tout le temps que le maitre forma-
teur reste en exercice. En termes d’assujettissgmheonviendrait donc de penser I'examen,
non comme un obstacle a franchir, pour jouir d'tatug plus confortable, mais comme un
préambule a des taches qui, bien qu’éventuelleplestvalorisantes, n’en restent pas moins

plus exigeantes. Ainsi nous supposons que nonreeunkele pouvoir institutionnel s’exerce

147 0n trouvera des témoignages de cet intérét daneritretiens de Maurice (E15, 191), Flore (E16;4®4),
Edgar (E17, 207-214), Marion (E18, 161), Célestiew, 448), Lara (E2, 407).

148 On trouvera I'expression du registre du dynamisiaes les entretiens de Lara (E2, 395-402), Anne4&3-
449) Bertrand (E5, 320-322), Danielle (E6, 164-1&@raldine (E9, 850-852) Louise ( E10 665-667) etc
149 On trouvera I'expression de ce regret dans lessgens de Victoire (E22, 360-362), Clémence (E2U-
426), Maurice (E15, 95).
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sur le candidat a I'examen, avec tout la violengal®lique qui 'accompagne dans le risque
de perdre la face, mais qu'il s’exerce au-delaatops de I'épreuve, dans un processus de
justification permanente de I'obtention d’un nouvetatut, ce qui expliquerait la remarque de
Jeanine : 4es maitres formateurs s’accorderaient moins latdada facilité ».

Ne réduisons pas pour autant cet assujettissenasninditres formateurs au seul souhait
de tenir un rang, de ne pas perdre la face. Nog®ueons pas nous contenter d’une perspec-
tive strictement althussérienne qui comprendraitdagement des maitres formateurs comme
le fait de s’acquitter consciencieusement de laéahe, puisque justement ces maitres forma-
teurs expriment que ce qui leur plait dans leuwvaau métier c’est d’avoir acces a la possibi-
lité de dépasser les limites du travail enseigrdams sa classe, avec des éléves, pour pouvoir
en plus travailler ailleurs, avec des adultes. Aies maitres formateurs se distinguent juste-
ment parce qu’ils cherchent a dépasser la seul#iseaid’'un savoir-faire. Il est communé-
ment admis, entre membres de jury de CAFIPEMF,| apgisuffit pas d’étre un bon ensei-
gnant pour étre un bon formateur. On dit aussimgr’nonne analyse de séance peut parvenir
a compenser d’éventuelles imperfections dans sa em ceuvre. On comprend mieux alors
comment Lara, jugée « inaboutie » a pu réussiepFsuves. C'est alors une démarche, un
dynamisme, un état d’esprit, qui est requis et sgipn les remarques des maitres formateurs,
fait accepter le travail et les contraintes supgiétaires. Or cette transformation de la per-
sonne, ce cheminement, cette mise en mouvemeipgutepas relever que de la soumission
ou de l'asservissement qui entravent ou immobitiserais bien de l'assujettissement qui

permet 'émergence d’'une certaine émancipation.
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CHAPITRE 5 : UN LIEN FORT TOMBE EN DESUETUDE

Pour reconnaitre et comprendre cette émancipatiaous faudra donc bien analyser les
relations entre les acteurs du terrain. Les mafitresateurs, par rapport aux enseignants sans
spécialité, ont la possibilité d’étendre leur unsverofessionnel au-dela de I'école et de ses
membres. Anciennement, ils entretenaient des oektprivilégiées avec les professeurs
d’Ecole normale, qui s’occupaient de la formatiaitiale des instituteurs. Aujourd’hui, s’ils
interviennent en tant que « professionnels » dass cursus de master des métiers de
I'éducation, de I'enseignement et de la formatidEEF), il n’existe plus de temps institu-
tionnel consacré a la réflexion sur les pratiqueaskignement : les temps de rencontre sont
exclusivement consacrés a la réalisation (le plagvent dans l'urgence) de taches
d’enseignement et de formation aupres des étudibessmaitres formateurs, avec la mise en
place du tutorat pour des stagiaires nommés suypasss d’enseignants, ont vu leurs respon-
sabilités s’accroitre concernant 'accompagnemeaststiagiaires. Les entretiens ont été menés

juste avant la mise en place de la réforme dertadtion.

1 PRATIQUES ANCIENNES : UNE COLLABORATION ETROITE

1.1. Martine: les professeurs d’Ecole normale et la diectrice de [I'école
d’application
Martine se remémore un lien étroit établi entr&d@ail des maitres formateurs et les
professeurs d'lUFM qui pourrait passer pour unéefeontrainte. De fait, ce travail en colla-
boration ne relevait pas du volontariat, mais d’'véle obligation de service, renforcée par
’lhomogénéité que le directeur souhaitait etabitre les discours émanant de tous les forma-
teurs de I'Ecole normale et les pratiques des fteara de terrain :

«En 79, moi je me souviens de c¢a, c’était pleinenuanis les textes, on participait pleinement a
I'élaboration pédagogique des projets de formatearso-intervention avec les autres formateurs, Oui
oui, on allait en cours, on suivait les cours dedsp il y a eu dans le désordre parce que je neame
pelle plus, vraiment des années, il y a eu deseenoé il y en avait en semaine et ou évidemmei¢on
recevait aprés chez nous. On était rattachés ainestprofs et a certaines classes, on suivagdess.

Et on recevait dans les classes pour la partieqpoeat» (E8, 39-44, 92-94)

Dans le cas de Martine, ce ne sont donc pas Iésgseurs, mais surtout la directrice

de I'école qui lui a imposé une rude formation eledin :

« Moi, je suis tombée sur une directrice qui était génie pédagogique. [...] Elle a toujours eu
I'habitude de travailler dans les classes les wssalitres, de se voir travailler, de se jugerade fun
travail de groupe. [...] Dés le départ, j'ai toujoété observée au travail [...] Oh il y a des momeats
a été dur et on en a pleuré. On était deux. [..d é&é dur parce que, la directrice, quand ell@aitret
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gu’elle nous démolissait tout, on serrait les neméds aprés ca craquait, mais il y avait une retcocs
tion derriére et la fagon, I'esprit, moi si jarevmaintenant a faire des choses c’est elle qui rjéasuis
ses pas...la fagcon de prendre le travail...peut-éteccaentaine créativité, peut-étre une ouverture mu'o
ne trouve pas forcément maintenant qu’on ne tr@uphrs hélas je crains. » (E8, 292-304)

Toutefois, Martine, restée toute sa carriere damsdme école, défend son choix. Elle
y a savouré une certaine liberté.

« Je crois que c’est a ce prix qu'on avait la li&eci. Liberté pédagogique. A I'époque il y avdés
chapelles, il faut savoir. Il y avait deux inspéxs d'écoles maternelles qui faisaient la loi,cthmee
avec ses dadas, et il y avait I'Ecole normale dit €n endroit de liberté pédagogique, ou on piuva
faire des essais, des tatonnements. Et ou, borawailtait énormément. Mais ou par chance c'éit |
directeur d’Ecole normale qui était notre inspect®onc il savait quand méme, il avait des échas pa
les professeurs par ci par la. Mais on avait ulie liberté que du coup il ne pensait pas a nospen-

ter et du coup on ne progressait pas non plus.I[y.avait des valeurs qui ne passaient pas panges
pections et ce n’était pas dans les habitudes ohison. » (E8, 253-264)

Martine parle de son travail, dehabitudes de la maisoncomme membre a part en-
tiere de la communauté de I'Ecole normale, au mingeque les professeurs. Le témoignage
de Martine, aujourd’hui en retraite, a une valelnistorique » : il évoque une épogue pas Si
lointaine, mais tres différente de la situatioruatie, ou I'assujettissement a la démarche im-
posée par la directrice et émanant de I'Ecole nterraifranchissait de fait les enseignantes de

I'autorité des inspectrices de maternelle.
1.2. Maurice : le travail avec les professeurs comme urseconde nature

Cet autre témoignage d’un directeur d’école d'aggtion, ayant aussi pris sa retraite,
confirme que la richesse et I'intérét du travailrdaitre formateur résidait dans le lien avec

les professeurs. Il constate avec regret la rugtcingelle.

« Je vais tenir le discours du vieux nostalgique.q@i manque actuellement et qu'on avait autrefois,
c’est 'accompagnement des profs, cette réflexiommune avec quelqu’un d’autre quoi. [...] C'est
énorme, c'est différent, moi quand j'étais maitenfateur, moi, j'ai travaillé avec des profs qui ve
naient méme dans ta classe essayer de travaibertay essayer de mettre en place des choses je m
rappelle méme avoir en math réfléchi a ce qu'onr@itumettre en place pour les enfants en diffiult
avant d’aborder la notion. [...] Il y a eu des choaessi, sur les entretiens d’explicitation, estjae ¢a
pouvait aider I'éleve. Bon, des choses comme cidg,ven littérature c’est pareil, travailler tetleéma-
tique avec un prof. Moi il m’est arrivé de nombresi$ois ou que le prof vienne chez moi ou quel¢ail
chez le prof et qu’on travaille pour préparer ¢cecpaju’aussi on montrait sa classe, a ce momefiria.
montrait & des gens qui étaient en formation castiBon ¢a je I'ai fait beaucoup en arts visuele@a
que les profs d’arts plastiques savaient que pé&tpécialisé. Bon et ca c’'était presque sans paépar
avec eux parce que voila, on se connaissait, tgg@ique chose qui roulait. » (E15, 192-210)

Maurice n’a pas eu a entreprendre la démarcheed\adirs les professeurs, ce sont eux
gui sont allés a sa rencontre, ce qui montre ‘@gele d’application était une sorte de « terri-
toire occupé » : ¥oi je me rappelle, le lendemain de mon entrée @ieéd application,
javais déja deux profs qui étaient la et qui m’adit, vous étes nouveau, mais on va s’y

mettre, hein...ben voila, on y était effectivemen(E15, 254-256). Les professeurs apparais-
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sent comme des interlocuteurs avec qui une réfhegsi partagée. Cet échange contribue a
modifier les pratiques de classe de MauriceJ'ak completement changé ma fagon
d’enseigner les maths, et ¢a je le dois aux gemsaut venus travailler avec moi en maths
dans ma classe» (E15, 267-269). Notons bien dans le discoursiderice, la proximité et le
partage des lieux. Les professeurs sont dans €gdains la classe, et le travail se poursuit
méme jusqu’au domicile. Cette familiarité aboutitrée confiance réciproque et a une possibi-
lité de travailler de facon efficace en minimiséed échanges, tant la convergence avait été
auparavant établie par les longues heures de ltremaimun : «C’était quelque chose qui
roulait ».

Nous observons trés bien dans le discours de Malgipassage de la relation for-
melle a une relation plus familiére, dégagée déetdimension hiérarchique, ou tout va de
soi. Maurice et Martine, actuellement retraitésitdes interviewés les plus agés ; ce sont aus-
Si — et ce n’est pas un hasard — les interlocutguirent le plus développé les souvenirs har-
monieux généreés par un travail avec les professeftfrant un intérét tout particulier au mé-
tier de formateur. Sans ignorer le « réenchantéméen monde propre a toute reconstruction
a posteriorj on peut néanmoins constater que 'un comme Baofrt pu accéder a une sorte
d’autonomie, rendue possible par I'appartenanceeaacommunauté de formateurs ou se vi-

vaient des échanges enrichissants.

2 UNE PRISE DE DISTANCE PROGRESSIVE
2.1. De la différence entre avant et apres

Le discours d’Eulalie, qui compte plus de 15 arsndienneté dans la fonction de
PEMF, montre qu’elle a intégré les évolutions ddosetion, de maitre « modele » a maitre
formateur. Elle remarque une prise de distance tEmneelations de travail entre les PEMF,
gu'’il faut expliquer par I'évolution des relatiomsofesseur d'lUFM/PEMF. Il y a encore
guelques années, les professeurs effectuaient piacgénent qu’ils n’effectuent quasiment
plus aujourd’hui :

« Les relations avec les professeurs, elles sontegoeut pas dire détériorées, mais distanciéasc B
I'’époque on travaillait avec des professeurs d’'Ecmirmale qui étaient sur le terrain et qui allagans

les classes. Le probléeme de la formation aujouiditest que les profs ne vont plus dans les classes
Enfin trés peu, trés peu, quelques uns y vont enomis. Quand méme ici c’est une grande école
d’'application, les profs venaient régulierementy’yt avait pas une semaine qui se passait sansiqu’o
n'ait une visite des profs dans I'école. Alors envsit, pas de modeéle, mais on faisait des ségrmas

les profs. On accueillait les PE. La, les PE oralemiqguement au moment des PRAC. [...] » (E20, 346-
352)
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Le témoignage de Brigitte (qQui compte a peu preedane ancienneté qu’Eulalie), met
plutét en avant I'échange et la réciprocité. Bligiste plus sur la continuité du travail mené en
commun. La disparition de ces modalités de trdadibuche et est vécue comme une dévalo-
risation de celui-ci (ou de sa fonction). L’avaptés est tres marqué, ainsi que le sentiment

de dépersonnalisation de la fonction :

« Avant, nous travaillions avec des profs, il yidwn échange. lls venaient chez nous on allatav
eux, on s'asseyait autour d'une table, on prépatajtavait des groupes de travail. La c'est phas-
sible. Il N’y a plus ca. Parce qu'il y a des impbaiés horaires. [...] J'ai I'impression que nous
sommes des bouche-trous et on n’est pas regami@xst pas considérés comme des vrais formateurs.
C’est le ressentiment que jai. [..J'ai travaillé avec un groupe de travail autourrdman policier.

[...] 'y avait des échanges d’activités et on sayeait nos travaux. En cel jai travaillé avec des
profs. On travaillait aussi en formation contin@mnc des profs venaient, on choisissait des albums.
[...] 'y avait un échange avec les profs. » (E1B98)

Marion, récemment titulaire du CAFIPEMF, partage le ménwratet formule des
critiques encore plus précises a I'égard du foncgment de I'lUFM. Elleassocie les ferme-

tures, I'absence de liens spatiaux avec I'lUFM a absence de reconnaissance

« Je pense qu'avant il y avait certains liensamre les professeurs d’'lUFM et les maitres foeons
qui se sont un peu perdus...Je trouve dommage.\J®lleaavec une prof d'lUFM dans ma matiére, en
anglais, je trouve ca intéressant, mais c’est cetapient en dehors de I'lUFM, c'est-a-dire que I'WUF
n'est pas au courant. [...] Elle peut leur dire, quadis ce n'est pas I'lUFM qui le demande, c'et el
qui est trés intéressée dans sa recherche et @illFaensemble. Mais moi je n'ai pas I'impression
gu’on est spécialement reconnus par I'lUFM. [...lurais presque envie de dire qu'ils s’en fichent un
peu, quoi, de nous. On est utile parce qu’ils @#din de nous pour recevoir des stagiaires ma#sta p
¢a[...] ils sont hyper fermés dans leur organisatioe n’est pas correctement fait. » (E18, 268-281)

Pour ces trois formatrices, la reconnaissance ppasda rencontre et I'échange.
Puisque cette rencontre et cet échange n’ont pasjé crée mes propres contacts : rencontre
fortuite au repas, échange de messages électrenicamprochement par intérét mutuel. Tel
professeur passe une thése en didactique et cheeshmaitres formateurs pour filmer des
séances, tel professeur rédige un manuel de @assesaille en collaboration avec un maitre
formateur... Ainsi Marion a passé un CAFIPEMF spésgaken langue. Actuellement elle
n’exerce plus comme maitre formateur, elle esteiiase pédagogique en anglais. Son projet
professionnel ainsi que son intérét pour une dise@ncore assez nouvelle a I'école élémen-
taire nous font comprendre sa volonté d’établir limss avec une professeure d’anglais de
'UFM, qui est engagée, pour sa part, dans unaitale recherche. Le travail et la rencontre
de l'une et de l'autre ne sont pas destinés dineett a accomplir des actes de formation en-
vers les stagiaires, mais concernent les intéréfes de chacune. De la sorte, elles n’entrent
plus tout a fait dans le registre direct de la fation, bien qu’a long terme, cela puisse avoir
des effets positifs. Il devient donc logique que heoments d’échange investissent la sphére

privée, et que I'lUFM n’ait pas connaissance dedggearches.
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Le «chez nous de Brigitte sonne differemmentGhez nous, pour Brigitte, signifie
non pas I'espace privé, mais I'école, ce qui moatrettachement particulier a celle-ci et un
dépit d’autant plus grand, lorsque les professduitd-M délaissent ce lieu. Brigitte emploie
le terme de «essentiment pour qualifier la perception de cet abandon. L'@@od’Eulalie
reste plus distant, mais s’il n’est pas empreintadméme émotion, elles décrivent toutes les
deux le méme fait : les professeurs d'lUFM ne valas dans les écoles pour travailler avec
les maitres formateurs. Le travail de maitre foeuase retrouve ainsi amputé d’'une dimen-
sion qui contribuait a sa richesse et a son intdiétces a l'univers d’'un monde savant, of-
frait au maitre formateur le sentiment de sortilalgrisaille de I'ordinaire et constituait une

sorte d’émancipation.

2.2. Instauration de la désuétude

Lara, qui se remémore de veéritables échanges elé@#acements réciproques, a re-
cours aux nouvelles technologies pour mainteniliemvirtuel avec les professeurs d'IUFM.
Elle évoque des souvenirs de travail mené en comewen les professeufendé sur une
certaine réciprocité, perpétuant la tradition d'wrganisation institutionnelle qui favorisait

I'émergence d’un discours uniforme :

Lara : [La complémentarité entre les professeurdkM et les maitres formateurs] est devenue com-
pletement désuete. Elle était tres effective awtlgband j'ai commencé avec de nombreux profs. On
ne sait pas ou est perdu le temps mais on avitrips de se voir. Alors certes on a perdu une dgeha
de travail, mais j'avais le temps d’aller voir [@®ofs, j'avais le temps d’assister a des courscgersa-
vais quel était le contenu des cours des PE2,igdeaemps de recevoir les profs dans la classe a
des PE ou sans des PE. (E2, 167-171)

Les pratiques que Lara décrit comme anciennes tddee2002/2003, ce qui montre
gue des pratiques héritées des Ecoles normalgauddtte perpétuées pendant plus de dix ans
apres leur disparition effective. Si des relatientre les professeurs et les maitres formateurs
sont restées possibles, celles-ci ne sont plugutighnellement encouragées. Le décompte du
temps de service des professeurs, comme celui désemformateurs n’inclut plus spécifi-
guement ces temps de partage. Ce décompte s’'affeatue modele universitaire en heures
de cours ou de travaux dirigés. Le principe deokinterventio®™ a quelque temps subsisté,
mais il tend a disparaitre depuis que I'lUFM estaetrie une école interne prestataire de ser-
vices. «Depuis, toutes les missions ont changignale Lara, qui constate I'absence de direc-

tivité quant aux modalités d’exécution des missiomsfiees :

150 plusieurs intervenants prennent un charge un grdegstagiaires : deux maitres formateurs, un enftitma-
teur et un directeur d’école d’application, un pssfeur d’'lUFM et un maitre formateur. La co-intetian se
pratiquait par exemple lors de modules traitaniadaicité, de modules de préparation et d’explimitade stages
divers : observation, responsabilité.
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Lara : C'est un va-et-vient permanent qui demange adaptation extréme, qui, du coup fait que je
m’autorise une certaine autonomie, une certairegtibdans la facon de faire. Parce que eux, ctekt v
la tache, mais il n'y a pas de facon de faireyilanpas d’harmonisation...C’est en gros : faitegjoe
vous voulez pourvu que ¢a marcig2 142-145)

Le lien entre professeur d’'IlUFM et maitre formatemalgré I'absence d’incitation
structurelle, ne se perpétue que par une démaubetaire, voire militante, des acteurs de
chaque communauté. C’est ainsi qu’un des seulgegsefirs de I'lUFM cité par de nombreux
maitres formateurs comme ayant gardé un véritaiiéact avec leur terrain, est qualifié de

« résistant» :

Lara — Enfin il y a un résistant avec qui je trileaiX., enfin I'an dernier on a réussi a travaillpar

mail parce qu’on n'avait déja méme plus le tempsawait réussi a mettre en place des séances d’'un
projet. Parce que moi le contenu m’'intéressaitettecannée on n'a pas méme pas eu le temps de se
voir. Absolument pas. (E2 171-174)

Le terme de désuétude revient dans les propos @edbce, PEMF en élémentaire.
Elle considere aussi que le travail partagé aveptefesseurs d’'lUFM s’amenuise faute de
temps. Comme son propos est plus développé, noesouvons l'idée d’'un regret d’autant
plus accru de la cessation de ces échanges, gueiceontribuaient a enrichir les pratiques

des maitres formateurs :

Interviewer —Je sais que toi tu bosses beaucoup avec des profshd.

Clémence — Enfin je bosse beaucoup, je bosse bgaude bosse beaucoup moins que jai eu bossé.
J'ai eu beaucoup, beaucoup, beaucoup travailleth de moins en moins quoi. Et j'ai peur que ga so
encore de moins en moins. Ca c’est quelque chdsetgtalement disparu quasiment.

Interviewer -Alors est-ce que tu peux expliquer quelle étagdmtribution au travail de ''UFM ?
Clémence — Enfin moi j'ai connu les années enfimgalate pas de Mathusalem ou tous les maitres
formateurs travaillaient avec I'l'UFM. Dans difféterdomaines. On travaillait tous on avait tousrges
lations trés importantes [...] une année j'ai fadimrent quelque chose en géo que j'ai pu apporter au
autres [...] d’autres personnes avaient fait desteucsciences [...] Donc on avait, je pense quait’ét
enrichissant pour nous. Donc je pense que c’estdinparce que tout le monde est dans l'urgenteset
profs d'TUFM non seulement n'ont plus le temps @ttains ne savent pas forcément ce que c’est qu’un
éléve. Donc a terme ca va tomber complétement&istien désuétude alors que ca me semblait parfai-
tement et s’inscrire dans la formation et parfagatmécessaire. (E21, 391-402)

Formation initiale et formation continue sont iotimement mélées : formation des
maitres formateurs et connaissance des élevesepardfesseurs profitaient aux stagiaires.
Clémence décrit un principe d’autoformation pernm@ales maitres formateurs ure so-
lide tradition de formation ¥E21, 320) qui Ss’inscrit parfaitement dans le pipecde forma-
tion tout au long de la vie préné par le ministed’Education nationaté' et mis en avant &
I'UNESCO par Jaques Delors en 1896 Ce principe trouvait |4 une application concréte,

avec des professionnels qui évoluaient en permanenc

51 hitp://www.education.gouv.fr/cid217/la-formationuteau-long-de-la-vie.htniconsulté le 17/03/2012]
12 DELORS J., « L'éducation — Un trésor est caché@dgd. Rapport & 'UNESCO de la Commission interna-
tionale sur I'éducation pour le XXle siécle présigéar Jacques Delor®dile Jacob, 1996.
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Clémence — Donc on arrivait nous-mémes, je saisapas a faire bien évoluer notre pratique. En
sciences ou j'étais au départ pas trés a l'aise tjavaillé plusieurs années avec des profs, aesc
profs différents et vraiment ¢a...dans des tas deaftms ; une année on a travaillé entre collége et
école parce que le prof d'lUFM était a la fois fpem college et prof d'IUFM et c’était passionnant.
C'est-a-dire comment on pouvait harmoniser nosquas. Des choses qui pouvaient étre complétement
différentes : comment monter une progression, que fi'une sortie etc. donc c'était hyper variéd. C
c’est fini, c'est hyper dommage ¢a. (E21, 404-413)

Clémence n’impute pas l'obsolescence des pratigqliéshanges aux professeurs
d'lUFM, mais aux contraintes qui leur sont imposéeke ne critique pas le principe du
changemenk pourquoi pas, il faut évoluer, mais trouve génant que tout soit fait rapide-
ment» (E21, 269-270) :

« Mais enfin, je ne pense pas que ce soit unentéldélibérée des profs d'lUFM. C'est qu'ils onupl
le temps, ils doivent répondre & d’autres trucgugs$ certains, certains ne sont pas tellement ferané
I'école primaire. » (E21, 417- 419)

L’'usage de cette pratique d’expériences de claggagee a fini par s’effacer devant
'urgence des autres taches a accomplir. Une mitigue est émise a I'égard de la mécon-
naissance de I'école primaire de certains profess@lUFM. D’autres maitres formateurs
développeront cette critique. L'aspect fugace dun kntre deux catégories de formateurs, les
formateurs d'lUFM et les maitres formateurs, seémalise dans le discours de Danielle par
'absence de vrais espaces partagés. Alors quétBrig souvient s’étre assise autour d'une
table pour échanger, les souvenirs les plus récmi3anielle concernent des conversations

de couloir :

« De répondre a la commande d’'un prof, ca nous g@eannssi de progresser dans ce qu’on propose aux
éléves et c’est cette qualité d’échange, cettesieh d’échange qui m'a plu dans cette mission quais

me décoit un peu parce que ¢a s'appauvrit et qo’en n'a pas beaucoup. Et la dans le cadre de
I'’AGIEM certains profs nous ont rejoints mais ewssi on les voit peu et on ne les voit pas assezpa
gu’ils n'ont certainement pas le temps. Je saisialiaprés les conversations que jai avec dessprof
d'lUFM en frangais entre deux jurys ou entre deaxrs ou entre deux portes, en fait il faut qu’'on se
voie parce que la il y a un réel manque dans leitesi on a des constats communs, on ne voit @us d
langage, par exemple, on ne voit plus de séant@ndage, on ne voit plus grand-chose, on voit tes a
liers, beaucoup d’ateliers mais on ne voit plupgfantissage ou d'ateliers dirigés. [...] moi j'at

veux bien c’est quand tu veux et puis voila, ¢atsierété la quoi. » (E6, 257-269)

Comme ses collegues, Danielle signale un appaewmisst de I'échange avec les pro-
fesseurs. Elle en mesure les conséquences surdigups des stagiaires chez qui elle re-
marque la disparition de pratiques pédagogiquesifgpées de la maternelle concernant le
langage. Ses échanges actuels avec les professesitgent a la marge.

Si Brigitte, Danielle et Clémence se souviennemnind’ réelle qualité de travail qui a
enrichi leurs pratiques, elles constatent toutes tlebsolescence de ces pratiques. Les autres
maitres formateurs évoquent de fragiles liens gj€itretiennent de leur propre initiative,
dans un cadre informel. Les discours se rejoigdans une nette opposition entre un passeé ou

les taches étaient partagées et définies, et wseprélans lequel le temps manque. Il semble
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gue cette perception de manque de temps soit partpgr d’autres salariés que les ensei-
gnants ou les maitres formateurs. Le modele ddiaadécrit le nouveau salarié comme celui
de I'ére de la modulation :

« |l devient autonome, circule, traverse des espaegs$ différents, porte sur lui des objets de commu-

nications nomades. Son niveau culturel monte.tliresté, par injonction et par nécessité praticae,

prendre des initiatives en situations événemeetie#>®

L’ancien modéle de travail évoqué par les maitoeateurs délimitait des espaces et
des temps de travail a chacun des acteurs, ceogaispondrait a la société disciplinaire dé-
crite par Foucault. L’aspect de contréle et defigation réciproque n’est mentionné que dans
le témoignage correspondant a une époque la plcgrare, celui de Martine qui révele
I'aspect contraignant de cette disciplinearxserrait les nerfs. Pour enrichissantes qu’aient
pu étre les pratiques d’échanges et d’'ostensites sbus-tendaient une convergence entrete-
nue au prix d'une certaine discipline. Dans lesdi@mages qui relatent la période d’avant les
IUFM, la passion, la démarche d’engagement effat&t#te de contrainte liée au travail
commun. Lorsqu’il s’agit d’évoquer les modalitésustles de travail, la nouvelle gestion des
temps d’échange, devenue informelle (Danielle) iowelle (Lara), correspond a I'évolution
que connaissent les autres salarfés savoir que tous connaissent une réduction délilai-

tation d’espaces et du temps imparti a une tachega.

3 HETEROGENEITE DES RELATIONS ENTRE PEMF ET PIUFM

3.1. Cas de Louise : « C'était une prof que jadorais »

Louise s’est trouvée dans une posture professitentalt a fait spéciale : aprés avoir
exercé comme conseillere pédagogique, elle occagmste pour la premiere année dans une
école d’'application et se retrouve en situatiorddeoir faire ses preuves, d’autant qu’elle a

dans sa classe, le fils d’'une professeure d'IUFM :

Louise — Je pense que j'ai toujours adoré étre PGMEe a ca. J'ai toujours eu de la chance ou peut-
étre que je I'ai provoquée en tous cas...je n'aidil& que comme ¢a, PEMF, avec des professeurs de
'lUFM. Le hasard, parce que, la premiere année d'% eu le fils d’'une prof de frangais, donc jai
passé I'été a me dire que je n'allais pas y arridercoup, apres, j'ai travaillé avec elle. Et apdé
coup, je me suis rendu compte que c'était le mailfisoyen pour moi d’étre collée a la didactique.a.a |
recherche... donc tous les ans jai fait au moinpnafet avec un ou deux PIUFM différents.

(a propos de la prof de francais, mére d’'éle@é&tait une prof que jadorais. Donc je me suis toute
seule la pression. Je ne voulais pas la...

153 ZARIFIAN P., « Controle des engagements et prauitétsociale », Multitudes, 2004/3 no 17, p. 57-67

154 ZARIFIAN P., « Le modéle de la compétence : trajie historique, enjeux actuels et propositiorisai-
sons, 2004. vol. 17,18, p. 57.

155 PIUFM : ce signe désigne les professeurs d’lUFMtte€désignation est un usage. Les professeurs iU
sont des formateurs qui exercent a 'lUFM peuverdiradifférents statuts : PRAG (professeur agré§&CE
(professeur certifié), PRéc (professeur des écdléS)( maitre de conférence), PU ( professeur degtsités).
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Interviewer — T'as fait quoi ? T'as repensé en fmrcde ce qu’elle avait dit en cours ?

Louise — Non je I'ai sollicitée, et du coup a X était trois a travailler ensemble. Trois PEMF demaé
niveau et du coup on s’est embarquées dans destpmjr la littérature, sur le théatre et sur des
choses...

Interviewer — Elle est toujours la ?

Louise — Non elle n’est plus la. Mais aprés du cguand elle est partie j'ai travaillé avec les esitr

[...] Interviewer — Donc la distance c’est pas untabke finalement ? [...]

Louise — La distance ce n’est pas un probleme. Apréaut aller chercher les gens, je pense aussi.
Interviewer — Donc c’est toi qui ...

Louise — A oui, moi je sollicite beaucoup, du cagres il y a des choses qui se mettent en plad®, (E
136-167)

Le choix de s’engager dans un travail avec cettdRl semble motivé au départ par
la situation tres particuliere a laquelle cette HE®tait confrontée : «’était une prof que
jadorais ». L'appréhension initiale a cédé le pas a unisfaation telle, gu’elle a conduit a
solliciter assidiment les professeurs de 'lUFMhague rentrée. L’aspect fortement person-
nel des premieres implications a généré une dynasrdeg travail indépendante des évolutions
des modalités de formation. L'intensité du lienéciditialement avec une, puis des profes-

seurs d'lUFM, a paradoxalement rendu la pratique putonome.

3.2. De l'amertume de I'espoir dégu a la divergence degint de vue

Ce lienavec les professeurs d'lUFM, d’autres formateurtermnnaissent pas du tout
et le regrettent. Ainsi, Flore, nouvellement are\dans le département, quitte le champ de la
formation, parce qu’elle s’est sentie complétenadr#ndonnée : Quand tu es nouveau dans
ce département... enfin moi c’est ce que j'ai véan tlernier, je n’ai rien fait de 'année
Pour Magali, 'absence de travail en liaison awedravail des professeurs de I'lUFM est la
partie la plus « décevante » de la fonctiehorsque j'ai passé le CAFIPEMF c’était vrai-
ment pour travailler en lien avec I''UFM et certairprofesseurs, et finalement ¢ca ne passe
pas »(E11, 320-321)C’est un vif regret pour Sandra :

Sandra — On regrette beaucoup, pas de travail lasgurofs d'lTUFM. Bon c’est vrai qu’on est un peu

excentré. Et voila, il n’y a rien. Et ¢ca pour noa®st vraiment, je ne sais pas si les autres gods

I'ont dit, c’est une déchirure. (E 12, 130-132) [ Apres, je te dis, mon grand regret c’est de neépras

en recherche, quoi, en recherche. En recherchmyigdest un regret. De ne pas pouvoir travailleza@

les profs, de ne pas expérimenter... (E12, 327-330)

Si Eric avait espéré, au moment de passer le CARREravailler avec les profes-
seurs d'IUFM, il admet ne pas faire partie de cguixsont le plus demandeurs J&demande
de temps en temps mais je ne vais pas toujourpéadhe» En revanche, Eric constate qu'’il
existe désormais des incompréhensions entre lesiractle la formation derriere lesquelles

« se planqueny les stagiaires :

Interviewer —Est-ce qu'il y a un décalage entre les profs d'lUEMhous ?
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Eric — Ah oui, il y a un gros décalage. Oui. [...]dieais que globalement, je trouve dommage qu’on
véhicule I'image de I'éléve parfait, qui écoute[il.h’y a pas vraiment de discussion sur la dynamiqu
de classe, la gestion des groupes, la dynamiqugrdapes, on va partir du postulat que I'éléve &ou
et il est sérieux et il apprend. Et a partir deold va construire. [...] A un moment donné, il faaitir
discuter de I'éléve pluriel. Voila. Et construiresdséquences a partir de I'éléve pluriel. Et traypvent

les séquences ...Alors on a accés a ce que les Behtbien nous dire, parce que si on les écoute, le
titulaire ne travaille jamais en groupe, leur pnefleur raconte que des bétises, je pense que ga ne
passe pas comme ¢a. Ca les arrange de se plamgéralles incompréhensions. (E13, 170,180)

Il émet par ailleurs une critique sur la manierentdes professeurs d’'lUFM se repré-
sentent les éléves. La ou les autres maitres feurgmts’enrichissaient des professeurs
d’'lUFM, il estime que ce sont les professeurs qgreent a se déplacer sur le terrain et il at-

tribue un mérite particulier a ceux qui perpétumgite pratique :

Eric —Bon effectivement il y a un décalage entre la gratiet la théorie [...] Et de temps en temps, les
profs, ceux qui travaillent en classe ¢a se voiE23, 181-182)

L’avis d’Eric est dénué de tout ressentiment. lbrégie par ailleurs sa fonction de
maitre formateur : de suis toujours trés content de ce que je fai&13, 405) S'il exprime
des insuffisances dans certaines approches desspeoirs, il t¢émoigne néanmoins du respect
pour les compétences des professeurs d'lUFM : «Je.he remettrai jamais en question le
savoir de ces dames:la» L'expression «es dames-l&, pour respectueuse qu’elle puisse
vouloir étre, ne marque pas moins une distancaiac@eéraldine va encore plus loin dans sa
désignation des professeurs d'lUFM comme étrangetisgu’elle les nomme lesgens d'a
cOté», et dresse a leur encontre un violent réquisitdeul échappera a sa vindicte notre
professeur d'IUFM « résistant », reconnu et regpeoimme praticien de terrain, qui arpente
les écoles d’application avec son sourire, sondamos, et qui surtout n’hésite jamais a

«prendre la classe.

3.3. Divergences et ressentiments : Géraldine et les ged'a c6té

Géraldine, en effet, sature un pew et craint méme d'y kaisser sa santé. Au mo-
ment de lI'entretien, elle envisageait dee«poser un pes, en se tournant vers d'autres
postes que celui de maitre formateur. (E9, 899-%IW) n'exerce d’ailleurs plus comme

maitre formateur. Ses propos a I'égard des prafiessévelent un vif ressentiment :

Géraldine — Mais notre métier, les gens d'a c@éf seux que tu vois réellement dans les classes, n
savent pas ce que c’est, sinon ils ne diraientcpagu’ils disent a leurs stagiaires. Moi, ce quage
comprends pas, c’est que tous ces gens, sont leonemat obligés de parler de la maternelle. lis&n p
lent assez peu et te disent « c’est parce qu’oconeait pas trop. » Quand t'es la depuis un anx deu
ans, trois ans, tu ne connais pas trop. Mais qtiasda depuis dix ans, je trouve que, je suis B&so
mais a un moment donné, tu ne peux plus dire que onnais pas trop. Si tu veux connaitre quand tu
as douze heures de cours par semaine, tu prendssenqu’a fait Y, ou Z, tu prends ton sac a dos,
vas t'installer dans la classe et puis tu vois. fess, ils arrivent ici, ils ne viennent jamaisivaNous

on n'est pas loin tu vois, ils ne viennent pasless... (E9, 727-735)
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Dans son réquisitoire, Géraldine ne reproche pagpeafesseurs leur origine universi-
taire ou disciplinaire, elle leur reproche prindgrmaent de n’étre pas venus voir, de n’étre pas
venus la voir. Cela nous améne a penser que lgsesddrmateurs choisissent aussi (sur-
tout ?) cette fonction pour étre vus, et pourquas, gpour étren vue Certes, les stagiaires les
voient, mais cela n’installe pas la méme reconaaiss que celle des professeurs d'TUFM. En
ne prenant pas le temps de venir voir le travaitlesse, ces gens d'a cété& perdent la con-
flancede Géraldine et de bien d’autres maitres formatdliest ainsi qu’elle ira jusqu’a ne
plus leur reconnaitre - de facon prémonitoire lidars - la I1égitimité de visiter des stagiaires,
puis gu’ils n'ont jamais €ompris la réalité d’'une classe:

Géraldine — Le prof d’histoire géo ? [...] qui est pdleurs tres sympathique. Mais on ne le voitgisn

tu sais tres bien gu’il ne fait pas de travail kutemps, I'espace, tout ¢a avec les petits panterg

sait pas, lui, il est dans sa matiére et tout cai. j®l suis désolée, je ne comprends pas ca. liqalis
acceptent de dire, je ne sais pas. Et de se posler € dire, ben, la j'ai trois heures, et biewages
m’installer au fond de la classe et je vais comgrena un moment donné, je vais voir, je vais \eir
réalité d’'une classe. Mais ces gens-la, ils vortnguméme évaluer, ils vont quand méme voir les sta-
giaires. Tu vois ? Je ne trouve pas ¢a juste. ¢épiesentations ne sont pas...Et du coup il y a vir@dime
un monde entre les gens qui enseignent la et Rlus.qu’entre vous et eux. (E9, 738-745)

Certes, le ressentiment de Géraldine n’est pasuamgnt dd a la séparation entre
maitre formateurs et formateurs de 'NUFM. S’il yia «monde entre les gens qui enseignent
la et nous ple « nous » est réduit aux formateurs de la matler. Est-ce que Géraldine est
réellement intégrée dans une communauté de mé&traateurs ? Une partie de son discours
épingle les maitres de CM2, doublement dominantsno® hommes et comme enseignants
dans la classe la plus « élevée » du primairée ®on enseignant, c’est celui du cycle 3.
D’ailleurs c’est les hommes souvent qui sont sucylele 3. »(E9, 774) Méme par ses col-
legues, Géraldine ne se sent pas vraiment recotin@mane de son discours une quéte de
reconnaissance et une certaine ambition, qui pastnécessairement propice a une grande
longévité dans les fonctions de maitre formatelle Be souhaite pas comme Martine finir

« comme elle a commensé

Géraldine — Regarde Martine qui a fini comme elmmencé [...] C'est quand méme quelqu’un qui
s’est donné a fond pendant tout son temps et je que c’est la personne qui a été maitre formdésur
plus longtemps [...] tu as une impression que ¢& ané$ en valeur ? Rien du tout... » (E9, 777-779)

Géraldine a pu laisser transparaitre dans son utiscdes éléments que d’autres
maitres formateurs, moins écorchés vifs, plusauéderve, auraient tus, comme la comparai-
son entre les obligations horaires des uns et d#esa En cela le discours de Géraldine,
comme celui de Jeanine, d’ailleurs présente quettpase d’atypique. Ces deux personnes

n'occupent d’ailleurs plus, depuis 2010, les fomasi de maitre formateur. L’assujettissement
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d’'un maitre formateur aux regles de sa communaupdlisse, d’ordinaire a plus de modéra-

tion dans ses propos.

4  CONCLUSION : L'ANCRAGE DE PRATIQUES HERITEES

L’Ecole normale semble avoir institutionnellemetdl# et entretenu un discours co-
hérent, uniforme, engendré par le partage entrpriEesseurs d’Ecole normale et les maitres
d’application d’espaces communs et de temps déqpest partagés. Le passage au statut de
formateur associé aux IUFM les a séparés, strdorent et physiquement, des professeurs
d'lUFM. Dans les quelques départements que nousassons, les locaux des Ecoles nor-
males deviennent des « sites », des « antennésl'®@quipe de professeurs d’Ecole normale
qui deviennent formateurs et peu a peu partent @ethaite, s’ajoutent divers formateurs
d’origine universitaire qui viennent d’autres déparents et qui parfois y résident encore,
limitant les possibilités de rencontres informelléses enseignants issus du secondaire parta-
gent quant a eux leurs services entre différentemnaes.

Le passage aux IUFM a généré I'apparition d’'un faosps multi-statutaire de forma-
teurs qui gardent leur identification administrat@ntérieure. Il n’existe pas de corps consti-
tué de formateur d’enseignants. Ainsi, un formaissu de I'école primaire sera professeur
des écoles, un formateur d'origine secondaire m@stertifié ou agrégé, un formateur
d’origine universitaire sera maitre de conférenmegprofesseur d’'université. Aux yeux des
maitres formateurs, ils sont tous identifiés conftigFM™*° et dans tous les entretiens menés,
ils sont désignés comme « profs », « professeom x, professeur d'lUFM ».

On comprend mieux que dans un tel contexte, et isaitation particuliere des ins-
tances administratives, les nouveaux venus n’giaatspontanément investi le territoire des
ecoles d’application, alors qu’elles étaient urulige travail naturel pour les professeurs
d’Ecole normale. Si des liens ont pu étre maintexitentretenus, cela releve d’une démarche
personnelle des formateurs de '"'UFM ou des PEMIette modification s’est opérée lente-
ment ; elle a atteint et décu plus particuliérensurtlques nouveaux PEMF, étrangers a la
communauté déja constituée, qui s’étaient congtmnegt représentation idéalisée de leur nou-
velle fonction. Si par le bais de connaissancesncones, de relations communes et de sou-
venirs de travaux en commun, certaines pratiquesP@#MF peuvent encore correspondre a
des valeurs partagées par les professeurs d’'lUFRMirds PEMF admettent I'existence d’'un
décalage entre les discours des maitres formageoeix des professeurs d'lUFM voire, pour

1% BAILLAUQUES. S. « D'une réforme promulguée a desestions d’identit® in L'identité chez les forma-
teurs d’enseignants,’Harmattan 2002, pp. 36-74
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certains, d’une véritable rupture. Certegitres formateurs et professeurs d'lUFM ne sont
pas réputés avoir connu de conflit ouvert. Néans)dia séparation entre les univers a été
officialisée par le fait que, désormais, le trawdéidié a la formation des PEMF passe de la
responsabilité du directeur d’'IlUFM a la responis@bde l'inspecteur d’Académie. Alors
gu’a la rentrée 2008, I'iInspection académique ptearacharge la formation des PEMF pour
les initier aux nouveaux programmes, les formatder§lUFM luttaient pour ralentir le pro-
cessus de « mastérisation » de la formation desgrasts.

Les maitres formateurs ont passé un examen qurgibsiapparenter a une conver-
sion dans la mesure ou il implique un retournensensoi et/ou sur sa pratique. Nous venons
de voir que les modalités de cette conversion tseueent sous des formes diverses chez les
maitres formateurs. Cette conversion génere désirplat des contraintes. Les plaisirs con-
cernent une émancipation partielle de la conditlen« simple » enseignant du primaire :
I'élargissement de I’horizon au monde de la redmer€association de travail avec des jeunes
adultes et avec les enfants sont plébiscités. Nenens de constater aussi que la dimension
d’échange avec les professeurs d’'lUFM, évoquée aohanpratique d’'un age d’or, s’est ré-
duite. Cela signifie que si, a un moment, les medars ont pu influencer les pratiques ensei-
gnantes des maitres formateurs, cette influence’awere actuellement effective qu’a titre
résiduel, par la perpétuation autonome d’échangies qu moins informels. Une institution
qui n'agit plus, qui n’entretient plus I'encouragemh d’'une pratique, risque de voir
I'extinction de celle-ci, entre autrgmrce que les nouveaux ne bénéficient pas tousédes
seaux d'échanges informels qu’'ont pu tisser les plnciens, l'urgence des taches quoti-
diennes, I'absence d’espace et de temps consacxésrecontres faisant le reste, contribuant
a I'obsolescence de cette pratique. L'idée ellsterancrée bien plus longtemps, perpétuée par
les souvenirs des anciens et les regrets des nayveantribuant a générer le mythe d’'un age
d’or de la formation des maitres.

Mais comment, dans ces conditions, la hiérarchig-pke s’y prendre pour impulser
le changement appelé par une politique éducativeogopt avec la nouvelle tradition péda-
gogique instaurée depuis vingt ans par le biaisldés1 ? C’est a cette question que nous

allons tenter de répondre dans la partie suivante.
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PARTIE 2 : LES DISCOURS DU POUVOIR ET LEURS EF-
FETS
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CHAPITRE 6: OBSERVATIONS DE « CEREMONIES INSTITU-
TIONNELLES »

1 LE CONTEXTE : NOUVEAUX PROGRAMMES ET PILOTAGE
1.1. Contexte institutionnel et politique

Nous sommes en septembre 2008. Un nouveau présidéatRépublique a été élu en
mai 2007 et une nouvelle politique éducative esteeivre. En mars 2008, les enseignants du
primaire ont été consultés sur le projet des namveaogrammes’. Une demi-journée a été
banalisée, dans I'urgence, a cet effet.

A l'occasion de cette demi-journée banalisée, lesed des maitres de chaque école
devait transmettre un questionnaire complété p@ateur. Ces extraits proviennent des ar-
chives d’'une petite circonscription de centre-yilgont quelques-unes sont des écoles
d’'applicationt®®. La premiére rubrique concernait I'ensemble dexymmmes. La derniére
guestion de cette rubrique était: « Avez-vous sarques ou des suggestions ? » Voici
guelques avis issus des concertations de conseilaiiges qui mettent en évidence un net

désaccord d’ensemble avec les nouveaux programmes :

Ecole élémentaire X : Ce sont des programmes gorifeent beaucoup trop les mécanismes ou les au-

tomatismes au détriment de la recherche

Ecole élémentaire Y : Ces programmes s’adressenparents et non aux enseignants et utilisent un
vocabulaire 3" république (récitation, morale, instruction civiguédaction) niant ainsi tout le travail
de recherche pédagogique effectué depuis maintdeamtmbreuses années.

Ecole élémentaire Z: Augmentation du nombre de®ns, des matiéres avec un volume horaire ré-
duit. Nous avons déja du mal a terminer le programactuellement, avec tout cela en plus, comment y
parvenir avec moins d’heures. Recentré ?!!! On i&we CE1 on fait le programme de CE2 et la matu-
rité des enfants est-elle avancée ? Quand on saite éléves ne sont pas tous préts a lire ageet a
leur apprendre tout ¢ca est un bon moyen de lesub@nd I'échec !

Ecole élémentaire T : Ces programmes insistenfastniansmission des connaissances et sur un appren-
tissage mécaniste. [...] ressemble & un retour éér@m®n ce qui concerne les savoirs a transmé&tne.
quelles recherches s’appuient les programmes ?

Ecole maternelle A : Il semble en outre que saiédtites les activités de découverte, de manipuiati
d’expérimentation au profit d’activités d’entrainemt et de mémorisation. Ou sont les avancées de la
recherche en pédagogie de ces derniéres annéesfiblde plus, les enseignants se sentent lesotag
de guerres de chapelles, voire idéologiques.

Au-dela des avis ainsi exprimés par voie hiérawshjagle vives protestations émanent

du milieu syndical et politiqde®. En avril 2008, dans un dossier synditaspécialement

157B.0. hors série n° 0 du 20.02.200&uveaux programmes de |'école primaire : texterss@ consultation.

158 | e document était concu comme un questionnaireaddamt aux équipes de relever les points fortet |
points faibles des programmes, en maths, frandaispuverte du monde et EPS, dont I'horaire hebdairad
avait été porté a quatre heures au lieu de trois.

159 | e 13 mars 2008, dans le Nouvel Observateur LucyR&JMP) et Jack Lang (PS) anciens ministres de
'Education Nationale, cosignent un réquisitoiogire ces nouveaux programmes dont voici un extrait
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consacré aux maitres formateurs, un article appetigner une pétition contre les nouveaux

programmes :

« Ce projet de texte est trés massivement critiffuns ses choix fondamentaux : conception des appren

tissages se réduisant a I'entrainement et a la mgation, oubliant les phases de découverte et de

structuration, avec une vision centrée sur la trassion maitre-éleve. Appauvrissement culturellpar
relégation des domaines d’apprentissages autresgtis-francais. »

Une version définitive des nouveaux programmegpebtiée en juin 2008, c'est-a-
dire en fin d’'année scolaire. lls ont tenu compgeqdielques remarques rédigées lors de la
consultation et n'ont pas, par exemple, imposé cenprévu, 4 heures hebdomadaires
d’éducation physique et sportive. lls sont accompagd’'une modification du rythme sco-
laire : la semaine de 4 jours est instaurée dartdeg@ays, les éleves travaillent lundi, mardi,
jeudi, vendredi six heures par jour, soit 24 hemaassemaine. Pour les éléves qui en ont be-
soin, il existe désormais une aide personnalisé&0deeures par an, a raison de 2 heures par
semaine. Ce sont les enseignants qui assureneaesshde sorte que si la majorité des éléves
travaille 2 heures de moins par semaine, les emaeig sont soumis a une méme obligation
horaire de service. L’année comptant 36 semaindgadail, les 12 heures restantes dues par
les enseignants sont des heures d’obligation depeé a des conférences pédagogiques.

Le cas des maitres formateurs est particulierbdéséficiaient auparavant de deux
heures hebdomadaires, prises sur le temps deltdeveliasse, pour se consacrer a leur forma-
tion personnelle, et en usaient a leur guise. @ex theures sont désormais décomptées du
temps de travail de I'aide personnalisée et deféoemces pédagogiqués Les maitres for-
mateurs ne sont donc pas soumis a l'obligation atéigper aux 12 heures de conférences
pédagogiques et ne sont pas tenus d’effectueeljpgisonnalisée aux €léves, mais ce nouvel
emploi du temps leur enléve du temps de décharg@raet contribue a limiter leurs temps
de rencontre avec les professeurs d'lUFM.

« En revanche, I'opération politicienne est tramgpte : elle consiste a faire croire a un publicoigint des
textes en vigueur, mais qu’une sourde angoisseigesau sentiment diffus que « tout fout le canguédispose

a avaler la couleuvre, que les programmes élabmré2002 étaient « modernistes », écrits dans ngorain-
compréhensible, bref, soixante-huitards (ce quirg@n d'entre nous au moins est un comble geil est
temps de restaurer les bonnes vieilles recettésrdps de nos aieux. »

180 Dossier spécial maitre formateurs SNUIPP (syndicajoritaire des enseignants du premier degré)l Avri
2008.

161 Arrété du 9.06.2008 (B.O. hors série n° 3 du 12088),Horaires et programmes d'enseignement de I'école
primaire.

182 )|s devaient 6 heures de formation + 18 heureslasse + 1 heure de concertation et bénéficiaierdenix
heures de temps personnel. lls doivent désormaeufes de formation + 18 heures de classe + 1 lieucen-
certation mais ne sont pas tenus d’effectuer laelZes hebdomadaires d’accompagnement. S'ils leagent,

ils peuvent décider d’effectuer ces taches d’acagnpment, dans ce cas, ils sont rémunérés en hmuppke-
mentaires.
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En mai et juin 2008, les inspecteurs ont recu fw@nation concernant les nouveaux
programmes par le biais des inspecteurs gén&ralddous sommes donc dans un cas typique
de transmission verticale hiérarchique, qui faitesa un processus démocratique : élection
d’'un nouveau gouvernement, nouvelles orientatiprigposition de texte, consultation, élabo-
ration définitive du texte, mise en application @dui-ci. Le contexte n’est pas serein : la

réussite de la rentrée 2008 est un enjeu poliiigpertant.

1.2. Les enjeux et la fonction de I'évaluation

Les nouveaux programmes sont publiés ; les ensgigdaivent les appliquer, la mis-
sion des inspecteurs étant de veiller & ce quelication des programmes soit effecti¥eet
a impulser leur mise en ceuvre. Les inspecteurs@épiarés a la réalisation de cette tache :
formés au management, ils sont sensibilisés auxdmtiques liées au changement, comme
en témoigne cet extrait d’'un diaporama mis endligar le site 'TESEN® document qui ana-

lyse I'évolution de la fonction de cadre :

Tableau 4 Evolution du réle des cadres publics : unhybridation plus qu’une révolution

Objet du role | Rodles traditionnels des cadres @ans | Roles (théoriquement) induits par la « nouvelle
modéle bureaucratique gestion publique »

Consignes Réle de transmission Réle de traduction
Mise en ceuvre des consignes, contrdle¢ Pilotage des commandes politiques avec prise|en

de leur réalisation et retour au niveau | compte des attentes des usagers et des collabpra-
supérieur. Expertise de mise en ceuvre deurs. Expertise décisionnelle et de conduite du
d’'information. changement.

Externalités Surveillance Maitrise des externalités

Performance = respect des procédures Performance = efficacité & efficience

Garantie du respect de la réglementatipittention au respect des objectifs, a I'utilisation
et des procédures de la part des subor} des ressources, a la qualité percue du service

donnés. usagers, aux effets produits

Relations Supervision hiérarchique Pilotage relationnel

humaines Pilotage des collaborateurs par des con-Pilotage par I'écoute, I'information, I'esprit
signes. Coupure hiérarchique et entre led’équipe. Accompagnement vers l'autonomie &t
services. la responsabilisation.

Ressources Exécution des moyens Adaptation des moyens

Mise en ceuvre des ressources allouéesNégociation contractuelle / objectifs de perfor-
contrdles de régularité / a leur emploi. | mance dont I'atteinte est évaluée.

183 présentation des programmes de I'école primairévme Viviane Bouysse Rectorat de Bordeaux, 19 jui
2008http://crdp.ac-bordeaux.fr/documentalistes/docadin@sentationprog2008vb.afponsulté 1e17/03/2012]
184 | es inspecteurs de I'éducation nationale « assueemise en ceuvre de la politique éducative dass |
classes, les écoles et les établissements scodlitys://www.education.gouv.fr/cid1138/inspecteur-eakion-
nationale.html#mission$Consulté le 17/03/2012]

185 Ecole Supérieure de I'Education Nationale, sif®oiiers, forme les cadres de I'éducation nationabspec-
teurs, chefs d’établissement.
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Le modele bureaucratique serait donc théoriquem@passe, et il n'est plus question
de transmission, mais de « traduction ». Dans ceéme formation des inspecteurs, les mo-
déles de résistance au changement de Kurt LewinpsésentéS® : les individus résistent au
changement parce qu’ils sont attachés aux normegaipe, formelles ou explicites. Pour
permettre un changement efficace il est donc irmtispble d’agir sur les normes du groupe et
d’agir sur le groupe. Il est conseillé de s'attacheéduire les résistances considérées comme
des forces négatives au changemenke procédure trés structurée simple et imagéaiesit
proposée dans une de ces conféréfites

«Dégel : informer sur les objectifs et les enjeuxahangement. Aider les acteurs a comprendre le
changement et ses causes : limiter le choc. Strtednune résistance.

Regel : Soutenir les individus dans leurs nouveales.

Encourager la réflexion sur I'apprentissage / ceamgnt.

Célébrer les succes et asseoir les nouveaux coenpents.

Transition: Aider les acteurs a changer : écouter, compresadigenir, encourager, accompagner, dé-
battre, répondre. »

Formés a I'impulsion d’'une dynamique de changereémonscients de la possibilité
de phénomenes de résistance, les inspecteurs ootpdmr mission de piloter la mise en
ceuvre de la réforme. Notre sujet d’étude se cenrda facon dont les maitres formateurs
peuvent étre impliqués par leurs supérieurs hiBrques dans 'accompagnement sur le ter-
rain de cette réforme. C’est a eux que I'on cotdi premiers contacts des enseignants sta-
giaires avec la pratique professionnelle, il devessentiel qu’ils aient assimilé et accepté les
enjeux de cette réforme pour la présenter sousvsaltheur jour et la transmettre aux plus
jeunes enseignants, qui sont les moins susceptitdedévelopper des résistances liées a

'acquisition de pratiques antérieures.

166 4, http://www.esen.education.fr/fileadmin/user upldaddules/Ressources/Conferences/flash/10-

11/apaenes/chomienne/medias/apaenes_chomiennept pdi(diapositive n°14) [consulté le17/03/2012]
%7 bid., diapositive n°15.
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2 LAVOIXDE LINSTITUTION
2.1. La conférence d'une Inspectrice générale

Une des conférenctd dédiées a la présentation des nouveaux prograr2@@ssaux
inspecteurs départementaux a été mise en lignke site Internet d’'un centre de documenta-
tion pédagogiqué®. L'IGEN"y fait référence aux propos du ministre Jexreprends la les
termes du ministre dans son intervention de fé\d@rant vous»''! Elle émet des commen-
taires trés détaillés sur les programmes, donnesitedemples précis. En raison du contexte
protestataire auquel ont a faire face les inspegtealle informe I'assemblée qu'ungage
de présentation a été ajoutée pour apaiser cermimguiétudes qui s’'étaient manifes-
tées»' 2 En fait d'inquiétudes, il s'agit bien d’'un désantt profond de la communauté en-
seignante, voire de quelques inspecteurs, comm®igrent les réponses aux commentaires
sur la consultation du projet sur les nouveaux Eognes, mais aussi de la communauté uni-
versitaire et syndicale, qui reproche a ces progras leur manque d’ambition intellec-
tuelle et culturelle. Ainsi nous pouvons lire damsjournal syndical : « En somme, il s’agit
d’'un programme plus intéressé a inculquer la décgassive et le psittacisme qu’a dévelop-
per l'intelligence et I'appétit culturel *%

En réponse a ce désaccord, la ligne de défenseielifi est d’expliquer que
'acquisition des automatismes n’est pas le sejdatib de ces programmes mais un simple
moyen pour accéder aux compétences requises. L’I&kMNgne ainsi 'importance de con-
cilier, «en francais et en mathématique, I'acquisition déanatismes par les éléves et I'acceés
au sens des apprentissages, ce a quoi servenut@datismes. Elle insiste sur le maintien
de I'acces au sensCe n’est pas I'un ou l'autre, c’est I'un et 'autre

Rappelons que lors de cette intervention, 'GE&ds2sse a un public d’'inspecteurs,
I'enjeu n’étant pas de les persuader de la pertmeles nouveaux programmes, mais de leur

donner des outils précis pour agir sur le travedl dnseignants par le biais des formateurs :

188 prasentation des nouveaux programmes de I'écisteaje, par Mme Viviane Bouysse, inspecteur géngéeal
I'éducation nationale. Rectorat de Bordeaux le uifi PO08. Une vidéo de cette conférence est digimmn
ligne a l'adresse suivantehttp://crdp.ac-bordeaux.fr/documentalistes/docadmnasentationprog2008vb.asp
[consulté le 17/03/2012]

189| sagit d’une retranscription d’un extrait detigevidéo, ce qui explique que les citations sogmitalique.

10 |Inspectrice Générale de I'Education Nationale.

1 inspecteur d’académie a, pour sa part, eu I'simade réunir les IEN au sujet des programmear la
suite, les conseillers pédagogiques ont été réamsj que les maitres formateurs, et les enseigrdans les
circonscriptions : le texte n'est pas laissé adiprétation individuelle.

172 _es extraits de discours de 'lGEN proviennenstde la méme conférence mise en ligne sur le si@RDP
de Bordeaux.

ISPLANE S. : http://www-old.snuipp.fr/spip.php?article558bnsulté le 17/03/2012]
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« On sait le regret que ceux qui ont une voix quitgp au houveau médiatique ont exprimé quant a
I'abandon des programmes de 2002. [...] On sait gsigptogrammes ont été tres lourds et trés difficile
a lire pour un grand nombre d’entre eux. Ca dassanous remettre en face de nos responsabiligs. D
quoi les enseignants ont-ils besoin pour travadfficacement ? Peut-étre pas des mémes outiltegue
formateurs. Et la responsabilité des formateuestcsans doute d’'alléger la charge de lecture nigsi-e
gnants dans un premier temps, quitte a les diggsuite pour des approfondissements vers ce qti peu
le mieux les renseigner’’s
Des propos de 'IlGEN, nous retiendrons que leseteXtes nouveaux programmes)
doivent permettre de couper coudt « certains débats'$, les enseignants étant présentés
comme des étres qu’on assiste, en leur allédaasttarge de lectureAu cas ou ceux-ci au-
raient besoin d’approfondir leur travail, il faubes lesdiriger. Dés lors I'éventuelle efficacité
du travail enseignant est présentée comme le ag¢<luttravail des inspecteurs et des forma-
teurs donnant donc indirectement un réle de « nesdelaux maitres formateurs dans la mise

en ceuvre de ces nouveaux programmes.
2.2. La«grand-messe » de présentation des nouveaux grammes

Les nouveaux programmes doivent étre appliqués eerrée 2008. Les parents
d’éléves recoivent une brochure reprenant le nurspéeial duBulletin Officiel du 19 juin
2008. Dans chaque circonscription, des conférepédagogiques permettent aux enseignants
de recevoir une information sur les programmes. @dtres formateurs bénéficient d’'un
temps de formation continue spécifique : une matiséra consacrée a la présentation des
nouveaux programmes. De leur c6té, les conseplédagogiques recoivent un temps de for-
mation similaire. Les formateurs recevront donc urfermation spécifique, mais tous les
enseignants entendront cette année-la, la parale idspecteur au sujet des nouveaux pro-
grammes en vigueur.

Maitre formateur en exercice, nous avons assis&s dormations. Il nous fut donc fa-
cile de recueillir les données, puisque ce requiposait aucune contrainte particuliére aux
acteurs et que nous n’étions pas occupée par d&atéiches. Ce temps obligatoire consacré a
I'écoute d’un supérieur hiérarchique est connuaiglie date de tous les enseignants du pri-
maire : la « grand-messe » est une tradition. 'esgion elle-méme est d’un emploi relati-
vement courant dans le milieu enseignant, certahmssitant pas a comparer les enseignants a

des apbtres Tout au long de notre carriere nous avons assises « grands-messes », confé-

17 Les IEN ne décident pas vraiment du contenu de denférence, mais choisissent seulement leur angle
d’approche dans les limites qui leur sont minutignsnt exposées, celle des programmes. Aussi, I'l@EENRd

des précautions oratoires pour centrer I'objetale discours sur les programmesQgand je travaille sur les
nouveaux programmes, je suis dans tout le programais rien que le programme. » « C'est ce textguidest
notre référence. Ca coupe court a certains débatdbinis d’'injonctions trés précises, les IEN dewra leur

tour a concocter chacun un discours adapté, diidel’ les enseignants a travailler « efficacement »

175 « C'est ce texte la qui est notre référence. Ca cauqat & certains débats.
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rences pédagogiques plénieres durant laquellepBicteur, ayant réuni toute la circonscrip-
tion, présentait un exposé sur l'actualité du maméette forme de regroupement représente
un temps fort, durant lequel un message importatte véhiculé :

Brigitte — C’est quelque chose qui a toujours @&xidans le cadre des conférences pédagogiques. Moi
j'ai toujours connu ¢a en région parisienne. Caedtre que quand il y avait des textes nouveauwpqui
raissaient, il y avait toujours en début d’annéeitaonscription qui s’'engageait a nous offrir ware-
mation sur les textes. Qu'est-ce qu'ils disent,egti’ce que ¢a veut dire ? [...] D’échanger et puis
gu'est-ce qu’'on entend par ceci, cela. (E19, 1891

Ces réunions plénieres soudent indéniablemenbramunauté. Outre leur fonction
d’'information ou de formation professionnelle, ¢'&s que s’échangent des informations sur
les vacances de poste, les départs a la retra@st I8 que certains tatent le terrain pour éven-
tuellement envisager de se présenter a un postiretdeur d’école d’application, ou qu’un
maitre formateur envisage de changer d’école.

En 2008, la réunion de présentation des nouv@aogrammes s’est tenue dans les
locaux d’'un centre de documentation pédagogiqueD@DNous analyserons tout particulie-
rement le contenu de cette réunion car elle coecemtemps fort de la politique éducative :
la mise en ceuvre des nouveaux programmes. L'erged’'ebtenir 'adhésion des maitres
formateurs pour que les pratiques du terrain réstemeviennent conformes au texte de réfe-
rence.

La demande de l'inspecteur qui anime cette réuasgirclairement formulée :@n va
vous demander de porter aussi une parslél 2008, 2126). Un message est a passarx«

collégues en classe:

« ...il est trés important que les formateurs, fofaratnitiale et vous participez a la formation ialé,

les formateurs formation continue et vous partizipassi a la formation continue, c’est d’'ailleuctre
originalité, les représentants de linstitutions leprésentants de I'employeur, c'est-a-dire lspen-
teurs et également les conseillers pédagogiquesleanonde se mette d’accord sur ce que nous-€nten
dons derriere tel ou tel mot et sur quel messags atlons pouvoir passer aux collegues en clas@e. »
2008, 26-31)"°

L’enjeu est de transmettre a la fois la connaissatien texte et la fagcon dont il con-
vient de le lire. A la rentrée 2008, I'exposé dadpecteur (deux heures) sera aussi long que
celui de I'lGEN. Viendra en suite le temps de l'énbe, qui permettra a I'inspecteur de tester
I'assemblée et d’'ajuster son discours début de son discours, l'inspecteur s’adresseis :
«Vous participez a la formation initiale. pour les agréger dans umeus» qui devra porter
un message identique auxellégues en classe L’enjeu est d’adapter le monde aux mts

Or ces programmes ne sont apparemment pas écrisridequ’il suffise de les lire pour ef-

178 | es discours institutionnels figurent dans la ipa2t des annexes (Volume I1). Il s’agit de trois\ésences
menées par différents inspecteurs, en 2007, 2@, &t respectivement notées | 2007, | 2008, 1 2009
T SEARLE J.L'intentionnalité : essai de philosophie des émentauxMinuit, 1985 pp. 19-29.
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fectuer une action conforme, puisqu’il est nécessdien formuler explicitement le sens, pour
rendre possible la conformité des actes au textecela, le discours de l'inspecteur présente
certains aspects messianiques. Il I'énonce lui-enémn moment : je sais gu'ici, je préche
des convaincus (I 2008, 822), et se construit sur le modéadarculation d’'une parole quasi
religieuse :

L’inspecteur justifie certains de ses propos egreifce a la conférence menée par
cette IGEN"® & laquelle il a assisté :Je ne sais pas s'il y en a qui ont assisté & |dé&emce
de V.B*"® sur les nouveaux programmes, personnellemenviiaielle & X. Il y a une recom-
mandation de faire un lien explicite entre les sevdondamentaux et les situations com-
plexes dans lesquelles on les met en cex\ile2008 245-248)

Il serait réducteur de se contenter de la métapmassianique pour analyser la fagon
dont se transmet une décision ministérielle eeldet qui la porte, a destination des ensei-
gnants, et plus particulierement ici d’enseignaqisaccueillent et forment des jeunes col-
legues. Indéniablement, il ressort de ces disoguesa parole d’'un supérieur pose une limite.
Le discours des IEN est cadré et encadré. La paudlks portent est celle d’'un supérieur.
Ainsi, concernant le lien entre apprentissages flitsématiques et I'acquisition de compé-
tences plus complexes, l'inspecteur qui défendplegrammes 2008 se réferera aux propos
de I'lGEN : «Mais alors la je parle avec l'autorisation de, enfavec une voix autorisée
parce gue c’est vraiment I'inspection générale lgudit. » (1 2008, 245-246)

Dans cette « grand-messe », une référence systgmaist faite au supérieur hiérar-

chique responsable des enseignants du primainspkicteur d’acadéntfé :

« L’Inspecteur d’académie ne veut pas prendre desi#tiarbitraire» (I 2007, 29) 4l faut qu’'on
améliore le repérage, ¢a M. L’Inspecteur d’acadéti@edemandé lors d’'un conseil d'IEN( 2007,41)
«L’'Inspecteur d’académie a souhaité , six ou sepismaprés son arrivée, a partir de ce qu'il avait
constaté, que nous rédigions un plan départemen(a2007, 451-453) Mr I'Inspecteur d’académie
est en attente de réflexions et de solutigr08,8) «Mr I'lnspecteur d’académie a calé les choses de
la maniére suivante (I 2008, 884) Monsieur I'Inspecteur d’académie a choisi de coméndans les
mémes voies que lI'année dernierdl 2009, 45-46) Monsieur I'lnspecteur d’académie n’ a pas sou-
haité donner davantage de temps dits de concentatikintérieur des 60 heures (I 2009 51-52).

178 |GEN Inspecteur Général de I'Education Nationale.

9 |njtiales du nom de I'"GEN dont la conférence stigne sur le site du CDDP.

180 Jusqu’en 2012, c’est l'inspecteur d’Académie quienamomme, valide les promotions d’échelons... des
professeurs des écoles du département, sur avigsleecteur de circonscription pour les notes ’'end com-
mission paritaire pour les nominations et les agarents. Depuis janvier 2012, décret n° 2012-16 du 5 jan-
vier 2012 «éforme l'organisation des services académiquepartementaux de I'éducation nationale«les
inspecteurs d'académie, directeurs des serviceartEpentaux de I'éducation nationale (IA-DSDENgmrent

le titre de directeurs académiques des servicd®dacation nationale (DA-SEN). Les DA-SEN ontualgé de
chef de service déconcentré dans le département
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Les inspecteurs sont eux-mémes trés fortementedsujils doivent transmettre avec
des mots adéquats l'interprétation du texte quilg recue, et proposer des modalités
d’actions définies par l'inspecteur d’académie euuidélimite les marges de manceuvre.

3 CONCLUSION : UNE FORTE PRESENCE INTITUTIONNELLE

Maitres formateurs comme inspecteurs recoiveninjesctions qui émanent de déci-
sions ministérielles. L’écrit joue un rdle préporaté dans la transmission de I'injonction
mais il ne suffit pas. Le texte écrit est accomg@adea discours, qui est pris en charge par les
inspecteurs. On pourrait imaginer que le fonctioneet hiérarchique est ainsi, immuable,
depuis sa mise en place. Il n’en n’est rien. Leyane que doit déployer un supérieur pour
faire « exécuter » une consigne ont considérablemaniué : il ne s’agit plus de transmettre,
mais detraduire un texte, il ne s’agit plus de surveiller la borexecution d’'une décision,
mais de Igiloter, pour que les subordonnés la mettent en ceuvre. IM&olution du vocabu-
laire ne masque-t-elle pas une certaine constaméendgtionnement hiérarchique ? Les ensei-
gnants et les inspecteurs d’aujourd’hui, méme sdst héritiers d’'une tradition institution-
nelle, évoluent dans umexis contemporaine, et le vocabulaire des entreprisreduit de-
puis plus de vingt ans dans I'Education Nationalété incorporé pour prendre un sens adapté
au fonctionnement de cette institution qui se ptacgours entre tradition et modernité.

Traduction et pilotage font évoluer la nature dateat implicite qui lie I'inspecteur et
les maitres formateurs. Alors que le lien avecdld#aM s’est progressivement distendu, les
maitres formateurs sont ici clairement placés deusontrdle de l'inspecteur. Alors que
'Education nationale avait délégué aux IUFM lanfation des stagiaires, cette conférence est
un préalable a la prise en main de la formationstiagiaires par 'Education Nationale. Les
maitres formateurs ne sont plus des formateursigssparmi d’autres a I'lUFM, ils sont les
futurs tuteurs des stagiaires : le texte défimst pas encore paru, mais la mastérisation est
en marche. Nous voyons ici comment l'institutiorgarise et anticipe une reprise de con-
trole : '« esprit » des IUFM est nettement en wptavec I'« esprit » des nouveaux pro-
grammes. Mais comme il n'est pas possible de baldym revers de main des convictions
ancrees, I'enjeu de cette conférence est d’'ingufflenouvel esprit qui entre le moins possible
en conflit avec les convictions des maitres formmateacteurs sur lesquels reposent une partie
de la mise en ceuvre de la réforme. Créer dudiemper une cohérence aux nouvelles injonc-
tions, voila I'objectif du discours de I'inspectequi cherche a engager ses subordonnés sur la

voie de la réforme.
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Maintenant que nous comprenons mieux la situatesidspecteurs, nous nous inté-
resserons a celle des enseignants qui vont recexaliscours, et a la fagon dont vont se des-

siner les nouvelles lignes de contraintes poumlagres formateurs.
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CHAPITRE 7 : LES DISCOURS INSTITUTIONNELS ET LEURS
EFFETS SUR LES PEMF

1 ENTRE FORCE ET SEDUCTION

Si les maitres formateurs conviennent qu’il esigattbire de suivre les programmes,
ils ne sont pas tous convaincus de la pertinenceedederniers. Nous verrons que dans
'ensemble, ils gardent I'impression que ces progres favorisent plutét une pédagogie « a
'ancienne », « frontale », « transmissive », atrighent d’une démarche plus ambitieuse,
plus complexe, davantage centrée sur un enfanteyrade ses apprentissages ». Nous nous
appuierons, dans ce chapitre, sur la conféreneetaffie devant les maitres formateurs pour
leur présenter les nouveautés institutionnelleBat@ée scolaire. La mission de I'inspecteur,
gui en 2008 présente ces programmes aux maitnesteurs, n'est pas facile : d’'une part il
sait que son public est susceptible de ne pas eddaéx nouveaux programmes ; d’autre part
il s’agit d’'un public dont la compétence pédagogigst institutionnellement reconnue. En
effet s’ils ont réussi 'examen du CAFIPEMF, c’gstrce qu’ils ont su montrer des séances de
classe en justifiant d’'une démarche professionmgligévélait leur « connaissance des textes
officiels », leur « maitrise des aspects didactqdes contenus disciplinaires », leur capacité
a « réguler les enseignements », a « définir dgcibis précis, opérationnels et adaptés », et
enfin leur capacité a « argumenter les raisongitnges et pragmatiques » dans le choix d’'un

« dispositif de gestion du groupe clas$¥.»

1.1. Un gantde velours : I'appel aux PEMF

L’inspecteur qui intervient en 2008 n'est pas cordes PEMF du département.
L’'aspect cérémoniel de la rencontre n’en n’est pjus accentué. lcommence par situer ses
propos :« Ce matin on est sur un temps institutionnel, cenguveut pas dire que I'échange
sera interdit» (I 2008, 2}%? Tout au long de son discours il parlera de luigemployant le
terme « je », de vous propose de travailler sur trois point§l 2008, 3). Ce discours est loin
d’étre un discours impersonnel. Il impliqgue deuxeacs : 'assemblée des PEMF (« vous »,

dans le discours), et I'inspecteur lui-méme («)je »

« Je vous propose un temps d'échange au sujebdesite heures. Moi de mon point de vue la circu-
laire est la circulaire. On n'a rien a demanderaomposer aux maitres formateurs. Par contre 1l fau

181 |es citations proviennent d’'un document interryrii par la DRH de I'Inspection Académique et gst
une grille d’évaluation qui a servi pour I'épreuyadmissibilité du CAFIPEMF. Une photocopie dedmxu-
ment est présentée en annexe.

182 Rappel : les références codées | 2007, | 200809 e rapportent a la deuxiéme partie des annexes.
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gu’'on échange la-dessus. Evidemment échange jdraus dirai ce que j'en pense, vous me direz ce
gue vous en pensez. »

De méme que les maitres formateurs, dans leurstienis, ont étroitement associé
leur statut au respect d’un texte officiel, I'inspeur pose le respect d'une circulaire comme
un cadre de travail. Il convient d’expliquer le texte de cette affirmation. La circulaire
d’aolt 2008 laisse les maitres formateurs libreprdéiquer I'aide personnalisée, qui est ré-
munérée en heures supplémentaires : ils passenhawses de décharge par semaine. Malgré
cette possibilité de choix, les entretiens avecnedtres formateurs révelent que certains
maitres formateurs s’estiment |ésés dans cettealleuépartition de leurs obligations de ser-
vices.

De leur c6té, certains inspecteurs de circonsoripgont mécontents car ils acceptent
mal I'idée qu’une catégorie d’enseignants puisse @istinguée et disposer de son temps. Ce
gui donne sens a l'assertion de l'inspecteuMok de mon point de vue la circulaire est la
circulaire. » Il renchérira plus tard : ka circulaire est la circulaire. Elle pose l'idéaud/o-
lontariat et des heures supplémentaires. Persomndétfait une circulaire, sauf évidemment
un ministre» (I 2008, 914-915). Les inspecteurs ne peuvastgbliger les maitres forma-
teurs a mener l'aide personnalisée, puisque laleire précise que ces derniers peuvent ef-
fectuer ces heures « s'’ils le souhaitent ». Otaigjis d'une mesure phare de cette nouvelle
réforme. Comment convaincre des maitres formatpuim ne peut pas contraindre ?

Lorsque l'inspecteur aborde la question des so&xaeures, I'assistance est attentive
et concernée. Un maitre formateur intervient. Sepgs rejoignent ceux de Lara et de Géral-
dine'®® : «Nous avons perdu une décharge de travailE2, 171-172) ; &ous avons perdu

un bout de décharge. (E 9, 182). Il s’estime lésé par cette nouvelésure :

Le maitre formateur — On avait droit a du tempg$admation personnelle...et on avait du temps libéré
pour ca...maintenant on ne I'a plus... Ce sont deusefdotalement différentes mais on nous I'a pré-
senté comme allant ensemble. [...] On peut effeatoerdeux heures de soutien payées en heures sup-
plémentaires du fait qu’on nous a retiré nos deaxédss de formation. Ce sont deux choses entierement
différentes en fait.

L'inspecteur — Vous avez un service spécifique] Nous n'avez pas a faire les soixante heures. Les
soixante heures sont en plus. Les deux heures a@esaa votre formation et a votre documentation
personnelle c’est I'équivalent des soixante heatda vous les consacrez a votre formation perdtene
Attendez laissez moi terminer, l'aide personnaligéat en plus, si vous le voulez. (I 2008, 931952

Cet échange révele une facette du travail de Bomsur : donner acces au texte offi-
ciel. La circulaire est accessible a tous, maisgoiil s’agit d’une pratique nouvelle, il semble
bien que I'on considére que la parole du supéfdénrarchique est nécessaire pour exposer

son contenu. On pourrait penser que l'inspectepligxe la circulaire au maitre formateur

183 propos recueillis en entretien.
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qui I'a mal comprise. Mais nous ne partageons pasas : le maitre formateur I'a tres bien
comprise, mais il percoit ce changement comme @ésageux. L'inspecteur reprend son
explication, met en évidence l'intérét de la ndlevsituation. Il 1égitime la circulaire, mais

pose tres vite des bornes, annihilant ainsi ldedifaerté de choix (faire ou ne pas faire les 60
heures d’accompagnement) qui semblait émaner declaaire. Pour cela, il s’appuie sur les

remarques des maitres formateurs :

Un maitre formateur — Il faudra qu’on les [lesvélg évalue et il faudra qu’on communique a celii q
va les prendre en soutien, quels éléves sont foullié et quels type de difficulté ils ont...

L'inspecteur — Ben c’est comme ¢a dans toutesdetes...

Le méme maitre formateur — Donc du coup, autanfaiee, quoi, autant faire les heures de soutien...
L'inspecteur — Rien ne vous y oblige c’est poargeie je vous le dis. La vous faites une réflexien
type personnel, pédagogique, en disgtgturais besoin de le faire, effectivement de mompde vue,

je pense qu'il faut travailler ca en école d'apafion, il faut travailler ca dans le groupe. Pantog,

rien ne vous y oblige Iégalement. Je ne peux r@ms\dire d’autre. Je ne peux pas vous dire... La ce
gue vous me renvoyez, c’est une réflexion pédagegilylais c'est quelque part exactement le sens de
la circulaire. Cela reléve de « ils pourront, sldssouhaitent assurer les heures d'aide perseéeadiu-
prés de leur école ou d'écoles proches comme lgesaw La on est sur le principe des autres ensei-
gnants sauf que vous, c’est en plus de votre sn(ic2008, 957-967)

Dans cet échange, nous notons une fréequence aderdemploi du «je » et du
« vous » de la part de I'inspecteur. Regardon$itage : «Rien ne vous y oblige et c’est pour
¢a que je vous le dis. «Rien ne vous y oblige renvoie au contenu de la circulaire gé «
vous le dis» correspond a une Iégitimation de cette circaejaradressant aux membres de la
communauté des maitres formateurs. En qualifiardérifearque de I'enseignante de2fdexion
pédagogique», l'inspecteur la reconnait comme jouant son ebl&a rejoint : «Effectivement,
de mon point de vue, je pense qu'il faut travailber en école d’application. Il renvoie
'enseignante au probleme qu’elle se pose, castilde nature pédagogique. La contrainte
d’abord exprimée par I'enseignanteil(faudra que» «autant le faire»), est reformulée par
l'inspecteur : «l faut... de mon point de vue », «je pense quiitfa L'inspecteur évite
d’'user directement de son pouvoir, mais s'appuielesi assujettissements acceptés par les
maitres formateurs pour les amener au choix d'adouhaité.

L’intervention qui suit montre comment une conttairparticuliere émise par un
maitre formateur, sera reprise par I'inspecteur @de reformulée en contrainte paradoxale.
Sa formulation institutionnalisera I'état de subpation des maitres formateurs a I'égard de
linstitution :

Une PEMF — Nous, on est dans une école d'applicaio ZEP, une petite école de cing classes avec
trois PEMF. Donc forcément, a un moment donnéctdi@gues méme avec le modulateur, ils ne pour-
ront pas faire tous seuls [...] C’est obligatoire éttne en place, donc avec les mémes personnes...
L'inspecteur — Attendez I'accompagnement éducatiféemettre en place de maniére obligatoire [...]
En gros il y a & mettre en place 'accompagnemduntatif pour cing éléves dans I'école, une demi
heure par jour c'est fait. Alors il faut arrétersay faut savoir lire les circulaires. Il est oltligire, il est

sur la base du volontariat. Maintenant si vous @puhe dire que vous vous sentez pris en otage mora-
lement qu’est-ce que vous voulez que je vous diSai?
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La méme PEMF de I'assemblée — Ca n’est pas un ualgtout.

L’inspecteur — Oui. Ca n’est pas un cadeau paneecg vous condamne soit, si vous acceptez a passer
pour des vilains profiteurs qui prennent des hesuogplémentaires...

L’assistance — Oh oh oh...

L’inspecteur — ...Soit, si vous refusez, a passer g@s irresponsables qui sont tranquilles dans leur
coin pendant que des éléves sont en difficulté, @uivous met dans une situation morale extrémement
difficile, raison de plus pour étre clair la-desgtisi je vous dis que je n'aimerais pas étre eevoliace,

on est bien d'accord, hein, sur cette situatiortipeg ¢a signifie que c'est le cas souvent. C'esit,p

une école il y a tout le temps des pressions mektléa pression qu’'on se met sur soi-méme. »{820
979-987)

Ce sont les remarques dubitatives de la PEMF qubkt pousser l'inspecteur a in-
tensifier ses formulations. Il a peut étre saisieuafeu d’Arriere-plan, a travers la pression du
groupe. Le syndicat majoritalf& avait appelé au boycott de cette mesure, des urasmle
résistance commencaient a se répandre dans leiriigeignant. Dans un tel contexte, méme
si les enseignants volontaires pour effectuer &gdrsonnalisée en heures supplémentaires ne
risquent pas de stigmatisation outrageuse, ilsg@usn revanche ne pas oser se porter volon-
taires pour garder la face. L'inspecteur sembleirasaisi la situation qu’il a traduite par
« pression morales et «pression qu’'on se met soi-mémeEn mettant ainsi a nu et en ac-
centuant de fagon caricaturale le dilemme qui saip@ux maitres formateurs, il leur a re-
donné la liberté de choix, puisque aucune solutiest déclarée ideale.

Nous ne pensons pas que cet inspecteur ait prombacéine de ces paroles en obser-
vateur étranger a la situation. Ancien enseignansetondaire, il a certainement connu les
jeux de fausses déclarations qui accompagnentthatibn des heures supplémentaires. Il est
des cas ou la pression du groupe s’oppose a Binparsonnel, et ou les questions d’argent ne
peuvent étre évoquées face au groupe (la valedeésimtéressement est forte chez les ensei-
gnants). Nous ne connaissons rien de I'état d’edprl'inspecteur au moment ou il a énoncé
aussi crdment cette double contrainte : les maftnesateurs sont condamnés a étre accusés
de 'une ou l'autre de ces deux infamies, la véé@alu l'irresponsabilité. Toujours est-il qu'a
l'issue de cet échange, il amenuise la distanceutuiéique qui le distingue de son auditoire
en se référant a I'existence d’instances supémeimaccessibles aux enseignants comme aux

inspecteurs. Comme il vient d’énoncer le dilemmes autre PEMF intervient :

Un PEMF — Eh bien justement, comment ¢a se fatgguse soit fait ?

Inspecteur — La négociation, madame, s’est faite aiveau qui dépasse trés largement mes modestes
compétences Alors si vous saviez a quel point...dBsravons un point commun, madame, c'est que
nous découvrons les choses en méme temps. (1 288891)

A partir de ce moment-la, la circulation de la parperd de sa verticalité : chaque

maitre formateur émet sa propre opinion, l'inspecsge contentant d’acquiescer, de commen-

184 |_e Syndicat National Unitaire des Instituteursles Professeurs du Primaire.

105



ter brievement puis de donner la parole a un aREBIF. La discussion revient vite sur la
morale et sur I'argent, un directeur regrettantiégradation de I'ambiance d’école générée
par une telle mesure et une directrice rétorquaatdans son école cela ne posait aucun pro-

bleme.

Une directrice — [...] Mais nos deux collégues n’pat exprimé les choses en disant : « c’est dégoltan
vous allez étre payés et pas nous ».

Inspecteur — Juste une remarque qui me paraiesgante. On n’est pas en train d’accorder des fieure
supplémentaires a des enseignants x ou y choisisneoca au hasard. On aménage un service particu-
lier pour des enseignants qui ont été distingué® éous par leur exemplarité.

Assistance — Oh oh oh...

Inspecteur — Non mais attendez, c’est ¢a le CAFIPE®I suis désolé. Attendez, j'en ai fait passér su
fisamment pour savoir a quel point c’est un exadiéfitile et qui demande un investissement person-
nel important. Deuxiemement c’est accordé a desigmants qui rendent service aux autres qui don-
nent de leur temps. (I 2008, 1026-1035)

La conclusion de cet échange revient a l'inspectiéueformule un énoncé qui lui
convient. La directrice dit que ce n’est padégoltant> d’étre payé. L'inspecteur développe
cette idée d’'un point de vue institutionnel. Hridue une identité particuliére a son public
tout en s'impliquant personnellement : il sait aéegt I'examen parce qu’il en a fait passer
suffisamment. Sa légitimité ne provient pas dpasture d’autorité, mais de son expérience.
Il ajuste son argumentation aux valeurs de pratsci@ur qui I'expérience compte. Apres les
avoir distingués des autres enseignants par leeralgpl’examen, qui confirme la reconnais-
sance de linstitution, il lave ainsi les maitresniateurs du soupcon de vénalité car il leur
attribue une qualité supérieure a celle du méetdon de soi. Le message est clair, on ne les
achéte pas avec ces heures supplémentaires, magsaymait, parce que la difficulté de leur
travail a été admise, la grandeur de leur engagepegsonnel dans le métier. Il redonne de la
grandeur, la ou I'on ne percevait que de la bassess

L’extrait que nous venons de présenter et d'analgiaes sa quasi intégralité nous a
paru utile pour bien comprendre les enjeux du disscdes inspecteurs et surtout comment les
maitres formateurs eux-mémes, par leurs intervesitint contribué a adapter le contenu
d’une circulaire a une réalité sociale beaucoup pamplexe.

«Ils pourront, s'ils le souhaitent, assurer des hsud'aide personnalisée'®° Le
probleme posé par cette formulation était, tellGuait énoncé l'inspecteur, celui du volonta-
riat. L'expression &'ils le souhaitent> se réfere au bon plaisir et au seul libre ahdes en-
seignants eux-mémes sans avis de l'inspecteure @oi plaisir de I'enseignant est absolu-

ment inconcevable dans un ensemble de valeurgégrite la morale primaire, et tout aussi

185 Circulaire n° 2008-105 du 6-8-2008 (B.O. n° 32 2Ri1aout 2008)Obligations de service des personnels
enseignants du premier degré.
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inconcevable dans une pensée managériale centrdactroissement de l'efficacité et la
réduction des moyens. Cette formulation corredpeiiement peu a toute la tradition des
injonctions administratives habituelles des majtogsla liste d’émargement circule dans la
moindre réunion, qu’il est nécessaire que l'ingpacfasse admettre au groupe la possibilité
d'un choix, que certains d’entre eux hésitent actstyer. Il reste un risque pour
'administration : la perspective d’'une conduitentastataire. Or ce sont les maitres forma-
teurs eux-mémes qui ont mis dans la balance ldugui professionnelle, que l'inspecteur
s’est empressé d'utiliser pour contrebalancehiigtte corporatiste, vouant les maitres forma-
teurs a choisir entre deux infernales désignatidrastre ou fainéant. Le souhait est évidem-
ment que les maitres formateurs choisissent de riidgna faire ces heures, mais comme la
circulaire ne les contraint pas, I'inspecteur séilles formes d’assujettissement incorporées
par les maitres formateurs. « Le pouvoir transde lps individus, il ne s’applique pas a
eux ¥ affirme Foucault.

L'inspecteur a su percevoir ce a quoi étaient htades maitres formateurs et en
jouer. Une majorité de maitres formateurs a ctibeffectuer cette aide personnalisée. Nous
n‘avons pas effectué d’enquéte précise pour chetsavoir si le choix de chaque maitre
formateur a dépendu de cette conférence. Maisxgnge, nous connaissons quelques col-
legues incitées a effectuer ces heures par leansxépon enseignants, car elles n’étaient pas
imposables. Cet aspect-la n’a jamais été mentienrgtuation professionnelle et nous incite
a rester modeste dans nos interprétations carm®psuvons que tres partiellement parvenir
a proposer une compréhension de phénomenes duissejment des maitres formateurs.
Nous pensons néanmoins que cette « autorisatiarietif » a demander des heures supplé-
mentaires a pu rasseréner certains collégues. drtass « il est normal de faire les heures
supplémentaires, on a le droit de ne pas les $armmplace alors I'assertion « il est normal
de ne pas faire les heures supplémentaires, omitede les faire ». Dans le premier cas il
est plus difficile face a la communauté de chaisime pas faire les heures ; dans le deuxieme
cas, il est plus difficile face a la communautéHeisir d’assurer les heures. Il faudrait mener
des observations précises et chiffrées, mais ibgmait que ceux qui ont choisi de ne pas
effectuer les heures étaient plus proches du miigime syndical, auquel cas la deuxieme
proposition garderait la primauté. Ceci reste ieér

L’acceptation de cette mesure n’était pas le sbjgdatif de cette matinée. Si nous

avons attribué une connotation messianique au rdedegroupement, ce terme n’a rien de

188 FOUCAULT, M. Il faut défendre la société cours au Collége derfe 1976Gallimard, 1997, p. 26.
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péjoratif. Comme nous avions envisagé des rappnoehts entre les contraintes nécessaires a
la conversion chrétienne et les contraintes vépaedes maitres formateurs, nous avons dé-
veloppé la métaphore sachant qu’elle comporteidetes. La parole circule, offrant possibi-
lité, dans les limites de la bienséance, de propame point de vue a l'orateur. En revanche,
faire admettre un texte reconnu par tous et stractd’identité et le réle de chaque membre,
peut conférer une dimension religieuse (du legligare, relier) a la conférence pédagogique.
Encore faut-il que les «croyants » continuent deire: transmettre et entretenir une
croyance absolue au texte (les nouveaux prograr@@@®) occupera la majorité du temps de

cette « grand-messe ».

1.2. Couper court au débat

Une remise en guestion systématique et contegtatairpas de place dans cette « cé-
rémonie ». Pour en persuader l'assistance, il @miule ne laisser aucune place possible a
celle-ci. Le rejet d’un débat trop polémique margoac le positionnement hiérarchidtfe
« |l s’est dit beaucoup d’aneries sur ces nouveawgmmmes parce qu’ils ont été élaborés
dans un contexte passionnel, extrémement politieé des groupes de pression dans un sens
ou dans un autre (I 2008, 227-229). Ici l'inspecteur ne se plpes dans un rapport de force
par rapport a d’éventuels contestataires, il nésérda virulence de cette contestation grace a
'emploi de deux termes : @neries» et «contexte passionnel Lesaneriesne concernent
pas uniquement les contestataires, mais tous agiysotemiquent sur les programmes d’une
facon ou d’une autre ; celui qui profere deeriesne peut étre que sous I'emprise de la pas-
sion. L’inspecteur propose aux enseignants de icHaisvoie de la raison, c'est-a-dire a un
accord commun sur ce que signifie tel ou tel motekie, méme s'il percoit la difficulté de
cette tache: &a promet beaucoup d'écharpements [sic] en perspectsurtout que
I'idéologie et la politigue hélas ne sont pas alisende cette histoire. (I 2008, 114-115)
Politique et idéologie sont connotées négativememiime des sources de discorde ; elles
deviennent inconvenantes. L'inspecteur place i@ddbat dans un registre de valeur domes-
tique ou prime la préservation de I'harmonie, delations hiérarchiques, cordiales mais
néanmoins respectueuses ou, si la contestatiateestiuvais godt, il est néanmoins possible

de s’exprimer dans un climat d’entente et de frag¥.

187 BOURDIEU P.,Langage et pouvoir symboliqu®euil, 2001.
18BOLTANSKI L., THEVENOT L. De la justification : Les économies de la grandeédp.cit Nous nous réfé-
rons au monde domestique décrit par les auteurd(#:222.
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Comment linspecteur va-il s’y prentffepour couper réellement court au débat, tout
en permettant I'échange, pour réussir a convaideseformateurs attachés a des pratiques de
classe éprouvées , que ces programmes ne ssnrérogrades et qu'ils sont dignes d’étre
suivis respectés et défendus ? Certes, il dispuadils théoriques et intellectuels, mais le
terrain qu’il va affronter, n’est pas toujours sblesa ces arguments et nous allons voir qu’il
devra, comme on peut I'exprimer familierement mettre de lui-méme pour que c¢a

marche ».

2 LA NEGATION COMME MARQUE DE POSITIONNEMENT HIERAR CHIQUE
2.1. Usage de la négation

Une des pistes proposées par I'lGEN réside dansagtompagnememt tres suivi,
trés guidé de la lecture des programmes pour ¢aingorendre aux enseignants ce qui a chan-
gé et ce qui n'a pas changéOutre les continuités sur lesquelles il faudrarattil’attention
des personnels, les changements qui méritent daavisrun accompagnement parfois impor-
tant, sinon, on risque des contresens trés domntdeEa terme™°. Notons au passage
comment un supérieur engage la responsabilité slesiggordonnés. Si les inspecteurs font
mal leur travail, les enseignants commettront degresens, et ce ne sera pas sans consé-
guences graves pour la réussite de la réformee @etiérieuse nécessité d’'un accompagne-
ment, formulé en juin avec des propos similaires Ip@EN est énonceée avec des simili-

tudes :

« Les dispositifs c’est bien, mais le plus importeiest quand méme ce qui se passe au quotidien dan
la classe. Au fur et a mesure des constats que fa@ans, si nous n'accompagnons pas les maitres
pour qu'ils fassent le lien entre tout ce que jenside vous dire et des pratiques concretes deeglas
puisque ¢a intellectuellement ce n'est pas diffiéilcomprendre... » (1 2008, 139-143)

Au lieu d’évoquer ce que nous (maitres formatedespns faire, I'inspecteur laisse en
suspens ce qui risque d'arriver si nous ne le fagmas. L'usage de cette négation est signifi-
catif : certains aspects du discours produit paspecteur sont le fruit des contraintes qui
pesent sur lui (il a incorporé les injonctions d@EN), autant queelles qu'il doit faire peser
sur ses subordonnés. Nous suivrons donc la piskerdploi de tournures négatives pour en
déceler I'effet produit dans un discours hiérarakigVoici trois propositions extraites du dis-

cours de l'inspecteur :

189 Nous pensons & I'expression anglaise « to cogewét aux stratégies de coping.
190 http://crdp.ac-bordeaux.fr/documentalistes/docadmnésentationprog2008vb.afonsulté le 18/03/2012] II
s'agit toujours d’une transcription d’extrait declanférence en ligne sur ce site.
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(1) « Onn’estpasen train de tirer un trait sur les programmes 2602 2008, 231)
(2) « Il'y du changement, mais n&estpas« du passé faisons table rase ». » (I 2008, 237)

(3) « Il n'y arien de nouveau sur le fond en réalité ... M. I'lnspec@Académie nous disait, aéest

pasle fond qui a changé c’est la maniére de posprdbléme qui change. » (I 2008, 195-196)

Ces trois propositions, porteuses d’'un méme messagé donc construites de fagon
identique, a la forme négative. La premiere se vasgurante : a des enseignants qui étaient
attachés a certains aspects des programmes 20@2phbague qu’ils n’ont pas y renoncer. La
deuxieme énonce deux propositions qui pourraieet@&intraires, pour signifier que le chan-
gement n’est pas dans la rupt(metons au passage la référence par le négatéx@réssion
révolutionnaire « du passé faisons table rasee> chmngement n’est pas une révolution).
Dans la troisieme proposition, il utilise deux régas successives : au lieu de dire que tout
est pareil, il dit qu’il n’y a rien de nouveau.

Ces énoncés ne sont pas équivalents. Pour expligmgortance symbolique des
tournures employées et particulierement le choixad@rme négative, nous emprunterons a
Jon Elste’ les concepts de négation active et de négatiosivead! existe deux facons de
rendre négative I'expression « je crois que p » peut la mettre a la forme négative de fagon
passive, « je ne crois pas que p » ; on peut anggioyer une forme négative active en énon-
cant « je crois que non-p. » Appliqguée aux injarti a propos de ce qu'il est obligatoire de
faire, la distinction entre négation passive etatiég active prend tout sons sens.

Voici dans un tableau les deux modéles de négafiossibles ; avec des phrases ex-

traites du méme discours.

Tableau 5 Négation passive et négation active

* Neégation passive * Négation active
Il est obligatoire de faire p» Il est obligatoire de faire p»
Il n’est pas obligatoire de faire p Il est obligatoire de faire non p =
* « Les cahiers d’écriture en cycle 3,/je ¢ « Je ne suis pas en train de faire
ne trouve pas ca catastrophique. » 'apologie d'une quelconque me-
* « On ne dit pas aux enseignants|de thode »
faire du bled toute la journée. » * « On n'a pas a étre les propagatgurs
 « Je pense a Ermel, ce n'est pas dis- de telle ou telle fagon de faire priofi-
qualifié en tant que tel. » tairement»

e « On n'a pas a étre les propagatgurs
de telle ou de telle méthode pédago-
gique »

1 ELSTER JNégation active et négation passiwe Watzlawick Paull'invention de la réalité, contribution
au constructivismeSEUIL, 1988, p. 218.
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La question de linterdiction se pose alors et nobservons que si I'inspecteur a re-
cours a la négation passive pour des injonctioasques, il use de la négation active pour les
injonctions idéologiques. En utilisant la négatamtive, alors que sa parole est d’autorité, il
tranche, il coupe court pour reprendre I'expressie’IGEN, il recentre le débat sur la ma-
niere d’appliquer le texte. En utilisant la négatassive, il donne une apparence de liberté

pédagogique aux enseignants, tout en rappelanmstesmce du cadre institutionnel.

2.2. Lanégation comme dédramatisation

«Ce n'est pas la pédagogie qui commande les progesnmais ce sont les pro-
grammes qui commandent la pédagogi®e méme que I'IGEN avait insisté sur la prédomi
nance du texte au service duquel doit étre la peglagl'Inspecteur rappelle de fagon active,
gu’'on ne doit pas proclamer une méthode. La padieansmettre est uniquement celle du
texte. En revanche, lorsqu’il s’agit de pratiquassgdines, I'inspecteur en formulant passive-
ment la négation transmet une possibilité de ch@gtion aux formateurs. A aucun moment
il ne donne d’injonctions d’ordre pratique sousfdame affirmative, active comme « vous
devez faire comme cela ». Pourrions-nous allerylasgrétendre que le pouvoir centralisé
« excelle & empécher, non a fair€*? On peut nuancer ce propos. Lorsque des injoretio
assez technigues sont données, elles le sont de fanqpersonnelle et font référence a des

pratiques constantes et a une légitimation sup@rieu

« Oui, importance de I'entrainement, ce qui n'agirgd méme pas non plus un changement fondamen-
tal, ca s'est toujours fait, on a toujours recomdégaaux maitres de faire un temps de calcul meatal |
matin pour automatiser les procédures. On a tosj,ezommandé aux enseignants de cycle 2 de faire
écrire les éleves et de les faire écrire pour @@trpour mieux écrire, pour faire travailler lesigeet
pour que ce ne soit pas un défaut ou quelque afibaadicapant quand ils avaient a faire des produc-
tions complexes. L'idée, c’est que les savoirs famdntaux en mathématiques et les outils de la &angu
doivent étre automatisés le plus possible. Ce pastrévolutionnaire en soi. Il y a des effetsalgpé,
mais la je parle d’une voix autorisée, parce qustctraiment I'inspection générale qui I'a dit.1» (
2008, 240-246)

Pour ce qui concerne I'aspect le plus mécaniqueedeprogrammé®’ I'inspecteur
répond par un argument d’'usage : cela s’est togjtait. Et puisque cela s’est toujours fait,
«cen’est pas révolutionnaire en sei Ce type de commentaire ponctue le discours @u m

ment ou il décrit de fagon concrete la spécificles nouveaux programmes, dénoncée par

192 TOCQUEVILLE A. De la démocratie en Amériqusbrairie Charles Gosselin, 1842, p. 142.

193 Rappelons Sylvie Plane qui dénoncait wprogramme plus intéressé a inculquer la docilitéspa et le
psittacisme qu'a développer l'intelligence et I'étpculturel» (termes repris en avril 2008 par plusieurs bulle-
tins syndicaux, par exemple : Bulletin du SGEN-CF8dine St-Denis et Val-de-Marne n°3, avril 2008,. p.
termes que I'on peut aussi retrouver sur le site r sucafé pédagogique:
http://www.cafepedagogique.net/lesdossiers/Pagé8/pfbgrammes_Plane.aspgonsulté le 18/03/2012]
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leurs détracteurs. La parole de I'inspecteur comsibors a présenter 'automatisation comme
une démarche d’'usage courant dans le processusedjeement, a I'aide d’exemples diffici-
lement réfutables, les pratigues énoncées corrdgpbr une image partagée par tous, bien
au-dela de la sphere professionnelle, du travalage en élémentaire. Affirmer quece
n'est pas révolutionnaire en soidédramatise la situation. Les opposants s’inguigies
défenseurs des textes rassurent en employant uneute négative qui exprime qu'il n'y a
pas lieu de s’inquiéter. Et ce pour deux raisgm&miérement parce que ce n’est pas une ré-
volution (ce qui est demandé correspond a l'usagfeparce que les instances hiérarchiques
I'ont dit (I'inspecteur porte cette parole).

L’inspecteur emploie donc plusieurs phrases négstilestinées a rassurer les maitres
formateurs qui seraient inquiets d’'un renoncemetdl ta leurs convictions pédagogiques :
« On ne dit pas aux enseignants de faire du Blecetlauppurnée. Méme si il y en a qui vont le
comprendre comme c¢a. D’ailleurs ils faisaient déjaBled toute la journée. » (I 2008 292-
294) La pratique repoussoir («faire du Bled »), qangiste a donner des exercices aux
éleves en fournissant un travail minimal de prépamaet d’intervention en classe, est évo-
guée de facon négative par I'inspecteur qui seealgrs dans le méme camp pédagogique
gue les maitres formateurs. Le choix de cet argtifagrmouche, car une PEMF interviendra
en renchérissant :le Bled ne sera certainement pas dans nos clas§e3008, 255-256).

Quelques instants aprés l'inspecteur poursuivr&e «’est pas M. Le Bris qui a écrit
les programmes (1 2008, 295). Cet usage supplémentaire dertadaégative montre a quel
point celle-ci est employée afin de dissiper ledemandus. « Vous n'avez pas été trahis,
I'Inspection Générale n’est pas sous la coupe atsdciationSauvez les Lettres semble-t-
on vouloir nous dire. €e n'est pas abandonné(b 2008, 287-290) répete l'inspecteur en
évoquant les situations problemes et la méthodérarpntale, réputées cheres aux maitres
formateurs. Ces propos semblent étre destinéssareas a apaiser : la hiérarchie est avec

Vous, vous n'étes pas abandonnés.

2.3. Usage hiérarchique de la tournure négative

Un usage particulier de la forme négative va pemmete délimiter le role de
linspecteur et le réle des maitres formateurs. Wseige permettra a I'inspecteur d’'user de la
premiere personne et de s’engager dans linteataes programmes tout en gardant sa
position hiérarchique. Le supérieur hiérarchiqamsmet I'injonction de faire, mais la nature
de cette transmission est limitée par la perspecte/perdre la face, et par la-méme l'autorité,
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si la facon de faire pronée ne réussit pas. Pl@ues] ce n'est pas I'expertise qui confere un
statut d’autorité au supérieur hiérarchique : legeets occupent plutdét des positions subal-
ternes®. Le travail de I'inspecteur n'est pas empreinti@eoncrétude du travail des ensei-

gnants, dont on dit souvent qu’ils sont « au feemiu « les mains dans le cambouis ». Cette
distance a la pratique permet a I'inspecteur ddeganne position haute. C’est pour cela que
lorsqu’il évoque au plus pres les pratiques enseitgs, il emploie les négations passives de
sorte que, quelque soit I'erreur commise, elle guitre imputable au subordonné. Bien en-
tendu, I'emploi de la négation est loin d’étre ntéqae ou d’obéir a une régle systématique.
Nous retrouvons néanmoins dans séquences de disaouien entre I'exercice de l'autorité

et un usage particulier des formes négatives passiv

« Et moi, je me souviens d’'une discussion aveceleseignants ou a chaque fois je leur disais, c'est
bien, vous avez travaillé ca dans différentes 8doa et compagnie, vous avez essayé de I'appliquer
dans une situation probleme et bon , tout en m&meg vous venez de passer 45 minutes la-dessus et
il y a deux mots que je n'ai pas entendus, add#iomultiplication, ¢a c'est assez fréquent. Algesne

dis pas que le fait de dire... [...]. Si ¢ca n'est paglieité, une partie des éléves ne comprendra pea e
travailler les choses de maniére indépendantecgaity ait de lien. Alors je ne suis pas en trdimdire

que le fait d’expliquer suffira a ce que tous IEs/és fassent le lien. » (I 2008, 256-266)

La formule négative passive estJene dis pas que le fait de diseVoici comment
nous pourrions schématiser cet extrait : vous dea fait X, en méme temps, je n'ai pas
entendu Y. Si vous ne faites pas Y, des élevemmpendront pas. Je ne dis pas que faire Y
suffira pour que les éléves comprennent. Pourgaegas énoncer « vous devez faire Y pour
gue les éleves comprennent » ? Il nous semble epuéotmes négatives sont utilisées pour
marquer la posture d’autorité. En effet, lorsquesug@érieur hiérarchique constate que «Y
n'est pas fait », c’est une négation active quligae un manque de la part de I'enseignant. A
cause cette faille, des éleves ne comprennent pas.

Ainsi, I'usage de la forme négative se révele yider qui emploie un discours domi-
nant. Certes elle permet d’interdire, mais c’estsddes usages bien plus subtils que le supé-
rieur essaiera d’'associer ses subordonnés a sfet.fLes phrases ne peuvent bien entendu
avoir de portée que si leur destinataire les éoeuyeest réceptif. Nous pensons que cet usage
répété de tournures négatives instaure un réseawodiaintes qui, au fil des phrases, tissent

un cadre autour de celui qui les recoit, l'amergas¢ soumettraux injonctions. Voyons donc

194 « Dans une organisation, I'expert occupe une postiénarchiquement inférieure, étant situé dangdé s

en tant que consultant plutdt que dans le lineeggrennent les décisions. Il assume un réle sulbokdaux

prises de décisions de l'autorité, lié aux taches lgi sont formellement attribuées. » (LENOIR Y.,
« L'enseignant expert, regard critique sur uneamtion dépourvue d’intérét pour la recherche suptatiques
enseignantes, Recherche et formation; 47, 2004, p. 9-23.)
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dans un premier temps quelles réactions « a chaud suscité ces propos et comment se

construit la réponse hiérarchique.

2.4. Main de fer

Un travail d’argumentation a été mené par l'inspactsur le jeu des changements et
des permanences. Il s’est fondé sur les pointsualgdiennent traditionnellement les maitres
formateurs pour défendre ces programmes. C’'es$ gldune premiere question fuse, respec-
tueuse sur la forme, subversive sur le fond : pugsgp ne change rien, pourquoi avoir chan-
gé ?

« Franchement moi je ne comprends pas trés biemgpoiuon les a appelés 2008 puisqu’il y a si peu de
changement avec ceux de 2002. Pourquoi, rien queqgon refasse tout. Si on les lit comme ¢a les
programmes, moi j'ai lu d’autres choses, j'ai lu paemple que les textes littéraires ne servaikrg p
que de support. Or dans le constat qu’on a desigi@hs on se rend compte que les enfants ne &t p
d'inférence, qu’ils ne savent pas interpréter. Tleutavail qui a été fait par Catherine Tauverbioat

¢a exit, puisque les textes littéraires ne serplrg que de support. Donc je pense qu'il y a uneh@-
rence quelque part. Et franchement je me demandepoi on les appelle 2008 puisqu'il y a aussi peu
de changement. » (1 2008, 310-316)

Cette enseignante, non seulement remet en doyttertimence de I'existence de ces
nouveaux programmes, mais elle ne partage pactaré qu’en propose l'inspecteur. Elle
s’'implique personnellement {ranchemend) dans le refus par le biais de phrases porteuses
de connotations négatives jexne comprends pas trés bien«j'ai lu d’autres choses, je
pense qu’il y a une incohérence quelque parElle remet en question I'affirmationil¢y a
du changement mais ce n'est pas du passé faistes tase», en regrettant qu'il faille
«qu'on refasse tout et que ¢out ¢g exit». L’expression de ses doutes annihile toutes les
précautions que l'inspecteur avait prises pourugsdes maitres formateurs et présenter les
programmes sous leur meilleure face.

Cette enseignante a bénéficié de stages natiortasiest fortement impliquée dans
des travaux en littérature, a la fois dans sa elassvec les professeurs d'lUFM. Elle ne re-
met pas en question l'inspecteur, mais bel et ermprogrammes. Cela correspond a ce que
nous avions repéré en entretien : les maitres teurs ont des convictions pédagogiques
mais respectent les programmes. Or le respect dEgammes ne permet pas toujours
I'expression des convictions pédagogiques. Pae @etiérvention, cette PEMF remet en cause
le patient travail de persuasion qui venait d’@ené pour inciter ses collégues a adhérer aux
nouveaux programmes par le biais d’'un équilibrageeepermanence et changement. Nous
livrons ci-dessous un large extrait de la réporeséidspecteur, dont la « montée en puis-

sance » donne a ses propos une tournure presqudivee
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« Alors dans la deuxiéme partie, je vais mettreckmt sur les évolutions. La d’abord, jai essayé
d’établir un juste équilibre. Dans I'esprit, [...]<@rogrammes ne posent pas forcément de questions
nouvelles. lls essaient surtout de la poser diffénent et en quoi ils posent ca difféeremment ? dis p
sent ca differemment dans le sens ou on rappeleraitres, allez, je vais étre trés provocateuigru
n'enseigne pas pour se faire plaisir, mais qu’'ose&me pour faire progresser les éléves. Et itape
pellent fortement et fermement. C'est-a-dire quégpellent une obligation de résultat. Un maiwé d
avoir des résultats. On ne paye pas des bac adres seulement pour qu'il y ait des expérimeoasti

et des essais. [...] Parce qu'il ne faut pas se teorapr le concept de liberté pédagogique qui est-br

di. Liberté pédagogique oui. Un dans la limite gesgrammes. Deux dans la limite des résultats. (|
2008, 317-328)

L’inspecteur, grace a ses précautions oratoikest seussi a s’allier les PEMF en leur
démontrant que ce a quoi ils tenaient n’était fgmdia Il souhaite éviter la polémique, mais
annonce : Je vais étre provocateur. La provocation consiste a accuser les enseigna
engageés dans une démarche de recherche pédagdgigise faire plaisir». Or, la lecture
des premier€ode Soleilmontre bien que la vertu des enseignants passaiirne renoncia-
tion a soi. « Se faire plaisir » est, clairememte unise en culpabilité. Cette accusation est
doublée d’'une désacralisation des PEMF. Jusqu'dliospecteur avait établi une savante
complicité, faisant méme parfois penser qu'’il pauyarler d'égal a égal avec les maitres
formateurs, tout au moins dans une certaine lingide charme est rompu avec le rappel du
salaire : <On n’enseigne pas pour se faire plaisir [...] on rey@ pas des bac+3 pour faire
des expérimentations Or cette renonciation a I'expérimentation nevtent pas du tout aux
maitres formateurs dont la plupart regrettent vieetia distension des liens avec les profes-
seurs d'lUFM, souvent initiateurs de cette expéntagon (voir chapitre 5). Cet argument de
pure autorité enléve aux PEMF la grandeur qu’isseatent a « faire bien leur travail ». Une
réflexion désinvolte contribue a remettre en qoestiéventuelle noblesse du travail des
maitres formateurs : &i quelqu’un veut faire du constructivisme granenbiui fasse, bravo.
Je suis aussi tres provocateul 2008, 337-338).Le choix du constructivisme, défendu et
par 'lUFM et les instances hiérarchigues depuis vingtaine d’années, est ravalé au rang de
plaisir personnel : grand bien lui fasse. Mais 'inspecteur clot son rappel en forme de mise

en garde et poursude facon bien plus apaisante :

« Mais dans l'idée qu'est-ce qui importe ? Analy§état dans lesquels on a les éléves en début
d'année, faire des objectifs pour ces éleves-laesaud’ailleurs individualisés, et voir en fin dempte
a quel point on y est parvenu.[...] Vous savez akest affaire d'état d’esprit. » (1 2008, 329-342)

Un exemple concernant des erreurs d’'une débutan@Pesert de derniére anecdote et
l'inspecteur conclut en attribuant une distinctioses interlocuteurs,l’€lite des maitres que
j'ai en face de maob. (I 2008, 355-356)

Si linspecteur a dénigré les expérimentationsp(tedoignées de la recherche de

I'efficacité de I'enseignement), et posé de limifesmes a I'expérimentation en classe, il
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n’interdit rien et suggere que les programmeséaisane liberté aux enseignants. A condition
de ne pas s’opposer au bien fondé du texte, auaidg se voir fermement rappelé a 'ordre, il
n'y a pas dans son discours d’injonctions relatigsax pratiques enseignantes. Il convient
seulement de ne pas franchir les limites poséesepaixte. Si les interventions des maitres
formateurs ne remettent pas entierement en causxtks alors I'’échange peut se dérouler
dans une ambiance cordiale, donnant l'illusion dapprochement entre subordonnés et su-

périeurs.

3 CONCLUSION : L'EXISTENCE D'UNE DOMINATION

Dans la mesure ou la cérémonie que représenteanfiérence animée par un inspec-
teur remplit une fonction de Iégitimation de I'anté hiérarchique et que la parole des subor-
donnés n’y est prise en compte que pour réaffinmerposition inférieure dans I'échelle hié-
rarchique (distingués seulement comme travaillderseférence, pour servir un certain ordre
scolaire), nous pouvons affirmer qu'une certaingotence symbolique’®°® y est présente.
Elle ne vise pas nécessairement les maitres founsatgii adhéreraient aux nouvelles injonc-
tions, mais elle représente une présence menacpote ceux qui S'aviseraient d’utiliser
'éphémere liberté de parole qui leur est acconpiéer émettre des propos subversifs. Les
maitres formateurs sont donc, dans cette situatisitement en position « dominée », et tout
particulierement lorsqu’il s'agit de mettre en caudes nouveaux programmes qui sont le
reflet d’'un choix politique délibéré et assumé mésne I'expression de cette domination
s’exerce la plupart du temps a mots couverts’agisplus de convaincre que d’imposer, car
Iinstitution compte bien sur les maitres formageyoour transmettre ces nouveaux pro-
grammes aux stagiaires.

Si I'inspecteur concéde aux maitres formateurs exeellence dans leur pratique, il
garde néanmoins le contrble dans la mesure oueregets peuvent étre soupgconneés de privi-
légier I'expérimentation pédagogique au détrimentadrecherche d’obtention de résultat : les
maitres formateurs ne sont donc ni libres ni autoe®) et ce n'est que sous la férule de
l'autorité hiérarchique qu’ils peuvent donner leillear d’eux-mémes, sans nuire a |'ordre

scolaire établi.

19 BOURDIEU P.,Esquisse d’une théorie de la pratiquearis, Les éditions de Minuit, p. 134. |l s’adi
« tout pouvoir qui parvient a imposer des signifamas et a les imposer comme |égitimes en dissintukzs
rapports de forces qui sont au fondement de sa farc
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Pour des maitres formateurs que nous avons suppastculierement sensibles aux
marques de reconnaissance, il émane de ce disgoerdorte contrainte. Gardons-nous ce-
pendant d’envisager cette situation de conférenoae une simple manifestation d’autorité.
Nous avons pour l'instant supposé une sensibiitéiquliére des maitres formateurs a cette
autorité du fait qu’ils ont accepté de se soumeitten examen de passage contraignant. Une
certaine reconnaissance leur est aussi attribuégapé cette conférence : ils sont réunis en
tant que maitres formateurs, et non en tant quplesrenseignants, ce qui leur confére une
certaine distinction, et leur compétence professtia, considérée comme solide, est de
temps a autre rappelée. Le contrat sous-jacentt@ situation ressemble a un échange : la
considération de 'inspecteur appelle une adhéaipnlignes principales de son discours.

Mais qu’en est-il de cette adhésion ? Dans latigogui suit, consacrée aux manieres
dont les maitres formateurs expriment des sertgbliariées a cet appel, nous continuerons a
explorer une facette de leur relation a l'institati matérialisée ici par des inspecteurs en train
de relayer des instructions officielles, mais qoaasallons maintenant voir a I'ceuvre. Il s’agit
de comprendre comment, par le biais du discoussinpecteurs peuvent délimiter le cadre
d’'un usage des textes, en les reformulant a I'ttdarde leurs subordonnés, tout en leur dévo-

luant une partie de le la responsabilité de lasiéisle leur mise en ceuvre .
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CHAPITRE 8 : LA VOIX DES SUBORDONNES

La premiere voix que font entendre les maitres &eurs est diffuse : un brouhaha conti-
nu tapisse tout le discours de l'inspecteur. loepe qu’ils sont en train de vivre est un temps
contraint. Chaque maitre formateur a recu une cmatian et une feuille d’émargement cir-
cule pour vérifier les présences. Les degrés diéocetud’attention sont donc variables et fonc-
tion des dispositions personnelles. Les bavardeges digressions s’effectuent discréetement
mais selon, les phases du discours I'assembléer&rarplus ou moins attentive, et cette at-
tention se manifeste par l'intensité du brouhatafdfs une remarque amene une réaction
collective. Il faut dire que, dans la communaws dhaitres formateurs, quelques-uns sont
connus pour prendre systématiqguement la parolel: que soit le sujet ou I'enjeu, ceux-la
interviendront. ; d’autres interviennent parce Igude sentent plus particulierement concernés
par le sujet. Au final, seule une infime partie dessonnes de I'assemblée a pris ou a souhaité
prendre la parole. Les langues se sont déliéesarti@ de la réunion, dans les voitures sur le
trajet du retour, ou le lendemain matin dans lagsd’école. Par la suite, lors des entretiens

individuels, nous avons recueilli quelques impr@ssi

1 DES DISCOURS CACHES VARIES

Ce qui frappe lors des interviews des colleguedregformateurs quelques mois apres
cette conférence, c’est la précision du souven@ cgrtains en ont gardé. En cela déja, on
peut affirmer que cette conférence a eu un impgactelle est restée dans les mémoires, lais-

sant des impressions tres diverses :

« Ah, je me souviens plus bien par contre, la reaiat, ... aprés coup ...mais je sais que la réflexion
que je me faisais dans son discours, c'était dqyeavait deux choses pour moi il y avait, tiersstrou-
vais qu'’il m'apportait un éclairage encore supplétage, par rapport a ce que j'avais déja enteRtlje
trouvais, sa facon d'aborder les choses finalenzesiez, a la fois lucide, en méme temps ambi-
tieuse...enfin ambitieuse, c'est-a-dire que je traugae il y avait de I'élan dans ce qu'il nous erisit,

il y avait quelque chose d'intéressant a saisirm&me temps ca restait pragmatique, ca restaddyci
réaliste et c’était, je trouvais ¢ca méme assezeageant. C'est-a-dire c’était une fagcon de dioe, &l-

lez on s’y met et on va, et ¢a va nous ameneefyga chose peut étre de, une fagon de fonctiquiner
intéressante. » (Jeanine, E 14, 311-318)

Dans un registre plus indifférent, Bénédicte njmstsente a cette conférence que par
obligation, n’en n'ayant retiré d’autre bénéficagmnnel, qu’'une sensation de devoir accom-

pli, de corvée évacuée :

Bénédicte — J'y suis allée mercredi matin, ou dwait la grande messe. Sincerement, heu, sincétemen
¢a ne m’'apporte rien moi avec mes stagiaires, jeoig pas, le cadre institutionnel, d’accord iltfda

118



connaitre, heu sincérement nous on lit les BO ames¢ au courant donc on essaye quand méme d'étre
au point la-dessus, heu, passer trois heures,ing@irement ¢ca m'apporte pas concrétement, heu
Interviewer —Tu n’as pas trouvé nécessaire...

Bénédicte — J'y vais plus par acquit de conscieneepar, comment dire par gain. (Bénédicte, B7, 6
70)

Bénédicte comme Clémence se sentent suffisammurianes pour lire les textes of-
ficiels. Comme la majorité des maitres formatewd'@assemblée, ni I'une ni 'autre ne pren-
dront la parole, car pour elles, la lecture desveaux textes fait naturellement partie de leur
travail. Pour Clémence, ce n'est pas a l'occasiertelles grands-messes que les nouveaux

programmes peuvent étre compris et assimilés, daais le quotidien de la vie de I'école :

Interviewer —Oui, ¢a ne t'a pas guidée pour mettre en placentasveaux programmes...

Clémence — Absolument pas. Les discussions quemea nous quand on, quand on faisait, ¢ca, ca m'a
beaucoup plus aidée. Et de se dire : « ah otitpenses que ¢a, moi je pense que ¢a. » Quan@sin n
pas d’accord. Je me rappelle vos discussions en«edion il faut faire ¢a, non il ne faut pasaed est-

ce qu’on le fait, comment on le fait ? » Ca, jaut® ca qu'il nous fasse des journées de discusfens
dessus, ¢a je trouve ¢a indispensable. Mais s'dreedire les programmes, bof-bof. (Clémence, E 21,
374-379)

Si nous employons le terme de collégues, c’estepgue nous supposons que la teneur
des discours recueillis sur la perception de azitéérence aurait peut-étre pu différer si nous
n’‘avions pas appartenu au méme corps que les iene¥s. C’est ici qu’intervient cette notion
de « discours caché », qui n'est d’ailleurs pasashé que cela, puisqu’il est enregistré et que
les interviewés en sont conscients. Ainsi pourenotllegue Clémence, cette matinée de for-
mation lui a fait perdre du temps, un temps qu'alleait pu consacrer au repos :

« La lecture des nouveaux programmes comme c¢a aiété. f Parce qu’on est tous capable de lire et de
se réunir et de voir ce qu’il y a. Simplement poaus le lire, bon voila. C’est bien qu'il y ait delsoses
faites par eux. Apres, il faut que ce soit quelgoese qui nous permette a nous d’avoir une vraiade
tion. Les nouveaux programmes comme ¢a a éténfait,j'aurais pu rester chez moi le matin et fdae
grasse mat'. Je ne sais pas s'il faut le dire ¢@mtegistrer, mais bon. Par contre I'aprés-myidi, trou-

Vé ca trés intéressant et le reste du temps augSiémence, E21, 362-367)

L’aprés-midi était animée par des représentantslldEM. Dans la confidence d’un
discours semi-caché, cette collegue manifeste t@néinaux représentants de I''UFM qu’elle

n'accorde pas a un inspecteur, car elle n'a pasite® lui pour lire les programmes.

1.1. Apaisement

Une autre collégue, Marion, ressentait en revamcheel besoin. Elle a beaucoup ap-
précié les propos de I'inspecteur qui I'ont rassutélle a pris des notes sur son agenda, et est
capable de restituer quelques mois plus tard leeoondétaillé de cette conférence :

« Alors, alors mon impression par rapport a cetterjée. Alors ben moi j'étais assez contente. On va
parler de la premiére partie de la journée parestd’Inspection académique. J'ai trouvé que la per
sonne qui s'est présentée a nous était assez diieson discours et honnéte. J'ai bien aiméirdis d
gue comme je débute dans le métier de maitre fermghime bien étre rassurée sur les choses que je
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sais, donc ¢a m’a fait du bien de réentendre legrpmmes, les principes etc. [...] Je I'ai trouvé -hon
néte dans son discours et jai trouvé ca agréatteepque nous parfois on a peur d'étre entre deux
chaises. C'est-a-dire on a notre pensée sur tgggmmes etc. et on a des stagiaires. Alors est-ce
qu’on doit leur dire ce qu’on pense des programestse qu'on doit étre complétement d’accord avec
les programmes ou pas ? Finalement j'ai trouvél qolus laisse une certaine marge de liberté sachant
qu’on est obligé de les appliquer et qu'on a leitdile penser ce que I'on veut. J'essaie de raties
notes parce que j'ai trouvé bien qu'il réponde &ienmquiétude par rapport au programme sur leattav
de recherche et de compréhension. On a été fdoesascoup sur le constructivisme etc. et on avait
I'impression avec ce retour aux fondamentaux quéenait un peu en arriere. En fait bon, je I'autr

vé assez rassurant de ce coté-la. » (Marion, EIB213)

Pour Marion, qui débute dans la fonction de mafwemateur, le travail de
linstitution, a travers le discours de l'inspeatea fonctionné. Les injonctions de L'IGEN
invitant & accompagner les enseignants dans laréedes programmes portent ici leurs fruits,
avec l'intégration effective de I'allégation Ik a du changement, mais ce n’est pas une re-
volution». Nous voyons bien que cette formatrice débutasteaattachée a deux références :
le constructivism€®, (qui pourtant avait été évoqué avec désinvditirpar I'inspecteur) et
'obéissance aux programmes. Ce discours sufficqmur la rassurer, elle et d’autres per-

sonnes qu’elle connait de son école, comme Rita :

« Quand ca été I'inspecteur qui a pris la parolergave finalement qu'il a bien expliqué les choses
Moi, je trouvais que son discours était trés hoanbe toute facon il rapporte le discours du méamest

de I'Education nationale. Il se voulait rassurdnidus mettait entre les mains les programmes @d m’
plutdt rassurée aprés ca a soulevé des questiesgyppositions méme, de toute facon il y a des pro-
grammes, on est toujours dans des moments ou gaddéstabilise quand il y a un changement, le fait
de nous dire de ne pas nous effrayer, ¢a je laipe. » (E23, 59-64)

« C'était assez rassurant, ¢ca a rassuré plusiéemgre nous a ce niveau-la. Apres, on aurait puelu
procher d'étre assez directif puisque dans la dision parfois il a coupé court mais je pense (est c
aussi son rbéle. Ca ne m'a pas choquée ; ¢ca neas’'alpquée du tout. » (E 18, 196-213)

Attentive a ce discours, Marion a méme percu legdis & ne pas franchir dans la dé-
fense de ses convictions pédagogiques. Loin diencbquée, elle reconnait a I'inspecteur le
droit d’affirmer son autorité. Elle utilise mémeXpression «ouper court», qu’'avait em-
ployée I'lGEN et que n'avait pas employée l'insgect Résumons : une IGEN suggere de
s’en tenir aux programmes pour couper court a iosri@débats ; I'inspecteur, lorsqu’une en-
seignante remet en question les programmes, ligée qu’'on n’enseigne pas pour se faire
plaisir ; une personne de l'assemblée se souviefiit aj été assez directif, qu’il a cgoupé
court» et cela ne I'a pas choquée.>Cette somme d’échanges accumulés contribuela sou

gner le «poids de la hiérarchie exprimé par Flore, qui pese sur les formateurs :

« Je pense que le fait de faire cette grand-mease bien officialiser les choses, on va se sebtigé,
les quelques-uns qui pouvaient dire : « ben legrarames, je m’en moque, ils ne sont pas bons, je ne

1% | e terme de constructivisme est compris ici conmamiére de faire la classe, en proposant aux éke®s
situations de recherche dans lesquelles ils int&sagt pour construire leurs connaissances : uaeceétype
comprend ainsi une formulation du probléme, unesreis situation de recherche (travail par groupeg, mise
en commun (échange oral collectif entre les élev@mé par I'enseignant), une institutionnalisafjlegon), une
phase d'intégration (exercices d’application) et émaluation.

197 « Si quelqu’un veut faire du constructivisme, graiehdui fasse»
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vais pas les utiliser », ¢ca officialise les chodgtsl y a toujours dans notre fonction le poidsladié-
rarchie. » (Flore, E16, 120-123)

Le poids pése d’abord sur la hiérarchie elle-méjune mécaniquement le reporte sur
les maitres formateurs :de toute facon, c’est vrai que dans ce genre deodis on sent
guand méme quel poids l'institution a sur eux. @t ous par suite enfin tu vois ce que je
veuxdire. » (Bénédicte, E7, 77-78). Cet emprunt au regidgda lourdeur pour exprimer
'emprise de linstitution sur ses membres, sursteas membres met en évidence l'effet que

le supérieur a sur son subordonné au sein detgétechie.

L’institution s’appuie sur les maitres formatepesce qu’elle en a kesoin » Elle en
a besoin et doit savoir qu’elle peut compter sw. &iune certaine facon ils sont convertis,
ils lui sont acquis, plus que ne le sont les psdeass d'IlUFM, attachés a leur discipline ou a

leur recherche, sans lien hiérarchique avec lgeisurs :

Eulalie — Moi, je I'ai percu comme un besoin depglayer sur nous pour diffuser leur message [...]
Pour les apbtres, les maitres formateurs vont ghffle message parce qu'ils sont prés des PEest ¢’
eux qui vont le mieux diffuser le message puis@seprofs sont ... dans leur discipline, déja et beapic

de profs, enfin la recherche n’est pas trés faderabx programmes, donc les enseignants maitres for
mateurs eux, vont étre obligés de toutes fagorptiquer les programmes pour les montrer aux PE2 :
maitres formateurs, c’était le bon vivier, 1a ppuendre le relais de l'institution. (E20, 287-293)

1.2. Distanciation

Mais cette soumission des maitres formateurs faesais définitive ni entiere. Si Ma-
rion penche du c6té des inspecteurs et s’ennuippiutl de gribouiller des papillons en guise
de note pendant l'intervention des représentantsldEM, Clémence aurait, elle, préféré
une grasse matinée a lintervention de l'inspectekilore, pour sa part se remémore les ef-

forts faits par I'inspecteur pour rallier les ma#iformateurs a sa cause :

Flore — Alors moi, j'ai eu I'impression qu'il chelait a nous les vendre pour qu’on puisse les eeadr
notre tour. En fait c’était ca, je me souviens aeémarche scientifique, [...] : ah ben si vous régar
entre les lignes, vous allez la trouver. En favdis I'impression qu'il défendait & fond ces pagmes
pour que nous, on puisse les défendre au presotlegues. (E16, 95-99)

Si Maurice a percu durant cette conférencen €tat d’esprit de grogne assez général
qui était la» (E15, 62), Eric s’en prend quant a lui de facon ttéwurnée a I'atmosphére
politique :

Eric — Alors, comment te dire j'ai I'impression, je sais pas si tu connais les Harry Potter...
Interviewer —-Oui oui oui...

Eric — Bon, le 5 avec Ombraly& avec le ministére qui essaye de montrer quedksitats sont moins
bons, qu’ il faut changer la politique, qu’ il fauter le directeur en place, parce qu’ on laigep e
place aux éléves on laisse trop de place a letiatime. Hier soir on le regardait avec mon filgetui
disais et bien tu vois dans I'Education nationadstcun peu ce qui se passe actuellement, on edsaye
montrer que c’était beaucoup mieux avant pour €sdg revenir a une politique je dirais un peu plus

1% Harry Potter et I'Ordre du phénjxXilm adapté du roman de J.K ROWLING réalisé pavid Yates, 2007.
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un peu plus directionnelle enfin moins les élévast\penser, mieux on se portera et voila et caea
dérange, globalement pour moi, ce qui me dérangduke c’est ca...ca n'empéche qu’il y a une pe-
tite .... Il y a plusieurs lignes ou on mentionne quelaisse le choix a I'enseignant de sa pédagogie
dans la classe etc. si tu veux, le discours saesifaque je comprends évidemment c’est personnel,
c’est maintenant on revient a quelque chose decbegauplus directif et maintenant ils vont apprendre
comme avant et... » (E 13, 58-78).

Dans ce film, auquel fait référence Eric, une redble directrice annule des travaux
pratigues de magie et impose d’interminables copies interdictions se multiplient et les
contrevenants sont séverement punis, par le biare glume qui grave des sentences dans
leur chair. Eric prend son fils a témoin et lui kope que I'Education nationale ressemble au
terrible régime combattu par le héros de I'histbliary Potter et ses amis. Cette critique peut
étre considérée comme radicale, mais la force tte catique est atténuée par le biais em-
ployé : au lieu de porter une accusation graveretig sur la politique éducative, a I'instar
des mouvements d’enseignants qui se proclamersgistagts » et « désobéisseurs », Eric
s’autorise une critique qui reste intellectuelldiés a la culture cinématographigue. Ce méme
maitre formateur rejoint d'ailleurs le point de wviee Marion, et n’est pas du tout choqué que

'inspecteur remette en place certains collegues :

Eric — J'ai le droit d’étre méchant ? Bon. A la Hérge de ... je dis bien : a la décharge de notramié
chie, on a toujours tendance a critiquer la hidniarc.

Interviewer — Oui ils font leur boulot.

Eric — Voila, ils font leur boulot et je crois gffectivement quand ils y a des choses nouvellesani
polémique sur les soixante heures a un moment dtwenédans la maniére de rentrer dans la polémique
a un moment donné, je crois qu'il est importantrélenir les gens et de dire attention vous étes-fonc
tionnaires, effectivement vous pouvez ne pas éarecdrd, mais a la base on est fonctionnaire il

des choses a respecter. Moi je trouve dommage quoitrobligé de réunir les gens pour leur rappeler
certaines, méme si moi je ne suis pas du tout didcavec certains trucs, ¢a n'empéche que pour
l'instant si je ne suis pas d’accord, j'ai d’autraeyens que de ne pas faire.

Interviewer —Oui, oui.

Eric — Voila et donc je pense qu'effectivemengést bon de réunir. Ce n’est pas, normalement on ne
devrait pas avoir besoin mais je pense que noérafuhie est obligée parce qu’il y a des gensejui r
trent dedans. Je sais pas oui, oui, c’est un awveu perso hein mais. Comme des gamins. » (EB3, 11
132)

Il regrette que les inspecteurs soient obligésédair les gens pour les inciter a res-
pecter les programmes en leur disardttention vous étes fonctionnaires Pour Eric, il
semble donc que les propos de l'inspecteur ne spesnvécus comme contraignants La
par contre on me laisse suffisamment de liberté& poe je me sente toujours libre. Voila. »
(E13, 97).1l attribue la posture des collegues qui contestenine certaine immaturité
«comme des gamins

Le discours d’Eric révele que tous les maitremfdeurs ne parlent pas d’une voix et
gue chaque voix porte en elle une ambivalence. derisent libre. Il est important de rappeler

gue le systeme hiérarchiqgue que nous nous attaéhanslyser se fonde sur un fonctionne-
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ment démocratique, ou le supérieur n'exercera lev@io qui lui est attribué par ses fonctions
(proposition de blame, rétrogradation...), que dassahs graves et en dernier recours. Dans
les faits, le maitre formateur bénéficie d’'une greatiberté d’action, pour peu qu’il ne mani-
feste pas ouvertement son opposition, comme l'aittlés enseignants « désobéissedrs »

par exemple.

1.3. Colere

Pour autant, tous les maitres formateurs n’ontgoaseilli cette conférence de fagon

aussi positive. Bertrand, maitre formateur en malér est choqué, décu :

Bertrand- En ce qui me concerne elle n’a pas eu un effstgositif, hein parce que c’était une remise
en cause de tous les programmes 2002, alors dusujpais que tous ces programmes de 2002 étaient
vraiment performants, voila, enfin ce qui m’a emcplus, comment dire, interloqué et puis qui m'a dé
¢cu c’est la raison pour laquelle on avancait lesveaux programmes en disant ces programmes de
2002 ne sont pas bons alors qu’on ne les avaijugtament évalués on leur avait pas donné le telaps
montrer leurs preuves puisqu’on se basait pour durdls n'étaient pas bons sur des enfants qui
n'avaient pas subi ces programmes 2002 enfinrgaive ¢a d’'une aberration folle enfin d’'une hypecri
sie totale et d’une aberration folle. (E5, 64-70)

Le terme daberrationse retrouve chez une PEMF qui exerce en CM2, diausecteur
entierement distinct de celui de Bertrand :

Louise- Donc ¢ca m'a renforcée dans l'idée que dans la régl&ois, des choses comme ¢a, qui sont
complétement aberrantes alors que justement oavas abandonnées parce qu’elles ne marchaient
pas... donc ...et que on n'a pas eu ou pris le tempoidd’effet des programmes 2002 méme si je re-
proche aux programmes 2002, enfin on n’a pas exnsaignement des programmes 2002 suffisamment
correct pour I'ensemble des collegues. Et quandjiaointerrogé, ... et quand on a eu la premiére in-
tervention de M. I'lnspecteur, quand, je lui avaientré le fascicule qu’on avait distribué aux pssen
ou il y a justement les nouveaux programmes 2008ietemandant... parce qu’il nous disait bon pour
les lecons sur les acc, app, att, bon ben vouaies une fois comme c¢a c’est fait ...et la répojese,
trouve est la, enfin vraiment celle que j'attendaisnoins, quoi, c'est-a-dire que pour faire plaggix
parents, il va falloir faire comme si, mais sanprafondir parce que on sait que ¢a ne sert a Akns

moi cette réponse, elle m'a confortée dans I'idée ges programmes 2008 c’était une aberration par
rapport a I'enseignement de la langue, justemertiepgue on est dans le morcellement dans le morcel-
lement des difficultés et pas du tout dans lesrréoaes, dans I'observation des récurrences. (880,
392)

Dans ces deux extraits, I'émotion est perceptibdén d’étre rassurés ou indifférents
c’est plutét la colere, la révolte ou au moinsdssentiment (défini par Bourdieu comme une
révolte soumise), qui émane de ces propos. Lergsthe justification, qui visait a rassurer
les enseignants, a pu étre efficace sur des médmmasiteurs débutants, mais n’a pas convain-
cu toutes les personnes de lI'assemblée. Bertraadusqu’'a dénoncer I'incompétence des

inspecteurs en maternelle :

199 e mouvement des enseignants « désobéisseurstgtestitué a la suite de la réforme des prograrehde
la répartition horaire de la semaine scolaire (20QBielques enseignants ont écrit un courrier ailepecteur
pour signaler qu’ils n'appliqueraient pas les direxs officielles. Un mouvement de soutien s’egcautour de
ces enseignants a l'issue de sanctions administgati
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« lls n'y connaissent rien ! Quand I'inspecteur dieen réunion au CDDP que la maternelle, hou il y
aurait tant de choses a dire, que les gommettes maiis est-ce qu'il a été seulement voir en mater
nelle ? [...] Les maitres formateurs eux les applignt les 2002 et pour ¢a, au niveau de la formatio
je pense que c’était important, ils les faisaigqilguer par les PE2 le seul probléme c’est quéPtE2
guand tu les as ils appliquent mais quand ils dams d’autres écoles apres et qu’ils ont le discqur

est le suivant : « Oh ben vous savez I'UFM, pfldites plutdt ca ...laissez les intellectuels parler
faites plutot des...qu’est-ce que vous allez vousé&erba faire des ateliers sans fiches ? Faites des
fiches ! Hein, moi j'en fais des fiches et c’esfstbien ¢a marche... » C’est vrai que ¢a marche, legis
enfants qu’est-ce qu'ils apprennent ? lls apprenaeravailler sur fiche ! Sortis de cette fameficiee,
guand tu les mets dans un autre contexte, qu'egtidle savent faire ? lls ne savent rien fairs. ik
savent pas. lls savent a peine tenir un crayoourdqioi ? Parce qu'ils n‘ont pas assez manipulé.
Qu’est-ce que tu veux, avec des petits qui ontddégts boudinés leur faire faire des fiches ? N

des choses véritablement scandaleuses ! Et tistendis mon dieu, les mecs ! Et les gens venaint d
se faire inspecter ! Et on ne leur avait rien ddonc ¢a prouve bien I'inculture de nos inspecteissa-

vis de ces fameux programmes et de ce qui doita@ipéqué dans les classes, de ce qui doit étresfai
(Bertrand, E5, 145-170)

L’honnéteté professionnelle des maitres formatestsci défendue : eux suivaient les
programmes de 2002 et les faisaient appliquer tagiasres. En revanche, Bertrand reproche
aux inspecteurs de n’avoir pas su prendre le retai® ne pas étre parvenus a faire appliquer

les programmes de 2002 aux enseignants en matesuoelle terrain.

« Mais le probleme, quand les inspecteurs comgtgiee I'enseignant n'applique pas les programmes
ou gu'il ne fait pas tout du moins ce qu'il faudraju’est ce qu'ils proposent comme remédiation ?
C'est la le probleme ! On te dit : « Mais ce n'pas comme c¢a qu'il faut faire ! » Et on te laissea
¢a! « Ce n'est pas comme ¢a qu'il faut faire ailitf que vous revoyez votre pédagogie et tout ca... »
Mais qu’est-ce qu’on te propose a coté ? » (Bedir&’, 170-178)

Comment ces personnes, émues a ce point par leatadres qu’elles percoivent, par-
viendront-elles a faire leur travail de maitre fateur ? Quel discours tiendront-elles aux sta-
giaires ? Nous I'aborderons dans un autre chapiér@liscours envers les stagiaires n’est pas
un discours caché mais plutét public, car il settlers d’actes de formation qui entrent dans
les fonctions de maitres formateuisie présentera donc pas les mémes caractéristoue
ce discours qui, malgré la présence du magnétopleshan discours entre collegues

Nous avons choisi de présenter des extraits dewisaui vont de I'admiration a la
révolte en passant par la neutralité ou l'indiffére pour montrer qu’un méme discours a pu
étre percu de facon différente, par un maitre féenraou un autre. Faut-il en conclure qu'il
existe des maitres formateurs plus ou moins respext plus ou moins obéissants, plus ou
moins révoltés ? C’est probable. Nous nous demandeoutefois si ces variations dans les
réactions a ces discours se traduiront par les mé&argations dans les propos tenus aux sta-
giaires. Que les enseignants interviewés réagissesindignant ou au contraire, en adhérant
aux propos entendus, il ne fait aucun doute quepo®s0s ont eu un impact. La voix de la
hiérarchie a porté. Avant d’interroger les podiés d’interprétation personnelle de la liberté

d’action pédagogique, nous examinerons quelqussgpude paroles « en public » de maitres
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formateurs : que se permettent-ils de dire en puhlx inspecteurs ? Comment est construit

ce discours public et quel intérét présente-t-ilrdes maitres formateurs qui interviennent ?

2 DISCOURS PUBLICS
2.1. Relégation de la parole des subordonnés

En 2007, la question de la répartition plestes de maitres formateurs a été soulevée.
Il'y avait trop d’écoles d’application en tenville, et pas assez dans les zones du départe-
ment ou sont habituellement nommeés les jeunes.l®gn comptait 16 postes vacants de
maitres formateurs, alors qu’une soixantaine dignsats, titulaires du dipléme,
n'occupaient pas de postes d’application. Pour vieouune solution a ce probleme,
linspecteur évoque I'aspect trop impressionnant’eeamen qui peut décourager certains
candidats. Eric, qui a vécu la préparation au CAMP réecemment, intervient pour légitimer
le systéme de préparation tel qu’il I'a vécu qunde de la valeur a 'examen qu’il vient de
réussir :

« Par rapport au décalage que vous évoquiez. Etap@ort a ce que j'ai vécu I'an dernier, avec ceux
qui ont participé comme moi a la formation, on &Vanpression que le niveau a atteindre était trop
élevé. Mais c’est légitime de donner I'impressianiilgva falloir qu'on se bouge les fesses pour at-
teindre un niveau qui est élevé. » (1 2007, 77-80)

Maurice, pour sa part, renchérit en opposant gelise présentent sans avoir « le ni-
veau », a ceux qui auraient « le niveau » sans ses@résenter. Il suggere que linspecteur

devrait dissuader ou encourager les candidats :

« Je trouve que le repérage pour étre efficaceédi@tfait dans les deux sens. Il y a des gen&equrié-
sentent alors qu'ils n'ont pas le niveau. Et il des gens, pour avoir circulé dans tout le dépamém
qui sont tout a fait en mesure de le passer et padsent pas. » (1 2007, 87-85)

Un maitre formateur prend la parole un peu plus parur évoquer une éventuelle pé-
nibilité de la tache liée a l'incertitude de I'aven

« Donc moi je pense que, pour parler de la cadiaise en général, on pourrait s'interroger ayssyr
connaitre les tenants et les aboutissants. Poucguiains postes existants ne sont pas pourvugsu’
ce qui fait que ? Peut étre que l'intérét poumlaction est en diminution. Le fait que nos missisost
différentes tous les ans depuis quelques annépgat ne sache pas treés bien a quelle sauce otreva
mangés I'année suivante n'aide pas a faire le cteig’'installer dans la fonction de maitre formatéu
2007, 165-169)

Peu apres c’est Bertrand qui renchérit en suggeénardccroissement du nombre de

postes vacants :

Bertrand —[...]JJe pense qu'il n'y a peut-étre pas aussi qu’unlprob de carte scolaire, il y a aussi un
probleme de la fonction, des fonctions de I'IMFfdudrait peut-étre qu’enfin on se pose la quedtion
pourquoi ces gens qui ont le CAFIMF n’ont pas, natypas sur ces postes, que pourquoi des gens qui
ont le CAFIMF et qui étaient sur ces postes sontiggasont en train de partir. Déja, rien que l'éan
derniére je connais deux personnes qui avaienAEEIIGF et qui étaient sur des postes et qui sord déj
partis. Vous allez peut-étre voir d’autres chosemauvement cette année. Encore.
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Inspecteur -Qui vont partir ?

Bertrand —Qui vont partir. Encore. Il va falloir se poseriantette réelle question.

Inspecteur —Tout cela, I'Inspecteur d’académie aiibée savoir.

[Brouhaha]

Inspecteur —Non il faut le dire plus précisémentcp que moi si on ne me dit pas le pourquoi...
[Brouhaha parmi lequel on distingue On peut comprendre le ras le bol. »]

Bertrand —Allez voir les gens sur le terrain qui ont le CAFFNt qui ne sont pas en école d'application
demandez-leur pourquoi est-ce qu'ils n'y vont gasmandez a ceux qui sont partis pourquoi ils sont
partis. Bertrand — Demandez a ceux qui sont eregasirquoi ils voudraient partir.

Inspecteur — Dans la démarche, ca ne pourra pas@mme ¢a. Parce que ce n'est quand méme pas a
nous de... attendez, si moi je commence a prendreati@ voiture et ....Brouhaha.... La démarche
que vous soumet I'Inspecteur d’académie, [retouwradmne] elle est quand méme d’un autre ordre. C'est
on vous rencontre, on vous explique les choseseaureille les informations, ce que vous voudren bie
nous livrer, ensuite, avec I'lUFM, on essaiera@® pgrendre en compte. Parce que sinon, on ne va pas
s’en sortir. Dites a ces collégues-1a, et biemalgs envoyer le pourquoi. » (1 2007, 201-222)

Dans cet échange Bertrand, soutenu par I'assentbléte, de faire porter I'intérét de
'inspecteur sur la situation professionnelle deaitres formateurs. Il signale que quelque
chose de va pas, qu’il existe peut-étre une irfaatien des maitres formateurs, unas le
bol ». La réponse de l'inspecteur reste formelleellstimplique pas, se réfere a l'inspecteur
d’Académiequi «aimerait le savoir» mais surtout, lorsque Bertrand évoque préciséiaen
cas des personnes qui sont parties en incitargpkicteur a se rapprocher des enseignants
concernés, l'inspecteur « coupe court » en préasetd demande comme impensable, irréali-
sable. Il n'est pas question gu'’il prennsa«petite voiture 3 la recherche des enseignants qui
auraient choisi de changer de poste et de quéteédtoles d’application. Il rétablit d’emblée
une distance la ou Bertrand sollicitait un rappesobnt. Le systéme d’écoute et de transmis-
sion des informations reste tres hiérarchisé, tilsestout a l'initiative des supérieurs. C’est
lorsque le supérieur le demande que I'on peutpsimer, c’est lorsqu’il le décide qu'il vient
sur le terrain, et surtout pas a la demande deswasrdonnés. Les décisions sont univoques
«sinon, on ne va pas s’en sortir ».

Pourtant, lorsqu’un PEMF évoque un cas particulierblocage de poste dans son
école, linspecteur, se repliant derriere des imilisvhes dus aux syndicats, reporte sur
I'enseignante la responsabilité deshwses qui ne bougent pas

« PEMF — Non, non, non: qu'on se heurte a chaque fois & adwses qui sont immuables. On
n'avancera pas. Est-ce que ¢a justement, ca neppsudtre I'occasion d’'une discussion ? Avec les sy
dicats peut-étre j’en sais rien mais est-ce queecpourrait pas étre une discussion pour des clpses

se bougent...

Inspecteur~ Cette discussion vous savez, nous I'avons aveclésuseprésentants du personnel quel
gue soit le département ...et j'ai entendu des régoidentiques dans tous les départements, c’est une
position nationale. Alors aprés, je vous rappelle gs positionnements de vos représentants,\oest

qui devez les faire changer. Alors, Madame. » (072@240-259)

Nous percevons dans certaines demandes de maitmestéurs qui interviennent ainsi
en public un souhait de participer a 'amélioratthnsysteme, d’entreprendre des taches nou-
velles, de sortir de leur condition de simple exéat Lors de la conférence de 2007, une
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intervenante souhaite que les chosdmugent> et regrette de se heurter sans cesse a des
choses «mmuables ».Au cours de la conférence de 2008, quelques PEMS&issent
'occasion de la réforme pour éventuellement sasils pourraient étre plus impliqués dans

la formation des jeunes enseignants titulaires :

PEMF — Moi je me demande quelle aide individualisk&z vous proposer pour ces jeunes qui sont tou-
jours en formation parce que les exemples que edas ils sont toujours en formation puisque elle
continue en T1 T2...

Inspecteur — Mmm

PEMF — Quelle aide individualisée vous proposedeun propre formation a eux ? (12008, 357-360)

Une seconde PEMF s’engage plus en avant, en défeledaspécificités profession-
nelles des PEMF, qui seraient les plus apteseéndég les programmes tout en préservant les
acquis de la pédagogie. Reprenant la logique de bens développée précédemment par
I'inspecteur, elle juge que les maitres formateamst plus aptes que les conseillers pédago-
giques ou les inspecteurs, a prodiguer aux jeanssignants un accompagnement de terrain
efficace :

PEMF — Je crois que ce serait tout a fait intérgsgae les maitres formateurs travaillent aved et

les T2 sur le terrain. Pourquoi, parce que cetiife que vous avez faite des programmes, je pgprese
nous on est capables de la faire, alors que eyptesant en pleine téte des programmes, je ne gasis
gu'ils iront chercher la phrase sur la démarcheéarpentale Pour I'aspect aussi qu’'on n'a pas votre
image d'inspecteur qui vient effectivement inspect&me le conseiller pédagogique a quand méme
cette image dans leur téte.

Inspecteur — Ce sera dit répété, amplifié, défdnme.

PEMF — Si, je le répete ... alors que le maitrentdeur n'a pas ce statut-la. Et je crois qu'oraaur
vraiment un role a jouer sur le terrain au plusp¥ous disiez tout a I'heure qu'il était importale sa-
Voir « ou est-ce que j'en suis dans ma pratiquece esont des choses qu'un maitre formateur peut ap
porter. Et je trouver que c’est important qu’on s@ssocie a cette continuité sur le terrain, notanim
enTletenT2. » (12008 401-410)

Les textes prévoient en effet une éventuelle iet@ion des maitres formateurs aupres
des jeunes enseignants, et si ces actes de formgéfiectuent en plus de leurs heures de
service, ils peuvent étre rémunérés en heures @uppltaires. Devant cette initiative,
linspecteur tempere en mettant en avadedourdes institutions. Le poids du dispositif
institutionnel rapproche l'inspecteur de sa suborde, les réduisant a de trés modestes per-
sonnes impuissantes a entreprendre :

« C’est une suggestion a laquelle je ne vais pasndre comme ¢a parce qu'évidemment ce n’est pas

un trées modeste IEN qui a le pilotage de dispasdifssi complexes. De lourdes institutions sopéen

Cela dit, oui, c’est quelque chose qui pourrai¢ &itéressant effectivement, mais je ne connaiepas

core suffisamment le département. Je ne connaiepeare en particulier votre implication dans la

formation animation pédagogique de circonscriptimne connais pas les enjeux notamment financiers
qui sont derriére. » (1 2008, 411-415)
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La retenue de l'inspecteur correspond effectivenanttexte sur les missions des
maitres formateuf®, qui leur attribue plutét 'accompagnement deseggnants stagiaires
relevant de la formation initiale. lls peuvent papter a la formation continue, qui concerne
alors les titulaires mais cette action reste pgaoement attribuée aux conseillers pédago-
giques® . Deux ans plus tard, en 2010, cette priorité deseillers pédagogique n’est plus
mentionnée dans les textes mais reste efféCfivAinsi, I'initiative novatrice de cette col-
legue, quiva dans le sens des futurs textest pas du tout prise en compte.

Les prises de parole publiqgues de maitres formatnt peu de chance d’étre prises
en compte. Cette impuissance structurelle a dédediorganisation du travail contribue au
sentiment qu’'ont les maitres formateurs de sulis gue de choisir. Cette incertitude est ex-
primée par la phrasean ne sait jamais a quelle sauce on va étre mangéi se retrouve a la
fois dans un entretien (Bénédicte E7, 80) et daespuise de parole en assemblée pléniére :

« Le fait que nos missions sont différentes tousales depuis quelques années et qu’'on ne sache pas
trés bien & quelle sauce on va étre mangé I'aruigarge n'aide pas a faire le choix de s'instaflans
la fonction de maitre formateur. » (I 2007, 1673169

Dans ces conditions, les interventions auprés’idepecteur a I'occasion de ces
« grands-messes » témoignent d’'un état, difficilel&inir, entre l'inconfort résigné et

'espérance décue.

2.2. Martine ou la mémoire des maitres formateurs

Martine a connu une carriere tres linéaire, puisiigi'occupe le méme poste depuis sa
sortie de I'Ecole normale. Elle défend la positicentrale des écoles d’application et leur
proximité des IUFM. Elle est applaudie chaleureussnavant et aprés sa prise de parole qui
a lieu dans le silence absolu. Plus écoutée guspkicteur ou que la directrice de I''UFM ,
elle devient un instant le porte-parole des mafwesateurs, ce qui géne un peu l'inspecteur
qui se sent obligé de lancer une boutade, mais sabhondir habilement sur I'évolution histo-
rigue des charges des maitres formateurs non samspoliment manifesté I'intention de

rendre une visite de courtoisie a I'école de cetigeignante :

20 Note de service n° 95-268 du 5.12.1995 (B.O. ni21#.01.1996)Mission des maitres formateurs et des
maitres d’accueil temporaire

201 « En formation continue, il peut lui &tre demadeéparticiper & la conduite de certaines actiorfedeation

du plan départemental notamment dans les acti@reaimpagnement des professeurs des écoles déb@asts
derniéres relévent toutefois en priorité de la oespbilité des inspecteurs de I'Education natioetlde leurs
conseillers pédagogiques de circonscription. »

202 « En formation continue, il peut participer a tmduite de certaines actions du plan départemdatédrma-
tion, notamment celles concernant 'accompagnemesitprofesseurs des écoles débutants, sous lasefiile

té des inspecteurs de I'Education Nationale. suCaire n° 2010-104 du 13.07.2010 (BO n° 29 du 222010),
Mission des maitres formateurs et des maitres deittemporaire
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Martine— Oui, je pense que je suis ici la plus anciennemnéétrmateur du département... [huées, fort
brouhaha, applaudissements]

Inspecteur — L'apéritif vous est offert...

Martine —..puisque je suis la a I'école C. maternelle, aves les problémes que I'on rencontre en ma-
ternelle, je suis dans les 56 parmi les postesp@scuDonc je suis la depuis 1973 et je prends ma re
traite cette année. Je la prends parce que jep@ex plus. Parce que j'adore le travail que je fadésce

gue j'ai vu I'évolution des fonctions parce quei jarticipé aussi au recrutement des personnes qui
souhaitaient passer le CAFIPEMF a I'extérieur &tBeeur, avec des volontés de création d’'écoles.
Donc on en a parlé des écoles qui n'ont pas teameeRjue j'ai connu tout le travail qu'il a fallaurnir

pour la maternelle pour la formation au fil des ém et que je pense maintenant que notre fonction
évolue tellement que ce qu'on nous demande déplasken la journée qui nous est généreusement oc-
troyée. Donc il y a quand méme un point que je vaigdsoulever c'est-a-dire que c’est bien pratique
d’avoir une école d'application a cété, qu'on estemtiellement disponibles comme d’autres personnes
peuvent I'étre et offrir d’autres choses c'est+@-dies milieux peut-étre difficiles et en priseaizvie.
Mais je pense que si je pars, je ne sais passdargs remplacée parce que justement, il y a tatte

tion qui est de plus en plus importante. Et je vaigdlquand méme attirer votre attention sur untpoin
c’est que lorsque nous faisons le suivi des stagan stage filé et qu'on nous propose de lesdpeen
une ou deux heures le soir, il ne faut pas oulgjier nous avons une classe a faire et une journée de
classe, que nous ne sommes pas forcément disponileleprit, méme si nous le faisons, et que je ne
vois pas comment les collegues qui seront a I'@dépourront suivre les stagiaires ou les staggage
rendre a I'extérieur avec tous les problemes drilgtion que I'on a évoqués. Ca, c’est une chdae. J
dit que j'avais fait tout mon temps ici, ce n'esspour ¢a que financiérement je vais en retirer que

ce soit, mais je pars, je n'ai jamais été carriérigai consacré tout mon temps a la formatiojeqtars,
volontairement point final, pour moi ce n’est passouci. Ca ne I'a jamais été ¢a ne le sera pas jela
pars quand méme un peu dépitée, parce que, meujebien qu’on ouvre des postes a I'extérieur. Mais
je vois I'école a laquelle j'ai participé depuistat d’années qui tombe petit a petit parce que les
maitres formateurs... quelque part ¢ca fait mal quaddhe, parce qu'il y a des choses auxquelles on
croit et en maternelle plus particulierement papg®n a toujours été déficitaires. Voila ? C'estoqpe

je que je voulais dire.

[Silence suivi d'applaudissement].

Inspecteur C'est vrai que les charges des maitres formatuir&volué de I'époque de I'Ecole nor-
male jusqu’a aujourd’hui. A mon avis elles évolugrencore. Moi j'ai toujours été surpris qu'il nayt

pas de cadrage ou de cahier des charges entréV'&iFInspection Académique pour préciser un peu
les roles. Alors oui parce qu'il faut un cadragéiaral qui n'a jamais été aussi fait. Par exenlete
conseillers pédagogiques ont un référentiel. Cevgus vous n'avez pas. Ca c'est déplorable, je vous
I'accorde complétement. (I 2007, 303-335)

Cette intervention, assez atypique, révele la itmmdréelle du maitre formateur, que
l'inspecteur a saisie par ailleurs. La vocatiorMbetine, son investissement constant dans son
école, dans la formation, ne repose sur aucunem@ggsance particuliere. Une des ces col-

legues, au cours de I'entretien, affirme surtoupag vouloir d’une telle carriére :

Géraldine- Regarde Martine, qui a fini comme elle a commenaés plus de...de tu vois, je veux dire,
c’est quand méme quelqu’un qui s’est donné a famtant tout son temps et je crois que c'est la per-
sonne qui a été maitre formateur depuis longtempsvois ?

Tu as une impression que ¢a a été mis en valear,.quien du tout, elle est partie a la retraite own
comme elle travaillait trois ans avant, il n'y aspau... on n'est pas valorisé de la méme facon. Sauf
t'as un peu d’ambition personnelle et que t'as di&ae faire un truc exceptionnel, comme ¢a mais je
veux dire que si tu fais ton boulot, et puis eHde le faisait en plus. T'es, t'es pas tellemealovi-

sé. (E9, 779-785)

Certes, Matrtine était une figure de I'école, mgsea son départ, cette derniére n’est
pas tombée en désuétude, puisqu’a la rentrée A& &tait entierement pourvue en maitre
formateurs. Il n'empéche que cette figure de tilwse modéle, modeste pour elle, mais

ambitieuse pour ses éleves et son école, restepaner. Il s’agit d'un modéle ancien. Dans
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guelle mesure cette figure-la représente-t-ell@enaujourd’hui I'image du maitre formateur,
chez les inspecteurs et chez les maitres formagexsnémes ? Si la question se pose ainsi,
c’est bien que malgré une valorisation certaiaefohction de maitre formateur a changé.
Faut-il chercher ce qui la rend difficile dans éesditions matérielles de travail ou sont-ce les
conditions d’Arriere-plan qui maintiennent les mestformateurs dans un état de satisfaction
mitigée ?

2.3. La prise de parole déférente et experte

Puisque toute initiative en direction des circoipdions semble bridée, il ne reste aux
maitres formateurs que la maitrise de leur profagse et, comme le dit Martine, la satisfac-
tion du devoir accompli. Justement, le discour20@8 «tape dans la fourmiliere (Anne,
E3, 368) en présentant les expérimentations coaumemps perdu. Un maitre formateur
prend la parole au sujet des expérimentationsarNipndra a garder une certaine déférence,

tout en poussant assez loin son argumentation :

Un PEMF — Excusez-moi, je souhaiterais reveningire discours. Vous nous avez dit tout a I'heure.
Vous nous avez dit tout a I'heure qu’il était tengmsgros d’abandonner les expérimentations moi j'ai
une question peut-étre un petit peu provocantealtyl eu expérimentation ? Je m’'interroge sufalé

que peut-étre majoritairement, les collégues ensgity sont majoritairement restés sur des disfsositi
didactiques et pédagogiques relativement classicgi@s-la mémes qui mettent un petit peu en exergue
les nouveaux programmes au jour d’aujourd’hui. Oévaqué tout a I'heure Catherine Tauveron, en
cml cm2, quels sont les collégues qui appliquest inéentions didactiques aujourd’hui dans les
classes ? J'ai ici un ouvrage que tout le mondeaioril sort de son cartable un ouvrage Yisgi dans

les classes, indépendamment des maitres formdtearde I'assemblée

Inspecteur — Cela va sans diceifimentaire amusé de I'inspectgur

Un PEMF — ...utilise réellement cet outil ? Aldrien sir les PE2 qui sont formés mais alors apeés c
PE (rouhahg sont dans les écoles et... c’est Ermeljre) ou alors vous nous dites aujourd’hui que ¢a
c’est de I'expérimentation et puis qu’on laisse bemmais...

Inspecteur — Non.

Un PEMF — Il semblerait par rapport a ce que vaugz aoulu nous décrire, nous sommes encore dans

le propos, nous sommes encore dans le prdpasc, voila, ma question un petit peu provocanmteils

y a-t-il eu expérimentation ? Et si il faut 'abamher, jusqu’ou faut-il 'abandonner ? Est-ce qué te
monde a bien essayé d’expérimenter. Juste... Justetgroniner sur le site du café pédagogique, il y a
une excellente critique de Meirieu sur et le lideeBégaudot, &ntre les murs st le film qui en a été
fait. (1 2008, 422-439)

Lorsque ce maitre formateur annonce que sa quessioprovocante, il nous semble
gu’il n’en n’est rien. Provoquer, ici, aurait si§éimettre I'inspecteur en danger de perdre la
face. Or la provocation consiste plutdt a déclare seuls les maitres formateurs appliquent
correctement les programmes alors que les autsEsgmants ne s’investissent pas dans une
telle démarche pédagogique. Ce maitre formatewaiceentuant fortement la distinction entre
les maitres formateurs et les autres enseignantace d'un inspecteur et d’'un public acquis,

ne prend pas beaucoup de risques et se montreopdaire a I'égard de la profession. Il

130



marque sa connivence avec l'inspecteur, en plagsmtremarques sur le ton de la conversa-
tion éclairée. Si ce collegue s’en était tenu @a,ceh aurait pu qualifier ce discours de pur
discours d'allégeance. Mais il poursuit pour fimaént, tout en restant déférent a I'égard de

l'inspecteur, s’en prendre aux choix de la poliégducative dont il dénonce I'’hypocrisie :

Le PEMF — Mais vous nous avez dit, vous nous ragpdbut a I'heure, la complexité du monde
d'aujourd’hui, que le mode changeait, que nous ogions pas forcément les lendemains ; on voit
I'idée que I'enseignant d’aujourd’hui, ce n'est plcelui d’hier, c’est celui qui va étre recrutérivdd a

bac plus 5. C’est celui qui doit pouvoir passemdstatut de répétiteur a un statut de conceptést, ca
gu’on va attendre de I'enseignant. C’est celuivguétre capable effectivement de se mobiliser an-fo
tion des priorités bien évidemment nationales acegiges, mais qui va étre capable de retraduire tout
¢a quotidiennement dans sa téte. Je dirais mémeayuebien faire I'institution devrait se donnerupo

ambition de ne former que des maitres formateatraon plus simplement des enseignants. S'il est ad
mis l'idée que les maitres formateurs sont I'&ibet vous parlez et bien a ce moment-la qu’onetiec
ambition, sinon on est dans une espéce d’hypocrisie

Inspecteur — Ce n’est pas de I'hypocrisie

Le PEMF — Je le dis moi et cette hypocrisie nousdoga a produire a un enseignement, ben oui, qui
sera un enseignement de répétiteur qui malheureugeta mon point de vue ne va rien faire pour amé-
liorer I'écart de résultat dont vous parliez toutheeure entre les sociologies des populations mais
risque au contraire de renforcer les élites et mmaktusement d'isoler des populations qui sont digjés

la difficulté. (1 2008 468-481)

Pour audacieuse qu’elle puisse paraitre, cetéavimmtion réussit a remettre en ques-
tion le choix de la politique éducative sans neefinspecteur en danger de perdre la face (il
est pris a témoin comme un interlocuteur éminent t&s propos ont été attentivement écou-
tés). Elle permet méme a l'inspecteur de se laaaeouveau dans un discours justifiant les

programmes et bien entendu d’'y parvenir :

« Juste une chose quand méme ; les enseignantsnpris ceux de la troisieme république n’ont ja-
mais eu vocation a étre de simples répétiteurs pkegrammes de 1922 sont clairs la-dessus et méme
avant je cite seulement cette phrase de Ferdinaisb@&, qui était I'équivalent du chef du bureas de
écoles a I'’époque, hein, grand homme politiqueedgaht, il avait dit aux instituteurs « vous ne deve
pas étre des manceuvres, manceuvres au sens d’'dweiriervous ne devez pas étre des manceuvres de
I'alphabet. C’est-a-dire qu’il y avait aussi du senmettre derriére. Quiconque regarde les mangsls
années 20, des années 30 voit des situations dagtimn d’écrit avec des prototypes de grande tfuali
avec des choses qui montrent que déja on y réfigaiti La discussion, elle ne se focalise pas seule
ment sur le comment faire. [...] Par contre est«@®m peut se mettre d’accord, parce que l'idée der-
riere, c’est quelle école pour quelle société 2a'@n peu d'ailleurs I'idée du grand débat poécdle.
Qu’est-ce que la société veut pour son école ? Lles]gens vont vous répondre I'école de Jules Ferry
Parce qu'il y a une vraie tendance. Par définitidige d’or fait d’autant plus réver qu'on ne lI'ap
connu. [...] Je pense que ces programmes représemergmpromis intéressant. Mais, entre le socle
commun, les programmes et les dispositifs d'aide &aves, c’est nous qui les ferons vivre. Rien ne
nous interdit de nous les approprier. Rien n’intemdx enseignants d’avoir un esprit la-dessus.eSet

prit ca peut étre un esprit tel que les tenantfateallez, je prends position la-dessus, queekesrts de
certains courants un peu passéistes on peut éecaipeut étre un autre esprit. » (1 2008, 482-507)

L’inspecteur répond a son interlocuteur, non pasroe un rival politique répondrait a
un opposant, mais comnum dialogue entre personnes cultivées qui défenelesgmble la
méme cause et discutent de la meilleure facon diygmir. Il n'y a pas dissonance. Cet
échange de bon ton neutralise avec une efficagttéutable la remise en question des pro-

grammes, soulevéear le maitre formateur. C’est ainsi que touterirgetion « subversive »,
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mais polie, recevra une réponse aussi polie, quiralssera la remise en question des pro-
grammes. Plus les questions vont porter sur leecontplus la réponse de l'inspecteur sera
aisée, puisqu’il a été préparé par les IGEN a diéempoint par point les nouveaux pro-
grammes et qu’il s’est construit un argumentaitesité, étayé sur sa propre expérience cons-
truite au fil des inspections dans les classes.

Dans la méme idée, une autre intervention, quoséait peut-étre une question de dé-
fi, est tellement empreinte de déférence et dentélde se distinguer comme formateur culti-
vé, au courant des derniers rapports, qu'elle niibagu’'a un <«oui c’est vrai » de
lintervenant lui-méme. L'inspecteur pourra dona@uveau prodiguer des conseils détaillés,
dans la lignée des nouveaux programmes, sans @ment a des apprentissages « intelli-

gents » fondés sur son expérience de terrain :

Un PEMF — Sur votre exemple, en histoire géograpinevoit nous en tant que formateurs, que le tra-
vail d’écriture, souvent en fait prend une placeamante dans la lecon. Autrement dit le fait cugte

la lecon, si je caricature un peu sur une lecortigasbien faite va étre basée sur la production dé-
sumé. C’est le but final de la legon, c’est commeajge ¢a apparait. Et d'ailleurs il y un rappoest
peut-étre pas le méme il y a un autre rapportidigpection générale qui, qui dénonce un petit peu
genre de pratique que ce soit en primaire ou dagml

Inspecteur — C’est le méme.

Un PEMF — Donc, il y a quand méme un probléemeua,le role et la place de I'écrit dans ce type de
lecons, parce que vu comme ca effectivement enmoeefois il faut revenir aux fondamentaux et les
fondamentaux c’est de gratter du résumé. Ca merfigietit peu peur.

Inspecteur — Pas forcément. Les programmes rétealbile récit historique. C’est dit en toutes riesst
dans les programmes. Réhabiliter le récit histaridvais le récit historique ca peut étre une prtidac
autonome de la part des éleves.

Un PEMF — Oui, c’est vrai.

Inspecteur — Moi, ce que je recommandais aux ggaitm

[Une longue explication suit(] 2008 609-617)

Le type de prise de parole, qui consiste a s’appsaye les contingences du terrain
pour respectueusement essayer de faire ententinsgetteur que les programmes posent un
probleme, ne réussit qu’'a générer un temps de wiscupplémentaire sur le bien fondé des
nouveaux programmes et la bonne maniére d’'y patv8nl'inspecteur ne parvient pas a ral-
lier la personne qui est intervenue a sa causst(Becas de Louise, qui cherchait a souligner
le manque de pertinence des quelques intitulésegen$ d’orthographe de cours moyen),

cette intervention lui permet de pousser plus emson argumentation :

Louise — Comment on pourra aider les collegues #apeparents qui recoivent tous ce document, ou
par exemple, page 85 il y a cours moyen deuxieméearorthographe d’'usage exactement le début des
mots commencant par aff, acc eff et off écrire ectement la derniére syllabe des mots qui se temhin
par ée, par té ou tié ou par un e muet et ceetdoas A'est vrai qu'on n’est forcément pas des répét
teurs. Le Bled ne sera certainement pas dans mssed, mais les jeunes collegues il répondent com-
ment aux parents qui vont tous avoir ce documergtlarenforce.

Inspecteur — Attendez ...

Louise — Qui vont exiger que I'on fasse faire cargade chose a leurs enfants.

Inspecteur — En quoi c’est inconciliable ?

Louise — Ben...
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Inspecteur — En quoi le fait qu'il y ait un tempes i@ pétition, de calage. [...] Simplement ce quiis-
vent expliquer aux parents, c’'est que la seule @narde vérifier que ¢a c’est acquis, ca se traveil
maniére répétitive, mais ¢a s’évalue en situatiomplexe et en situation par exemple de production
d’écrit. Donc il faut bien en faire des situatiates production d’écrit si on veut évaluer. Et je gEque
la-dessus, le livret de compétence nous sera damdgsecours. En tous cas je I'espére en toutmcas o
est quelques uns a travailler pour. Voila. (1 2081 - 669)

Louise reste convaincue de Bberration »de ces programmes, mais sa prise de pa-
role officielle n'aura servi a convaincre que ceyu I'étaient déja, et aura donné une nou-
velle occasion a l'inspecteur de relier les progras au livret de compétences en prépara-

tion, soulignant ainsi laohérencele tous les textes officiels.

2.4. La provocation et le rappel a I'ordre

Nous avons déja vu comment l'inspecteur a coupét @toute polémique remettant
franchement en jeu les programiiésVoici un autre exemple de prise de parole ou une
PEMF remet en cause un des piliers de la nouvélteme : les heures d’aide personnalisée.
Il s’agit d’'une réunion qui s’est tenue apres latm&e 2009, donc une année apres la « grand-
messe » de septembre 2008. L’inspecteur évoquag & mise en ceuvre de l'aide personna-
lisée. Une PEMF prend alors la parole, sans prethelqgrécaution oratoire pour marquer une
déférence, mais au contraire pour souligner soépeaddance, en rappelant I'aspect facultatif
de l'aide personnalisée :

Une PEMF — Concernant l'aide personnalisée, on biEut entendre ces réflexions en tant que forma-
teurs, parce que nous on n’est pas concernés paecees-la.

Inspecteur — Tout a fait... On est bien d’accordyes un peu surpris du ton que vous employez agl sen
ou les PEMF exergant en école d'application sostfdemateurs. Donc ils ont vocation & porter les in
novations et les différents dispositifs. De la méagon, les PE exercant dans le cadre de I'lUFM, je
vois mal comment dans le cadre de I'lUFM on pewgcaun PE2, on peut passer toute une année a
suivre, — actuellement c’est encore les PE2 — ub fiBs évoquer la problématique de I'aide personna-
lisée qui sera un partie intégrante de son serdilces évidemment, d’abord comme formateur, méme
si on a pu constater qu'un certain nombre de PEME&cele d'application avaient choisi I'an dernier d
faire I'aide personnalisée, aprés ¢a c'était unxghes textes étaient bien clairs la-dessus , rpais
répondre a votre question, je dirais que je voupatais un peu pour certains comme praticienss mai
surtout, bien sir comme formateurs pour vous fpaegtager un certain nombre de réflexions que
I'institution est en train de se poser actuellemBmt'y a aucun aspect coercitif dans mes propos.
(12009, 199-2010)

Si I'inspecteur clot sa réponse dans la pure ligteééa circulaire et reste trés respec-
tueux des droits que revendique ce maitre formaikwéagit comme une personne de la
bonne société a qui I'on aurait annoncé une inaotegrll emploie 'argument de I'évidence
du terrain : les PE2 auront a mener l'aide persisé® il faut évoquer cette problématique
avec eux. Notons au passage I'évocation d'un dawoial qui dépasserait les devoirs offi-

ciels, par I'emploi de la forme négative : un m&aformateur consciencieux ne peut pas ne

203 cf, chapitre précédent : « Une main de fer dangam de velours ».
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pas traiter de I'aide personnalisée. Autrementedihaitre formateur est officiellement libre
de choisir, mais moralement son choix est condidénzent limité. Cette facon de présenter
'aide personnalisée comme un devoir moral esttdi@uplus surprenante que dans les faits,
les maitres formateurs volontaires pour effectwsr leeures sont tenus de remplir des docu-
ments supplémentaires pour que la réalisation de hmures soit possible (document
d’autorisation a remplir par les parents, docunoentifiant que les heures ont été faites avec
le détail en jours et en heures ...). Certes l'iotgpe n'a pas employé la menace, mais il a
montré a quel point le ton employé pouvait étrelat@p: une prise de parole revendicatrice
n'a pas lieu d’étre dans ce cadre, d’autant plug signale au passage que tous les maitres
formateurs n’ont pas adopté la position de refusligurevendique.

Dans une autre conférence, I'aspect coercitif ski@ment envisageé, concernant les

enseignants soumis a cette obligation de service :

Inspecteur — On abandonne pour des raisons queajdig de politique sans tenir compte de l'intérét
des éléves, mais pour des choix politiques.

Une PEMF - Je ne les défends pas mais ils ombledk ...

Inspecteur — Si on était nous-mémes bloqués, @it fdes retraits de salaire. La loi est la loivaés
étre dur. L'aide personnalisée est inscrite enewlgttres. De quel droit des fonctionnaires senper
tent-ils de juger ce qui est applicable et cergui’est pas ? C'est un enjeu tres fort. Je croeslg ma-
jorité de ces enseignants font fausse route. Je gue les éléves ont besoin de [inaudible] Jeemets
pas en cause la bonne volonté de ces personnesc'esti un gachis.

Une PEMF — Oui, mais on a perdu dop de classe.

Inspecteur — Nous n'avons pas lexckar I'application de la loi. Nous n’avons pash®ix sur I'esprit
de la loi. Vous les formateurs et nous les cadréy..al le temps de la réflexion de la discussion [...]
brouhaha [...] Il est dit dans la loi de 2005. Toes éleves doivent bénéficier de I'aide personnalisé
Une grande partie des maitres essaient de dévoyleNpus recevons, nous expliquons, nous encoura-
geons, nous ne sanctionnons pas encore, celagheutrdu service non fait. » (I 2009, 74-86)

La menace de sanction était indirecte puisqu’eke aoncernait pas les écoles
d’application, mais la PEMF qui a tenté de laneedébat sur les droits, a vite été rappelée a
I'ordre sur les devoirs des fonctionnaires. En neti, dans cette méme conférence, le PEMF
qui parvient a enrober son discours en gardantposéion de bienveillance, recoit une ré-

ponse elle-méme empreinte d’empathie :

Un PEMF — Le probléme de I'obéissance et de lalifiseance d’'un fonctionnaire, ¢a traduit un désar-
roi. L'institution peut avoir une démarche répressou essayer de comprendre. C’est moins percu
comme une cohérence. C'est tellement compliquépdsiple & embrasser...I'exemple de cette ensei-
gnante montre bien qu’elle ne sait plus ou donmeladtéte. Dans quel ordre on fait les choses pour
former les jeunes. On leur assene sur la téte, @néviter de faire... de faire des choses graves.
Inspecteur — Il y a beaucoup de vrai dans ce qus gites en méme temps. Nous multiplions les ojet
variés tout en disant aux enseignants centrez-soukes projets importants. La réalité du métieseén
gnant devient pour le corps social insupportafl€009, 98-105)

Ce PEMF n’a pas remis en question la hiérarcHienet en évidence les limites d’'une
posture trop coercitive. Les inspecteurs n'ontipg&ét a ce que leurs subordonnés défaillent.
La réponse conciliante et compréhensive aboutiteédconstatation de la difficulté du métier
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d’enseignant, facilitée par les propos du maitren&deur pour qui : &institution peut avoir

une démarche répressive ou essayer de comprendre. »

3 CONCLUSION : UNE SENSIBILITE PARTICULIERE

Il ressort de toutes ces prises de paroles enquias les assemblées de maitres for-
mateurs, que le maitre formateur est, quoi quikdien position basse : s’il exprime une op-
position trop franche, il est rappelé a l'ordreil Sexprime trop respectueusement et sans
subversion, il montre son allégeance et prendstpug de perdre la face ; s'il exprime son avis
sur une realité du terrain qui contrecarrerait tleges officiels, de facon trop déférente,
linspecteur usera du ton de la conversation epérsonnes de qualité pour neutraliser cet
avis ; s'il tente de saisir une occasion de sengjger, de changer 'ordre établi pour mieux
subvertir les textes proposés, il se voit opposegliment de la lourdeur administrative qui
inhibe tout initiative dans ce cas précis ; s’il@aint de sa condition, il recoit une écoute
bienveillante.

La circulation de parole proposée a l'issue dedtsé n'est pas un échange d'idées
entre pairs, elle revét plutét I'aspect d’un ritdéllégeance ou l'inspecteur a le dernier mot,
celui du texte qu’il est chargé de défendre. lhgarependant exagéré de désigner la posture
dominante de I'inspecteur comme une forme de daimimabsolue. Le piege dans lequel se
retrouvent enfermés les maitres formateurs peupkitpier dans le cadre de la théorie des
mondes de Boltanski et Théveffst, dans laquelle ces auteurs présentent plusieivers :
des mondes ou le systeme de justification diffé@retaou des critéres différents attribueraient
a une personne ou a des actes, grandeur ou petitess

Dans le cas de la conférence pédagogique animéenpaspecteur , voici ce qui se
passe selon nous : I'inspecteur tient a maintemirdiscours dans le registre des valeurs d’un
monde hiérarchisé, décrit par Boltanski et Thévenotnme le monde domestique.
L’inspecteur est un supérieur hiérarchique : sdmmlonnés lui parlent avec « déférence »,
« sans flatterie » et peuvent présenter leur pdintvue «avec franchis®®, mais sans
s’opposer systématiqguement. Or, pour émettre dgsnants qui contesteraient ces pro-
grammes, les maitres formateurs doivent bascules da autre registre, celui du monde ci-
vique, qui exprime une volonté générale, I'uniontaies, une force collective. Seulement les
maitres formateurs tiennent a se démarquer dessagtiseignants. Cette volonté d’étre dis-

tingués les éloignade facto d’'une adhésion pleine au monde civique. D’autret, pa

204BOLTANSKI L., THENENOT L.,De la justification : les économies de la grandeu6Gallimard, 1991
205
Id., p. 208.
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l'inspecteur veille bien a couper court a tout @h@ment du monde domestique par les rap-
pels a I'ordre que nous avons analysés en détiiteTprise de parole qui ne respecte pas les
régles du monde domestique est abaissée, et cpliesont permises ne peuvent étre que
'expression d’'une position basse, qui laisse Imige mot a celui qui occupe la position
haute. Comme de plus, la présence a ces assenestéekligatoire, nous pouvons vraiment
concevoir ces conférences pédagogiques comme dasdale contrdle des maitres forma-
teurs. La répétition annuelle de ces moments cdotdreou I'on doit écouter sans possibilité
réelle que sa parole ait la plus petite chanceadish montre une intention de contrdle cen-
tralisé de I'enseignant du primaire. Ce controlesgapar les textes, et I'injonction de tout
faire pour que le travail enseignant - et celui dEses - soit conforme aux réquisits des
textes officiels. Les perceptions exprimées pardiéférents maitres formateurs qui vont de
'apaisement a la colére, montrent qu’ils ont gt#é@sibleschacun a sa maniere, a ce discours
et que ce dernier lestauchés Mais comment, malgré le désaccord de certaing@sdbrma-

teurs, les maitres formateurs vont-ils ajfectivemen?
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CHAPITRE 9 : OBEIR EN RESISTANT

Fabienne, directrice d’école d’application en ZE®endiguant une kberté de ton et
d’action » (E1, 244-246) définit les anciens formateurs cenatyant une telation tres affec-
tive et filiale a I'lUFM, c'est-a-dire un I[UFM treempreint de I'image de 'Ecole normale
(E1, 95) Ces anciens maitres formateurs se soatabgjstruit une idée de ce que sont des
bons programmes et de ce gqu’est une bonne pratifjudes plus anciens des maitres forma-
teurs aujourd’hui a la retraite émet de vives quiéis sur les nouveaux programmes :
« L’institution des nouveaux programmes, au fin fgadn’adhere pas, je ne suis pas
d’accord, ca fait partie des raisons qui font geepjars a la retraite. Voila» (Maurice, E 15,
19-20) Un peu plus tard, évoquant les programn@suirsuit : «l n'est pas question de dé-
sobéir a l'institution, on fait avec, méme si ¢é faal a 'estomac» (E15, 49) Nous pour-
rions alors dépasser les propos de Fabienne qi@ garrelation affective a une institution
pour envisager une relation plus « viscérale » ditrerformateur a ses institutions. Cet an-
cien maitre formateur n’est pas le seul a empldgsrtermes relevant du registre corporel et
de la douleur : ¢a peut faire mab, «ca risque d'étre douloureux énonce Sandra (E12, 93-
95). Nous ne pouvons nous empécher d’associetaaltamp lexical de I'inconfort a I'effet
d’'une violence symbolique émanant des injonctidasanchiques. Cherchons maintenant des

explications a cet inconfort.

1 ENTRE OBEISSANCE ET NON CROYANCE
1.1. L’attachement aux programmes

Bertrand manifeste un attachement trés fort augrarames 2002, c’est donc avec

emotion qu’il recoit les recommandations concer@shouveaux programmes :

« C’était une remise en cause de tous les progranf868 alors que je trouvais que tous ces pro-
grammes de 2002 étaient vraiment performants »

« Ce qui m'a encore plus, interloqué et puis quamécu c’est la raison pour laquelle on avancag le
nouveaux programmes en disant ces programmes d& r#®@ont pas bons [...] j'ai trouvé ¢a d'une
hypocrisie totale et d’'une aberration folle »

Bertrand est un de ceux qui s’exprime avec le glugéhémence : Je t'avoue que je
ne suis pas les nouveaux programmes, ils sonseuties>. Toutefois, les motifs du rejet des
nouveaux programmes sont partagés par une gramte ga la communauté des maitres
formateurs, qui relaient ainsi I'avis des professalilUFM. Malgré ce rejet, il n’en reste pas
moins que I'obéissance aux textes officiels, etcdgqure I'application de la loi, se révéle aussi
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une marque identitaire forte de la facon d’exemerces maitres formateurs qui travaillent

dans des écoles d'application :

« Je leur dis, pour l'institution vous devez agpér les nouveaux programmes, pour vos préparations
allez voir les anciens. » (Bertrand, E5, 136-139))

« Je fais ce que je peux avec mes €éleves pouraallenieux vers les programmes 2008 » « Je pense
gue ¢a ne va pas durer longtemps. » (Louise, E3B402)

« Mes programmes, bien évidemment, je vais leserdep mais j'essaie de ne pas rentrer dans un rai-
sonnement trop réducteur. » (Magali, E11, 77-78)

Une sortie honorable est donc possible et ces esdibrmateurs parviennent a appliquer
les programmes 2008 sans renoncer a leurs idéatie @nplication personnelle est bien

mise en évidence dans le témoignage qui suit :

« On avait quand méme pas mal travaillé sur legrarames avec les profs. On a d{ aussi beaucoup les
travailler en conférence pédagogique pour écharMer.dans un premier temps je les ai regus avec
beaucoup de pessimisme parce que je me suis ditsbon veut en faire une premiére lecture comme
¢a, les collegues vont rentrer, on va rentrer ttarss grammaire, vocabulaire. On va perdre I'étiguet
de la globalité de la langue, et ¢ca m'a rendugetris..] J'ai trouvé que la philosophie pour abortier
réalité de la langue, ca peut faire mal. Peuta® tout de suite mais dans les années a verim Si
saucissonne I'apprentissage comme ¢a, ¢a risqtre diéuloureux. » [...] « Alors on va rester dans le
respect des programmes parce que ca c’est morlltyua.des choses dans les programmes, je dis non,
¢a n'a pas sa place, mais au final, je le faisggaue je dois étre une fonctionnaire, je ralengetor-

tille pour savoir comment je vais présenter casijale fais. »

[...] « Donc pour les stagiaires, bon, bé c’est iitson va le faire. Mais je vais leur faire part ches
réflexions. Moi, quand méme, ce que je vais abordest la réalité de la langue. Et toujours fadge
séances a partir d'un roman. » (Sandra, E12, 8%-105

L'implication personnelle de Sandra se traduit sealement par l'intensité du travalil
avec de multiples interlocuteurs, mais surtoutlparsentiments ressentis. Bien que les pro-
grammes prennent l'allure d'un dogme, Sandra siynsgt : «c’est mon truc». Elle obéit par
attachement® & I'institution qui énonce la loi, un attachememi comporte une dimension
de soumission et de résistance, qui améne Saricbavér dans la douleur et I'inconfort jg«
rale, je me tortille pour savoir comment je vai®genter ¢ca, mais je le fa une solution a
son dilemme : obéir a la loi et a ses principexsadu’elle les ressent comme contradictoires.

Le discours a l'intention des stagiaires est l@ialcoup plus clair : on applique les
programmes. Cette conformité du discours a l'intentles stagiaires se retrouve aussi chez
Bertrand : «Je leur dis : vous devez appliquer les nouveaugnarames, pour vos prépara-
tions, allez voir les anciens.Au discours caché ou semi caché, le registiéra®nfort ; au
discours public, le registre pragmatique de la i@ et de la conformité.

Il y a donc des maitres formateurs qui n'adhérastaux nouveaux programmes, mais
qui, malgré tout, trouvent un moyen de les applicgans renoncer a leurs principes et qui

initient leurs jeunes collegues a la possibilitélbeir tout en agissant a leur guise. Car ils ne

208 \WORMS F. « Pourquoi obéirait-on ? La relation ddiaentre attachement etolation », in Savoirs et cli-
nigueEres n°4, 2004 'enfant devant la Iqipp. 83-88
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transmettent pas seulement aux stagiaires dégyma d’enseignement, mais aussi les dis-
cours justificatifs accompagnant ces pratiquegjuetrelévent bel et bien d’'un art de faire.
Nous allons continuer a creuser cette idée, quér pbéir sans se trahir soi-méme en élabo-
rant une pratique professionnelle cohérente arpdetice qui est possible, de ce a quoi I'on
croit, de ce qui est dit ou non dans les textesr puer entre I'obéissance et la possibilité de
faire ce qui n’est pas explicitement interdit. Ailmgcorporées, les injonctions officielles font

vivre le pouvoir a travers chaque personne.

1.2. Une liberté d’action, malgré tout

Lara s’approprie les contraintes en décortiquargnetetravaillant les nouveaux pro-

grammes. Du temps est consacré a ce travail minutie

« Quand ils nous ont été présentés, on les trolemjilus appauvris qu’on ait jamais eus et finalieimn
avec le temps, de devoir les décortiquer, de ddeaietravailler, de devoir en parler en animatide,
devoir les appréhender en classe en tant que niaitrateur pour les PE, [...] ils sont tellement suc-

cincts que pour moi, ils laissent autant de lagitgde les précédents (E2, 111-116)

« Décortiqués », ces programmes ne représentesntupkel contraintemais une occa-
sion d’émancipation : les programmes, corps d’aletrahger, sont décortiqués et reformulés,
puis intégrés dans la pratique. En premier lisusdumettent, contraignent, en second lieu, ils
sont appliqués, mais neutralisés car remaniéss 84htribuent a faconner I'enseignement,
nous voyons ici combien ils sont tout autant faganpar I'enseignante qui s’y soumet. Dans
une démarche similaire, Magali admet l'aspect @ldtige des textes officiels mais utilise

I'ambivalence du discours officiel pour agir seknm propre souhait grace a son expertise.

Magali — On se sent obligés ben par rapport augmsy par rapport aux familles, par rapport a de qu
est dit un peu partout de coller a des programmesant quand méme denses, a des facons de travail-
ler aussi un petit peu particuliéres, enfin je easun retour un peu a certaines méthodes du passé
quelquefois on est tiraillé entre ce qu'on aimeb@h faire et puis ben les évaluations nationdéesel
(E11, 46-50) [...] Le fait de recevoir des PE impkogue ce soit lisible pour eux entre ce qu’ils ente
dent et ce qu'on fait, et c’est vrai que moi ¢cammet une pression, c’est sdr, en méme temps, jeisne d
qguand méme, je me garde une liberté de parolelaseRE en argumentant. Je me garde une liberté de
parole pour leur dire attention, il y a peut-étne wertaine lecture & avoir, ne pas avoir uneiledtop
rigide de ces nouveaux textes parce qu’'on peutirtesn peu différemment. Oui, je me garde une cer
taine liberté pour leur dire que bon d’accord, & {e discours institutionnel, ensuite il y a lali, il y

a ce que nous renvoient les éléves.

Interviewer — Ce qui t'autorise a dire ¢a c’estlezdures...

Magali — Mes lectures, mon expérience. Au bout diwmment, vingt-cinq ans d’ancienneté, je crois
qu’il y a des choses que I'on peut comprendre tsein le terrain. Et puis la réalité des enfants,
d’aujourd’hui. [...] Les programmes, bien évidemmjgnvais les traiter, mais de ne pas rentrer dans un
schéma trop réducteur. On peut les lire comme ca.

Interviewer — J'ai des CEL1 aussi...il y a un probleme

Magali — Voila, il y a une quantité notamment enitnge de la langue, tout ce qui est grammaire et
conjugaison, en mathématiques. Mais cependantf@sieben voila, mais en méme temps, je me dis ¢a
je continue de le traiter comme ¢a mais c’est gaon est tiraillé et c’est vrai que le fait d’étmaaitre
formateur, je serais plus srement plus libre, demgsclasse, si je n'étais pas maitre formateMiag@-

li, E11, 66-84)
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Pour Magali, les programmes et le statut de médimaateur représentent une con-
trainte qu’elle accepte tout en se gardaaone liberté de parole et de decture», 1égitimée
par son expérience et sa culture pédagogiquea liye ambivalence dans la liberté exprimée
par Magali : elle parle d’autorité aux stagiainggsente le discours institutionnel, et en méme
temps, elle prend ses distances avec ce discolghlegsépare définitivement de ce qu'elle
nomme la « réalité ». Elle neutralise ainsi le digs institutionnel en le distinguant de la
« réalité » et en légitimant sa posture en réf@encmonde de la recherche.

Or lintention premiére de linstitution scolairestebien d’agir sur la réalité. Nous
voyons ainsi comment de facon extrémement fineesil possible a la fois d’obéir a
l'institution, tout en agissant de son propre chefla réalité « imposée » par cette institution.
Le prix de cette « liberté » peut étre un étatideahance cognitive. Les stratégies employées
ne sont pas cyniques mais sinceres. Elles impligeemaitre formateur « corps et ame ». Les
maitres formateurs ont incorporé I'image du pragasyehiculée par I€ode Solejlpour qui,

« le métier exige beaucoup de dévouement, d’abioégate don total de ses forces physiques
et morales¥’; image relayée par le discours officiel de celui, n'ayant jamais eu
I'occasion de connaitre spécifiguement I'universeegnant, fait appel aux représentations les
plus ancrées dans l'imaginaire collectif: « Jessai quel point le merveilleux métier
d’enseigner est exigeant, & quel point il vousgebé donner beaucoup de vous-mémes.Ib»
s’agit d’'un discours dont on sait qu'il contrastea I'imageréelle de la profession dans le

monde actuel.

2 UNE CERTAINE COMPREHENSION DU CHANGEMENT
2.1. Une question de vocabulaire

L’argument hiérarchique selon lequel le changeméntiuit pas une renonciation to-
tale aux principes pédagogiques précédemment eremigsemble s’étre répandu de facon
uniforme. Célestine n’a pas assisté a la conférgneanous avons exposée, mais a une confé-
rence analogue. Elle n’exprime pas d’inquiétudeleuessentiment vis-a-vis de ces nouveaux

programmes :

Célestine — Nous on avait déja eu cette conféranceein de notre circonscription. On avait eu uit pe
peu la méme chose au niveau des nouveaux programmes
Interviewer —Et donc tu I'as recue comment cette information. 3 [

27pACHOD A.La morale professionnelle des instituteutsdarmattan 2007 p 92
28 SARKOZY N., Président de la Républiglettre aux éducateurfocumentation francaise, septembre 2007,
p. 27.
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Célestine — Pour la maternelle, il n'y a pas grahdse qui change en fait. Enfin un petit peu dans |
vocabulaire, on va dire dans le lexique, mais én@nt on va dire la ligne de conduite elle esteulp
méme ¢a change pas dans. C’est surtout les teranehangent. Le programme, il reste...voila. Pour
nous, ¢a n'a pas changé dans nos pratiques, &eptitien, hein, qui a été quelque chose de diftér
au sein de I'école parce que nous on le fait pais,na’est vrai qu’apres, pour nous ¢a n'a pas ghan
grand-chose a nos pratiques, puisque voila, clesbtpdans les termes, que ¢a change et on ené par
Tu vois ces termes devant les parents d’éleves) goand on les recoit a I'école. [...] On s’est rend
compte que ¢a ne changeait pas grand-chose, ¢uavait que les termes qui étaient différents mais
gue ¢a ne changeait pas grand chose finalemeparléevraiment en maternelle.

Interviewer —Est-ce que quand tu as, des PE, tu leur parlesedenouveaux programmes ou bien
comme il N’y a pas de changement tu ne les évquases

Célestine — De toute fagcon moi quand j'ai des Pisda classe, j'emploie si tu veux, les termes des
nouveaux programmes. Puisque pour l'instant euxamaissent que cela, enfin ils ont connu ceux
d’avant pour la préparation au concours mais o/egitque, bon, ils mettent en pratique ceux-la,adon
c’est vrai qu’aprés j'utilise voila, les termesfiarje me référe aux nouveaux programmes de tate f
con. (Célestine, E4, 58-88)

Dans cet extrait, une phrase revient Il ®'y a pas grand-chose qui change |
semble qu'il y ait, dans les propos de Célestineantflit entre deux idées : une idée en Ar-
riere-plan, jamais énoncee, qui serait que le obiaegt des programmes est nuisible ; et une
autre idée selon laguelle ceux qui ne seraientf@@sord avec les nouveaux programmes les
récuseraient, parce qu’ils ne répondraient pagléel que I'on se fait de bien enseigner en
maternelle. Par conséquent, il ne faut pas chdagmicon de travailler en maternelle. A au-
cun moment dans son discours, Célestine ne vacaltdre cette idée. Elle neutralise les effets
du changement : le pas grand-chose qui changeconcerne {es termes. Finalement, les
termes des programmes n’induiraient pas de changedsepratique, ils induiraient seule-
ment un changement de vocabulaire.

Célestine nous apprend que c’est au cours desreonts pédagogiques et dans les
discours des inspecteurs qu’elle a compris quehiengement n’existait pas vraiment:
puisque les enseignants ne veulent pas vraimengehdeurs pratiques dans le sens des pro-
grammes, les inspecteurs leur expliquent que legrammes ne changent rien. Ainsi les en-
seignants peuventléclarer respecter les nouveaux programmes sangahkgurs pratiques.
Célestine n'a pas été contrainte d’appliquer lasveaux programmes, mais elle est convain-
cue de I'impérative nécessité de se référer augrammes, et le fait d’autant plus facilement
gue ceux-ci ne changent pas vraiment (seulemdanhs les termes). Ce phénomeéne peut se
résumer dans la fameuse expression reprise padaWatk pour qui « plus ¢a change plus
c’est la méme chose » afin de souligner « la mlaparadoxale qui existe entre la perma-
nence et le changement ». Ainsi il devient indispdile d’envisager ensemble, permanence et

changement « en dépit de leur nature apparemmensép $°.

29WATZLAWICK P., WEAKLAND J., FISH, R.Changements, paradoxes et psychothéraféeil, 1975.
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2.2. Se sentir suffisamment libre

Le discours d’Eric s’apparente a celui de Célestitams la mesure ou les nouveaux

programmes ne I'obligent pas a changer ses pratique

Eric — Donc les programmes en soi, je ne trouveqpiédks aient beaucoup changé. Je veux dire les con
naissances a acquérir. Donc a partir du momenthatoas laisse quand méme donc j'attends de voir ce
gue ca donne dans les années a venir, mais ouumlaisse encore le choix de la pédagogie. Voila.
Moi je n"ai pas changé grand-chose dans mes méthdeour arriver a faire de la conjugaison je vais
guand méme me servir d'un livre, d'un album, d'lexeture personnelle, voila... au lieu de faire...
Interviewer -Mais tu recommandes aux stagiaires d’utiliser lesgpammes comme support ?

Eric — Ah, ben, oui, mais non mais non mais ouisuis quand méme les programmes, je les lis et je
m’y tiens Par contre le jour ou on me dira, Monsiewus faites comme ¢a, je serai plus embété parce
que je ne sais pas ce que je ferai. La par comrme laisse suffisamment de liberté pour que je me
sente toujours libre. Voila. (Eric, E13, 89-99)

Eric lit les programmes et S’y tient, sans s’y sesuntraint. Il se sent libre parce qu'il
a le choix des méthodes, ce qui llempéche pas d’émettre des réserves sur I'avdnir.
semble avoir percu un changement d’ambiance géadgtilen termes assez extrémes par ail-

leurs, mais ne percoit pas les textes officiels menun obstacle a sa liberté dans le choix de

ses méthodes. Le principe du discours d’Eulalidecstéme :

« Ces nouveaux programmes, on est d’accord on nastdfaccord, il se trouve que si on veut faire
notre boulot de maitre formateur, de toute facondait appliquer les nouveaux programmes. [...] Sion
lit les nouveaux programmes, on s’apercoit qu'cgtait pas obligé de laisser tomber tout ce qu'on fa
sait avant pour appliquer les nouveaux program@aspeut conserver certains fils rouges conducteurs,
une certaine facon de travailler a partir des &xdepartir des ceuvres littéraires et appliquentas
veaux programmes. On n’est pas obligé de jeterpildoelle ce qu’on faisait avant pour appliquer les
nouveaux programmes. Il y a des nouvelles direstingis ce n'est pas un changement non plus.
Interviewer -Non, non

Eulalie — Voila. Ce qui me parait intéressant, tces montrer ca. Bien sir il y a les nouveaux pro-
grammes, on est obligés de les appliquer. Bon&st pas la peine de dire, moi je ne fais pas, jaise
pas. A mon avis, l'intelligence, la c’est de difest de dire ok il y a ces nouveaux programmeslavoi
ce qu'il y a dedans, moi j'ai du temps, j'ai la aboa d’avoir un peu de temps libre en temps querenait
formateur pour pouvoir lire ces nouveaux programeiede justement faire le lien. Qu'est-ce qui a
changé ? Vraiment ? Qu'est-ce qui a vraiment chastg§u’est-ce qu’on peut garder ? [...] Ca ne
change pas fondamentalement notre fagon de travgulalie, E20, 318-338)

Comme Eric, Eulalie pose la conformité aux prograsmomme un fait inéluctable :

«on doit les appliqguep «ce n’est pas la peine de dire : moi je ne fais pak’obéissance
aux textes comme principe se retrouve dans la grarajorité des entretiens selon un schéma
identigue malgré des variations personnelles. Gérsa serait le suivant :

1) nous devons suivre les programrpasce que nous sommes maitres formateurs ;

2) en tant que maitres formateurs nous adhéronsaireefrincipes pédagogiques ;

3) les programmes ne peuvent donc pas modifier fondtieenent nos pratiques.

La question qui est posée est de savoir si les geexieres propositions sont percues
comme contradictoires. Plus le maitre formateurpéitcevoir une contradiction, voire une

antinomie entre les deux propositions, plus il @rprune dissonancej& me tortille »(Ma-
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gali, E11, 99)« ca tiraille »(Maurice, E15, 56) @n est tiraillé» (Sandra, E12, 49) Partant
de ce principe, chacun use de biais pour gardéack, c'est-a-dire rester fidele a ces deux
propositions.

Une des portes de sortie honorable consiste adséinguer programmes et méthodes,
ce qui est d'ailleurs écrit dans le préambule degnammes. Ainsi, puisque les programmes
stipulent qu’ils ne préconisent aucune méthodanptant ainsi une liberté pédagogique, les
maitres formateurs peuvent appliquer leurs méthedesespectant les programmes. De ce
fait, ils peuvent donc énoncer que les programmeeshangent pas leurs pratiques.

Les justifications émises dans les discours mettanavant les statuts de maitre for-
mateur, et la nécessité d’'obéir aux programmes Igeaderue par leurs taches de transmis-
sion de pratiques aux enseignants stagiaires.t @@® une « conduite completemeastser-
vie aux régles33° qui pourrait en premier lieu caractériser lestraa formateurs. Mais les
contraintes que les maitres formateurs semblerg fa@ser sur leurs propres conduites, a
cause de la nécessaire obéissance a des injonctiatradictoires, générent des ajustements
personnels, qui aboutissent a une certaine émaditcipgrace a I'acquisition d’'une maitrise,
de la lecture et de l'interprétation des textesjuegse par I'expérience et la connaissance du
terrain. Chaque discours contient donc une doubiaposante : une composante typique,
celle du maitre formateur soumis a une double aon# ; et une composante personnelle, qui
inclut une adaptation a cette double contrainte.

Pour Flore, 4l y a les programmes, on se doit de les appligaetOn a le choix des
meéthodes pédagogiques mais pas des programsi{€sore, E16, 113-114) Dans cet énonce,
'application émerge bien comme une conduite agseaux regles. La forme pronominale
employée avec le verbe devoir,qi se doit»), nous parait ici significative du nécessaire en
gagement de l'individu tout entier dans cette adsise. Flore a incorporé la contrainte. Si
par ailleurs la croyance a l'existence d’'une bonndigua pédagogique est aussi forte, et
gu’elle n'est pas compatible avec I'obéissance @agrammes aux yeux du sujet, nous nous

trouvons en face d’'un cas typiquediible bind*:

210 péfinition de I'application d’aprés Fabienne Beumgs, dans une intervention titrée « La participaét ses
usages. De Ranciére a Foucaylaw colloque « Usages de Foucault », Université ael@aux I, 3, 4, 5 mars
2011. Un podcast de cette intervention est disperébl'adresse suivantehttp://www.mollat.com/rendez-
vous/colloque_foucault fabienne_brugere-299594#4l.titonsulté le 18/03/2012]

21 « La situation delouble bindest une situation dans laquelle il existe d'aborche forte relation de complé-
mentarité. Dans le cadre de cette relation, ur@atjon est faite a laquelle on doit obéir, malaguelle il faut
désobéir pour obéir ». L'individu « dominé » ne fpsartir du cadre, et résoudre le paradoxe enitiguant,
(cela reviendrait a une « insubordination ») unviidi pris dans une telle situation se trouve dams position
intenable. » «[...Jchaque fois que, par rapparhamammifere, on introduit une confusion dansrézges qui
donnent un sens aux relations importantes qu’redient avec d’autres animaux de son espéce, ao@Que une
douleur et une inadaptation qui peuvent étre grawksutre part, si on peu éviter ces aspects pagigques,
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Une telle situation peut générer un malaise (edklecensidérée comme schizogene),
mais l'individu qui parvient a surmonter cette atian, est amené a faire preuve de créativi-
t6*'2 La porte de sortie honorable reste dans le casmdétres formateurs la liberté pédago-
gique. Cette liberté pédagogique n’est pas res&relans les discours a un choixptatique,
mais s’étend a la lecture des programmes. Les esafiormateurs sont marqués par
'obéissance aux programmes, mais méme s'’ils y sppbsés, une lecture assidue — et pas
véritablement neutre - leur permet de les accegates devoir renier les pratiques auxquelles

ils tiennent, et qui représentent pour eux I'exgia@s d’'une liberté.

2.3. Les maitres formateurs : personnel retors ou membractif de I'Etat ?

« Il est impossible de mettre en ceuvre des innowatcontre la volonté des enseignants ; forts d'une
expérience longue de cent cinquante ans, ceuxtal@reloppé une habileté tout a fait étonnante leur
permettant, au vu et au su de leur entourage -sdfhbr et de rendre inoffensive les nouveautés théo
riques et pratiques, indépendamment de leur coesepet de leur promoteurs’>

L’auteure de ce commentaire émet un jugement dédblem a I'égard des enseignants,
n’hésitant pas a parler de « bilan lugubre ». Sta@mentaire détient une part de vérité (on
ne peut pas imposer une pratique aux enseignantsedeur volonté), il se fourvoie comple-
tement lorsqu’il soupconne les enseignants d’hebi#tonnante a neutraliser les injonctions
extérieures. Une telle affirmation soupconne lesegnants de vouloir annihiler les innova-
tions par des manceuvres sournoises. Or les engafiee nous avons menés montrent que les
enseignants veulent seulement faire leur travamikux possible. L'autre erreur de cette au-
teure est de considérer les enseignants commexéestants, simplement aptes a faire ce
gu’on leur dit de faire, comme on leur dit de fai@g, tout travailleur dont la tache est com-
plexe — et c’'est le cas des enseignants — edséartle la réalisation de cette tache. Cette au-
tonomie est la condition de possibilité de I'actiehdonc du changement. Les inspecteurs et
les cadres de I'administration, formés a ces tleéadu changement, en sont tout a fait cons-
cients. Les enseignants sont des agents de I'Btdtle travail quotidien est influenceé par les
pilotages administratifs. Mais cette influence higas directe : d’une part parce que les supé-

rieurs qui représentent le pouvoir centralisé, rn@wons vu, évitent soigneusement de don-

alors I'expérience a des chances de débouchensugdtivité. »,in WATZLAWICK P., HELMICK-BEAVIN

J., JACKSON D.Une logique de la communicati@euil, 1972p. 49.

212 « [...] chaque fois que, par rapport & un mammjfén introduit une confusion dans les régles qunnént un
sens aux relations importantes qu'il entretientca/autres animaux de son espéce, on provoque auleut et
une inadaptation qui peuvent étre graves; d'aptd, si on peu éviter ces aspects pathologiquiess a
I'expérience a des chances de déboucher sugdivité. » id.

23 GATHER THURLER M., « L'innovation négociée, unerf® étroite », inRevue Francaise de Pédagogie
n°130 Janvier-Février-Mars 2000, p. 30.
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ner des directives trop précises sur la manieride la classe, et laissent aux enseignants le
soin de donner une réalité concréte aux intenti@sstextes et a l'interprétation qui leur en
est proposée ; d’autre part parce que les ensdgydarprimaire vivent depuis le début de leur
carriere des injonctions a appliquer les programeatesont « accompagneés » régulierement
par des formations, des conférences pédagogiqudsseinspections, qui leur laissent une

certaine latitude dans la pratique.

Le cas des maitres formateurs est particulier supaint. Edgar, donnant comme
exemple les horaires d’anglais, a remarqué qu’eteétapplication les textes étaient suivis a
la lettre :

« Plus on est loin de I'empereur moins les réglealdment sont valables. C’est-a-dire que les aména
gements qui sont... Encore une fois ca dépend désségassi, hein. Mais il y a certains aménagements
qui sont faits par rapport aux programmes danséleses qui ne se font pas dans une école
d’'application. » (Edgar, E 17 102-103)

En conférence, un maitre formateur a brandi I'ogerale mathématiqueSrmel
comme symbole de pratique spécifique aux maitneadteurs en demandant Excepté les
maitres formateursqui dans les classes appliquait réellement les agnes 2002 » Cer-
tains maitres formateurs semblent vouloir se disin des autres enseignants justement par
cet aspect innovant dans leur pratique et on né pesa priori, les accuser de résistance
sourde aux innovations pédagogiques. Gardons-rependant d’'opposer, dans le monde de
'enseignement primaire, les maitres formateurowants aux « autres » enseignants. Les
recherches conduites a I'école Michelet de Taleguepnt une portée internationale, ne se
sont pas effectuées dans une école d’applicafiobe nombreux enseignants de cette école
ont obtenu le CAFIPEMF. Mais la démarche et I'eragagnt dans un certain militantisme
pédagogique ne sont pas nécessairement I'apanagealees formateurs. La spécificité du
maitre formateur est plutdt institutionnelle : $titution leur délégue une responsabilité de
formation, une sorte d’exemplarité qui les conduadopter plus que les autres une posture

professionnelle attendue (et donc conforme).

3 CONCLUSION : CONTRAT, VOCABULAIRE ET LIBERTE

Les maitres formateurs ont bien compris que leatustimpliquait une obéissance aux

textes, d'autant plus qu’ils ont a «faire exempldevant leurs stagiaires. Leur devoir

214 | 'école Michelet hébergea le centre d'observatrde recherche sur I'enseignement des mathématique
(COREM) fondé par Guy Brousseau. Avec une équimms¥ignants volontaires, il y a concu, développé et
étudié des situations pour I'enseignement des matigues.
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d’excellence inclut 'exemplarité. Selon 'implicanh de chacun dans I'adhésion aux anciens
programmes, I'acceptation du discours différe. €ntisnent de révolte persiste chez les plus
engageés, qui se serviront de leur propre capadité &s textes pour continuer a travailler
dans la direction gu’ils ont choisie. L'inspectdéeur en a laissé la possibilité en insistant sur
'aspect cohérent des programmes et sur le faitsguinterdisaient pas de pratiquer la mé-
thode de travail souhaitée (liberté pédagogiqueglghé le hiatus percu entre leurs convic-
tions et les nouvelles directives, les maitres &aurs ne rompent pas le contrat qui les lie a
linstitution et ne s’engagent pas dans un procesbkopposition frontale : méme lorsqu’ils
expriment un avis différent, ils finissent toujoynar laisser le dernier mot a I'inspecteur qui
garde une posture dominante. Mais leur sensilglit@utorité hiérarchique leur confere cer-
tains atouts : manifestement attentifs aux argusnéétendant les nouveaux programmes, ils
ont soigneusement retenu ceux qui leur convendemieux pour, a I'instar de I'inspecteur,
parvenir a reconstruire une cohérence la ou edlristait pas initialement.

Méme Bertrand qui juge rullissimes» les programmes, résout le conflit qui se pré-
sente a lui, en conseillant aux stagiaires d’emgidg vocabulaire des nouveaux programmes
dans la préparation écrite de la classe, maisidspi'er des documents d’accompagnement
des programmes de 2002 pour concevoir les séadnoastous les maitres formateurs la sen-
sibilité au discours de I'inspecteur est telle gy ont trouvé des procédés de justification qui
leur redonnent la liberté souhaitée d’action. @usibient plutét pour, plutét contre, ou gu'ils
gardent une certaine neutralité, nous retrouvomss des discours des maitres formateurs
'argument de la cohérence dans le changement @@welpar I'inspecteur, argument qu’il
tient lui-méme d’une inspectrice générale.

Le point commun a tous les maitres formateur rédadec dans une certaine retenue,
un respect du discours officiel vis-a-vis des stigs, méme si la fagon dont chacun a intégré
les arguments est variable d’'une personne a l'aufxeraduction du message est propre a
chaque maitre formateur, qui effectuera sa praperprétation et jouera sa propre partition
en s'appuyant sur sa propiliberté d’action mais avec, en Arriére-plan, leuevdir
d’exemplarité. Implicitement, I'inspecteur dévolee effet aux maitres formateurs la possibi-
lité d’interpréter les textes, dans la mesure siné sont pas explicitement et officiellement
remis en cause.

Sensibles aux mots dits comme aux mots écritsmiai$res formateurs développent
finalement une maitrise de ces discours qui assmgent, et s’en émancipent d’autant plus
gu’ils sont soucieux de ne pas renoncer a leursepents attachements. Cette attitude illustre

I'ambivalence de leur situation : certes le pousdixerce sur les maitres formateurs, qui sont
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bel et bien interpellés par I'inspecteur au sugetds nouveaux programmes, mais les maitres
formateurs construisent leurs propres résistanoesépatoires en redéfinissant un espace de

liberté dans un réseau de contraintes qu’ils aeoept
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PARTIE 3 : LES EFFETS D’ARRIERE-PLAN SUR LE TRA-
VAIL DES MAITRES FORMATEURS
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CHAPITRE 10 : DES EVALUATEURS ASSUJETTIS ?

La succession de textes officiels encadrant la &bion initiale des enseignants a
orienté et fait évoluer les pratiques au gré desiguees educatives. Nous proposons de nous
intéresser plus particulierement aux outils qui npetent aux maitres formateurs
d’institutionnaliser leurs actes de formation. Hfete les maitres formateurs, a l'issue des
visites dites « conseil » qu’ils effectuent aupdes stagiaires en responsabilité dans une
classe, doivent laisser une trace écrite qui damnavis sur leur degré d’acquisition des com-
pétences professionnelles. Nous nous intéressospgalrticulierement a ces traces car elles
marquent le passage entre le « grouillement » daire et I'écrit officiel sur la pratique en-
seignante. Les mots pour identifier la pratiquelésat, et les maitres formateurs doivent se
les approprier en tenant compte de I'usage quiltaesaient jusqu’alors.

Lorsque nous avons passé le CAFIPEMF, en 199%elée d’admission consistait
en une visite et une critique de séance effectaéeme stagiaire et c’est a cette occasion que
nous avons été informée texistence de grilles d’évaluation pour les visitge stagiaires.
Au fil des postes occupés entre 1993 et 1999 nwvossaassisté, au passage progressif des
bulletins trimestriels notés par discipline auxab8 par période, sous forme de grille. Nous
avons eu l'occasion de participer en 1999, a unt aédlisé par l'inspecteur, auprés d’'une
prestigieuse école d’application de centre villnglle but de convaincre une équipe particu-
lierement irréductible d’abandonner le bulletinditeonnel au profit de la grille. C’est peut-
étre ce souvenir d’'une transition symboliquemeseadifficile ('inspecteur est parvenu, en
douceur, a obtenir I'adhésion des derniers arrdass I'école), qui nous a conduite a nous
intéresser aux documents d’archives d’'une écolpptization datant de I'année scolaire
1997/1998.

Les rapports de visites témoignent du contrélelrégdes stagiaires lorsqu’ils ont une
classe en responsabilité. La rédaction du rappmnisite est une obligation pour le maitre
formateur, qui doit remettre ce dernier au stagi@vant de prendre congé. En analysant
I'évolution des critéres sur lesquels les maitoembteurs devaient rédiger ces rapports nous
souhaitons mettre en évidence une intention acdeueontrdle institutionnel. Nous avons
procédé a une analyse de nos propres rapportssilesvile 'année 2007-2008. A cette pé-
riode, nous n’en étions gqu’au tout début de ladhésnous n’avions pas imaginé que ces
ecrits puissent étre analysés. lls ont donc ét& élams les conditions normales de l'activité

de maitre formateur.
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Si de nombreux changements se sont opérés damsoldalités de formation entre
1997 et 2007, un fait perdure : les maitres fororgteont visiter les stagiaires et remplissent
un document a visée évaluative. En 2007, nous av@oncharge un groupe de stagiaires de
stage filé, que nous devions visiter deux fois déarenée, et a qui nous avons assuré 24
heures de formation axée sur la prise en charda diasse. Ces mémes stagiaires ont recu
deux visites de leur professeur d'lUFM et cellel'ifespecteur de la circonscription ou ils
exercaient leur stage. Les rapports, consignés tanrsporte-vue » de chaque stagiaire,
étaient surtout rédigés a destination de la conioniSs de validation de stage dont nous fai-
sons partie cette année-la.

De 1994 & 2007, les stagiaires étaient évalués sel@férentiel de compétences du
professeur des écoles stagidife Le nouveau référentiel de compétences de I'enasigest
paru au B.O. du® janvier 2007, mais a la rentrée scolaire 2007gkistait pas encore de
grille congue par I''UFM, a partir de ce référehtiees premieres visites que nous avons ef-
fectuées en octobre 2007 ne tenaient pas encorpteale ce nouveau texte, mais se réfé-
raient encore a celui de 1994avec une grille en usage dans cette antenne IU&Miis
20008, En novembre 2007, I''UFM a congu une nouvelldlefi® et édité par ailleurs un
livret de compétences qui reprenait intégralemei®.O. de janvier 2007.

Nous voulons montrer comment les maitres formategporent les contraintes liés a

la rédaction des rapports, et quels usages ilsdiemtainciens et des nouveaux termes.

1 SITUATION DE FORMATION ET INTROSPECTION
1.1. Les rapports de visite

Professeur des écoles stagiaires en 1992, nous &@ouvenir de visites de maitres
formateurs pour chacun de nos stages en respdatésabils témoignages les plus anciens des
maitres formateurs nous apprennent gu’initialeniest« maitres d’application » ne prati-
guaient pas la visite : ils recevaient seulemesitéiéves maitres dans leur classe, a qui ils

montraient des lecons modeles. Ces témoignages ooarespondent aux écrits officiels : les

215 Ces commissions n'aboutissent qu’a des propositioiest une commission académique, présidée par le
recteur, qui détient le pouvoir de validation.
218 Note de service n° 94-271 du 16.11.94 - AnnexXes(B.O.E.N. n° 43 du 24.11.94Référentiel des compé-
E%nces professionnelles du professeur des écalggmst en fin de formation initiale

Id.
218 Comme le précise la directrice dans la copie @ouarrier aux maitres formateurs (présentée précéuein
p. 151.) : d.es documents utilisés jusqu’alors pour les vissimst encore d’'actualité. Si de nouveaux documents
sont édités, je vous les ferai parvenir en temjs. ut
29 Grille que nous avons présentée et analysée.
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maitres des écoles annexes et des écoles et cthappbcation, conformément au décret n°
48-1825 du 29 novembre 1948 « avaient essentielieqeur tache d’accueillir dans leur
classe les éléves maitres en formation et de kxci@s a leur enseignement par des legons
modéles et des lecons d’ess&E’»Avec la redéfinition de leur dénomination en 198
maitres formateurs, ces derniers voient leur nmsgiodifiee par une circulaire en 1976. lls
sont sollicités pour l'aide personnalisée aux éemaitres dans leur formation pratique :
visite des éléves-maitres, lors de l'interventi@nags derniers dans des classes autres que
celles de I'école. La note de service n° 95-26& diecembre 1995 fait toujours figurer les
« visites-conseil » au professeur des écoles staglian stage de responsabilité, ces visites
s'intégrant dans « les activités d’accueil et daaapagnement ». |l participe aussi aux « bi-
lans et évaluations » des stagiaires. Ainsi, dan®alité du terrain, les visites-conseil sont
accompagnées d’une trace écrite émise par le niaitneateur, trace écrite qui entre en
compte dans I'évaluation du stagiaire pour saditsation.

Depuis la rentrée 2010, les lauréats du concougzrafesseurs des écoles sont direc-
tement nommés sur un poste lls recoivent des visites de leur tuteur, un reaforma-
teur qui, pour la premiere fois, est seul respdesde I'encadrement. Comme pour tout acte
qui aboutit a une reconnaissance institutionndllexiste un accompagnement hiérarchique
des visites. A I'exception de I'épreuve du CAFIPEMES inspecteurs ne contrélent pas, par
une observation directe, la teneur des proposaqié&changés entre le visiteur et le visité. |l
arrive cependant que, lors des inspections, isns@ontrélés sur une critique de séance qu’ils
menent aupres d’un stagiaire en pratique accompatgngs la classe.

A lissue de chaque visite, un rapport est rédigasnseul le rapport final produit aux
alentours du mois de mai est remis a l'inspectéuexiste des stages de formateurs dont
I'objet est I’'harmonisation de la rédaction d’urppart de visite. Mais avant tout, a chaque
attribution de visites aux maitres formateurs, diesctives écrites sont données par courrier.
Ces courriers donnent généralement des consigndsssdates des visites sur les documents
a remplir. lls soneémis par la direction de I''UFM jusqu’a la fin darhnée scolaire 2009-
2010. A la rentrée 2010, ils émanent du servic&imgpection qui coordonne la mission des
maitres formateurs.

Nous avons pu recueillir des traces écrites dpaip de visite a diverses époques,

du temps ou les stagiaires, dans le cadre leuread@dormation a I'lUFM, effectuaient des

220 Circulaire n° 76-442 du 13 décembre 1976 B.04h{23-12-76). Pour une réflexion critique surtition
des lecons modeéles, voir A. Marchive (2003).

2 pour 'année scolaire 2010-2011 les professews$deles stagiaires étaient affectés du des pdste=mpla-
cants (brigade).
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stages dans les écoles, soit sous forme masséeislsdmaines, soit sous forme filée d’un
jour par semaine. Dans les deux cas, ils remplataie enseignant titulaire de la classe, dont
le temps libéré était consacré a la formation cmeti Comme nous avons nous-mémes été en
situation de rédiger des rapports de visite, naumn s choisi aussi de les analyser, puisque

nous connaissons exactement le contexte de ledugtion.

1.2. La commission de validation de stage

Les professeurs des écoles stagiaires, jusqu’ad@scolaire en 2009-2010, suivaient
leur année de stage a I'lUFM. Pour valider leurémrnls devaient rendre diverses prestations
ecrites dans le cadre de la formation théoriqyestifier de stages en responsabilités satisfai-
sants. A chaque stage, ils étaient visités parndaitres formateurs et par les professeurs
d’'lUFM qui rédigeaient un rapport. Le stagiaire sigmait alors I'ensemble des rapports dans
un dossier qu’il transmettait au secrétariat déFM. Pour le premier stage en responsabilité,
une premiére session de commission se réunisgainirait le dossier et émettait un avis sur
la validation du stage. Si I'avis n’était pas faalole, le stagiaire pouvait bénéficier de jour-
nées de pratique accompagnée supplémentairesssdiuie autre stage. A la fin de I'année, il
s’agissait de proposer une validation de I'enserdbke stages dans une deuxieme session de
commission.

Les derniéres sessions de validation auxquellas agons assisté étaient composées
de trois membres : le professeur a titre de présiadd deux maitres formateurs, les inspec-
teurs n’étant plus présents. Dans tous les caaviesdes commissions étaient transmis a un
jury académique, qui prenait la décision définitive

Chaque dossier de PE2 renfermait donc la totadigerdpports de stages, y compris le
stage de pratigue accompagnée. La commission kkaihsinague dossier un a un et devait
remplir un document qui validait le stage ou pr@posn renouvellement. Selon les années,
les membres de la commissions connaissaient olesostagiaires dont ils consultaient les
dossiers ; selon les années, les membres de laissitomavaient effectué ou non les visites
des stagiaires dont ils consultaient les dossiers.

Présentons maintenant I'atmosphere dans laquell@ésmulaient ces commissions.
Nous recevions les convocations pour 17h00 undewlasse ou un mercredi dans la journée.
A ce moment-la tout 'lUFM vibrait autour de cesrmmissions : ce sont des piles de dossiers
gui sont amenées d’'une salle a l'autre, entour&dastiques et identifiables par une demi-
feuille A4 griffonnée au marqueur : salle, classeRE, nom du président de la commission.
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C’est le moment de saluer les maitres formatewssad&res écoles, d’échanger trois mots avec
d’anciens collegues, de croiser et de saluer lefegseurs qui circulent avec des dossiers et
des feuilles de validation, le personnel de I'adstration, voire le directeur ou la directrice
de I''UFM : tout le monde est sur le pont ! Danewpoque de fort recrutement de profes-
seurs des écoles, les effectifs de la promotioug@snétaient importants (jusqu'en 2008) et
tous les maitres formateurs (une cinquantainetvité du département étaient convoqués a
'IUFM pour participer a ces commissions. Lorsges promotions étaient moindres, seuls
certains maitres formateurs étaient convoqués2809 par exemple, seule une vingtaine de
maitres formateurs désignés pour accompagner dgisises en stage filé participaient aux
commissions. Chaque commission était constituémde que les stagiaires dont les dossiers
étaient examinés étaient connus du professeumatdés deux maitres formateurs présents.
Néanmoins, figurait dans chaque dossier une m@jdetrapports qui n‘avait pas été redigés
par les membres de la commission qui était ainstiate a une lecture compléte et attentive
de ces rapports.

Du point de vue des maitres formateurs, si ces desions pouvaient représenter une
contrainte en termes de temps, elles constituaieatoccasion de contact particulier avec
inspecteurs et professeurs d’'lUFM. Indirectemesd, rhaitres formateurs savaient que leurs
rapports de visite étaient lus par des collegues,inkspecteurs, des professeurs. Les rapports
de visite étaient rédigés sur place, beaucouprdtd@c manuscrits, mais certains formateurs
equipés d’ordinateurs portables présentaient ggmores imprimes.

Au-dela de I'enjeu principal de ce rapport (comnouer un avis sur le degré
d’acquisition des compétences professionnellestatyiasre) survenait un autre enjeu pour le
maitre formateur : lorsqu’il était en visite, éeridans un registre acceptable et compréhen-
sible par les autres maitres formateurs et leepselurs d’'lUFM ; lorsqu’il était en commis-
sion, savoir se positionner en employant les argusngui convenaient pour valider ou non
un dossier. Ne pas perdre la face donc, face dlegoes, aux supérieurs hiérarchiques, aux
professeurs de I'lUFM.

1.3. De la nécessité d’étre un observateur non participd

Nous avons jugé utile d’assister & une de ces cesionié?” en tant qu'observateur

car nous pensions qu'’il était important de corevaiiute notre attention aux échanges langa-

22 Ces commissions qui résultaient d’une implicattmmmune des maitres formateurs et des professeurs
d'lUFM n’ont plus lieu d’étre, puisque I'année dage des enseignants est désormais sous la rebpitésie
I'Inspection académique, qui représente I'employduest néanmoins intéressant de présenter ce qui se
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giers qui se tenaient a ce moment. Il est en stigttement impossible dans commissions
d’étre observateur participant, car la tache esinse et ne laisse pas la place a la prise de
note. Les lectures de chaque rapport demandenplaime concentration. Et il convient de ne
pas faire perdre du temps inutilement (les débatsux-mémes durent longtemps parfois).
Lorsqu’'un des membres lit un dossier, un autre refitp pour reporter les noms, prénoms,
groupe, école, circonscription sur les différenbguiments administratifs ; un autre encore
s’occupe des signatures a apposer un peu partoléssulocuments déja complétés, ou de
remettre de I'ordre dans chaque dossier. Quandolment est venu de la discussion pour la
validation, I'attention de chacun est maximalen®is n’avons pas toujours été d’accord avec
certaines argumentations en défaveur d'un stagiages n’avons jamais, au cours de douze
ans d’exercice, pu constater que ces commissiens éié baclées ou que des dossiers mémes
aient été traités « a la légere ».

Comme il s’agit de commissions statuant sur depgmitions de validation, a enjeu
professionnel trés fort, demander d’enregistreéldsmanges edt été considéré comme particu-
lierement indélicat, voire éthiguement condamnablanie d’autorisations hiérarchiques et
de l'accord des membres de la commission, noussaporassister, avec un regard libéré de
nos propres contraintes professionnelles, a demaissions de validation de stage. Métho-
dologiquement, il convient de rappeler combienritention a la neutralité ou a I'absence de
toute influence de I'observateur est illusoire. tBfois, pour avoir nous-mémes participé a
ces commissions nous nous sommes efforcée deregdthssence de cet exercice délicat qui
nous laisse souvent un arriere-godt d’insatisfactsmit en raison de pertes de temps liées a
des divergences somme toutes insignifiantes doi, grave, a des incertitudes sur la justesse
du bilan final et de ses conséquences sur la sgothes stagiaires.

2 LA GRILLE D’EVALUATION : DE PLUS EN PLUS DE CRITE RES

De 1992 a 2010, I'lUFM avait en charge la formatair’évaluation des professeurs
des écoles stagiaires, et les maitres formatewevaent leurs consignes des directeurs
d’antenne des IUFM. En consultant les archivesel’école d’application, nous avons pu
retrouver des courriers qui témoignent des consigo&icernant I'évaluation des stagiaires.
Le systeme d’évaluation dans les Ecoles normedpssait sur la notation, les moyennes

aboutissant a un classement des sortants, le msgrte pouvant influer sur I'attribution du

passer en commission, car celle-ci offre une oocadé révéler une partie d’'un processus d’institutalisation,
avec les liens et les distances qui s’établissetné €e qui est écrit et ce qui est dit.
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premier poste. Dans 'lUFM ou nous avons suivi @adarmation, les visites étaient évaluées
par des appréciations, qui se déclinaient en <firant », « passable », « satisfaisant », « trés
satisfaisant ». Progressivement, un systéme dedati@min remplace la notation et
I'appréciation : pour accéder a la titularisatibfaut justifier de trois validations : validation
des prestations écrites des disciplines enseighddgdFM, validation du mémoire profes-
sionnel, validation de I'ensemble des stages. Simaitres formateurs ne participent pas au
volet disciplinaire de I'évaluation, ils peuventtré@ membre des jurys de mémoire, et des
commissions de validation des stages. Toutes castiéns témoignent d’une interrogation
jamais vraiment exprimée sur I'évaluation des stiags et donc sur le réle des maitres forma-
teurs eux-mémes, dans laquelle ils sont doublemgiiqués : en tant que « modéles » et en

tant qu'évaluateurs.

2.1. Lanote remplacée par la grille d’évaluation

« Les années IUFM » sont marquées, entre autresingaréflexion menée sur la re-
cherche d’'une objectivation des moyens d’évalmatldusage de la note étant largement
ancrée dans la culture scolaire, il a fallu, conpoar tout changement de pratique, une im-
pulsion de la hiérarchie par le biais d’injonctianas précises. Voici par exemple la copie
exacte d’'un courrier, daté du 18 décembre 199h tVIPR, chargé de mission a 'lUFM,
adressé aux maitres formateurs, sous couvert dextalirs des écoles annexes et
d’application :

« Objet : Stage en responsabilité des professasrgcbles stagiaires du jeudi 15 janvier 1998 adlima
10 février 1998.

Afin de procéder a une évaluation, la plus objecpessible du stage en responsabilité de tousdes p
fesseurs des écoles stagiaires, j'attire votrentatte sur I'intérét d'utiliser la grille qui vous &té com-
muniquée.

Je ne verrai que des avantages a ce que cetieggile de support aux entretiens que vous auegz av
le stagiaire afin que celui-ci puisse se situerrpaport aux compétences a atteindre. Il me pagait
lement indispensable de rappeler la nécessitédigar immédiatement aprés chaque entretien, sur le
cahier de stage, un compte rendu faisant appategtremarques et les conseils donnés aux stagjiaire
Je vous remercie de votre collaboration et voues ¢ghei croire a I'expression de mes salutations ks m
leures. »

Un document est joint a ce courrier, c’est la grilll’évaluation transcrite ci-apres
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Tableau 6 Grille d'évaluation (janvier 1998)

Grille d’évaluation du stage en responsabilité des professeurs
des écoles stagiaires
I-Activités observées au cours des visites
< Préparations
1) Congues en termes d'objectifs ou de compétences a construire
2) Concues dans une perspective d’efficacité par rapport a la conduite ef-
fective de la séquence
3) Proposant des contenus adaptés aux besoins des éléves et conformes /8
aux |0 et aux programmes
4) Capacité a organiser des contenues et des objectifs dans des projets
d’apprentissage sur la durée du stage
& Conduite des activités
1) Démarche cohérente par rapport au projet
2) Pertinence des interventions magistrales et capacité d’'adaptation aux
réactions des éléves
3) Prise en compte des intéréts des éleves dans la conduite de la classe /8
4) Mise en ceuvre d'activités différenciées en fonction des besoins

II-Analyse bilan avec les formateurs

1) Capacité a prendre en compte les erreurs de fagon constructive 14
2) Ouverture a la discussion
TOTAL GENERAL /20

Nota bene : un constat de difficultés importantes dans la conduite de la classe fera I'objet
d’un rapport circonstancié annexé a la fiche d’évaluation du stage. La note finale sera modi-
fiée en conséquence.

Comme le montre ce document, et comme le confirmeutre courrier du méme
IA/IPR aux Inspecteurs de I'éducation nationalex auofesseurs de I'antenne IUFM, aux
instituteurs et professeurs des écoles maitresateunrs et aux professeurs des écoles sta-
giaires, «'évaluation fait I'objet d’une appréciation chiie de 1 & 26°*. La commission
d’évaluation, présidée par I'lEN de la circonsdopt est aussi composée diprefesseur-
formateur» et le «'instituteur maitre formateur exercant effectiverthdans une classe

Notons au passage que I'emploi du terme PEMF (psei#r des écoles maitre forma-
teur) n’est pas encore acquis, certainement eorras fait que la premiére promotion de
professeurs des écoles a été titularisée en 1B&8men de maitre formateur n’est acces-
sible qu'au bout de cing ans d’ancienneté de serde qui nous amene a 1998. Les seuls
professeurs des écoles maitres formateurs a gettgi@ étaient donc, soit des instituteurs qui
avaient choisi de passer le concours de profeskmiécoles, soit des instituteurs qui ont ac-
cédé a ce corps par liste d’aptitude.

Pour I'année scolaire 1997-1998towis les formateurs qui ont suivi le professeur des

ecoles stagiaires donnent leur avis pour permettre a la commisdmstatuer sur la note de

22 Courrier du 15 décembre 1997 de I'lPR-IA chargénilgsion & I'TUFM. Archives.
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cette session de stage. Une deuxieme sessioni@uidahs I'année : ka moyenne des notes
des deux sessions de stage constituera la noteade &n responsabilité qui sera prise en
compte pour I'évaluation générale de la formatierPour chaque stage, le stagiaire peut re-
cevoir plusieurs notes proposées par des formatkffiésents (professeur d’'lUFM, et maitres
formateurs). A titre d’exemple, une stagiaire afitie 14 oul5» sur 20 «u 16 si vous avez
trouvé mieux>, avec 6/8 en préparations, 6/8 en conduite ckbstas et 3/4 en analyse bilan.
Un commentaire est ajouté a la grille, en facecdiésres liés a la conduite des activités.

« Grande différence entre la premiéere visite eddaxiéme. Nous avions longuement discuté sur ces
quatre critéres car Sabine était un peu dépasséécetiragée. Elle en a tenu compte et il y a eu un
changement radical de sa part, trés nettementeiailo cours de mon second passage...Alors de quoi
dois-je tenir compte ? » (Clémence, CR 10-4)

Cet écrit met en évidence les doutes de la PEMIe ;puemiére visite n'a pas été con-
cluante, une deuxiéme a été bien réussie, I'enapigrveille a transmettre ces données, qui
ne lui sont pas demandées et nuance la proposiamote. Pour un autre stagiaire la note
proposée est 16 ou 15, avec 7/8 en préparaticdgnétonduite des activités, 3/4 en analyse

bilan. La note totale proposée est assortie d’unmngentaire :

« Bonnes préparations. Bonne ouverture a la dismusBesoin de plus de rigueur dans la gestiorade |
classe et des activités proposées » (CR 10-2)

Un dernier document compété par la méme PEMF, coacen troisieme stagiaire,
qui obtient un total de 15 ou 14 (souligné deus)foavec 6/8 en préparations, 6/8 ou 5/8 en
conduite des activités, 3/4 en analyse bilan.draroentaire ressemble au précédent :

« Bonnes préparations, esprit ouvert a la discussities claires et précises. Besoin de mieux structu
rer les activités et la prise en charge complétgrdupe classe. » (CR 10-3)

Les consignes ont été suivies, et les exemplesramingue compléter cette grille a
suscité un effort d’adaptation chez les maitremédeurs. Nous pourrions dire d’eux qu’ils
ont « joué le jeu » et rempli ces grilles « conscieusement ». Les commentaires laissent

entrevoir la recherche d’objectivation par desdsqastificatives.

2.2. Les limites de l'usage de la grille

En cas de difficultés relationnelles importantes dans la coite de classe®® la
note n'est plus suffisante. La présence d'un rappoconstancié constatant des difficultés
relationnelles importantes dans la conduite deselas semble faire office d’élément élimina-

toire, et le calcul de la note totale attribuéesdem cas se fait sur la base du contenu du rap-

224 Dans la grille de 1996 figure é¥ota Benda remarque suivante :Un constat de difficultés relationnelles
importantes dans la conduite de la classe feraj€bld’un rapport circonstancié annexé a la fiché&whiluation
de stage. La note finale sera modifiée en conséguen
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port circonstancié. Caota beng met en évidence qu’en cas de litige, 'usage doodirs
prime sur I'usage de la grille ou de la note. Comlensouligne un ancien maitre formateur
interviewé la derniére année de sa carriére, agsrdp I'usage d’une grille d’évaluation pour

les visites de PE2 :

« Je crois de toute facon que tout ne se résume pag ne se mesure pas, comment dire tout n’est pa
quantifiable, tout ne se mesure pas a des criréetefinis. Il y a toujours des choses qui échapeen
qui peuvent malgré tout étre importantes. Donc ngoirois a l'usage raisonné et intelligent du dis-
cours. D'un discours clair, bien construit, quirnpet de faire comprendre. » (Maurice, E15)

Il ne s’agit pas d’un refus d’employer les grillesais du constat des limites qu’il pose
au caractére objectivant de la grille. En suggélfaeage du « rapport circonstancié » en cas
de constat de difficultés relationnelles, I'l|A/IP§&mble partager cet avis. On comprend
mieux les doutes exprimés par Clémence (cf. paphgrarécédent 2.1) qui ne joint pas de
rapport circonstancié, mais qui circonstancie d&,raomme pour montrer I'incapacité de la
grille a refléter la réalité percue, et qu’elle Baite transmettre. Une premiére visite s’est trés
mal déroulée, la deuxieme visite s’est bien pagsées jusqu’ou le souvenir de cette « mau-
vaise visite » peut-il étre stigmatisant ? Tel gdmsens de la question qu’elle pose : « de
quoi dois-je tenir compte ? ».

Nous voyons a travers les rares documents que agoss pu recueillir que
I'appropriation de cette grille par les maitrestiateurs ne s’est pas effectuée simplement, et
nous ne nous étonnons donc pas si, apres avadiltéagie longues années a l'aide de grille,
un maitre formateur proche de la retraite (Magrsden distancie.

Les instances hiérarchiques, en imposant I'utibsat’'un document d’évaluation hy-
bride, conforme aux nouveaux textes en vigueur sens modifier un vieil usage courant (la
notation) établissent une continuité entre deukuctions officielles successives. Cette con-
tinuité officielle aisée a repérer en comparantxdgilles d’évaluation se retrouve aussi dans
les propos d’'un inspecteur en conférence pédageqgusujet des nouveaux programmes :
« Il'y a du changement, mais ce n’est pdg passeé faisonsble rase». Néanmoins les pra-
tigues évoluent indéniablement : comme l'indiquee utirectrice d'lUFM, « le systéme de
notation est abandonné au profit d'une évaluatiotédée [...] graduée et propre a fonder
une décision claire et équitable®®>Les PEMF ont comme contrainte d'utiliser la grithété-
riee qui leur est fournie, mais ils gardent une geade liberté en montrant leur degré

d’autonomie dans leur fagon de la compléter.

2 Réponse de la directrice d’un IUFM & un rapporiadeNE ( Commission Nationale d’Evaluation) placéis
la responsabilité de Patrick Legrand, membre dui@omational d’évaluation, et Gilles Demailly, coftant
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En ce qui concerne I'appropriation de la grilles teaitres formateurs dont nous avons
lu les rapports ne se sont pas contentés de mod€s,ont laissé des traces supplémentaires de
la démarche entreprise pour compléter le docunted. traces supplémentaires dénotent de
leur part une volonté d’informer le lecteur de tdlg au-dela de ce que qu’elle peut offrir.

L’objectif de la mise en place de la grille d’évatiion a pour but de justifier de fagon
« claire et équitable> l'avis de I'évaluateur. Selon nous, I'instauvatide cette grille est une
composante d’'un processus de contrdle qui vise ahardécrit Foucault a accroitre la visibi-
lité du moindre acte professionnel. Mais les maésalde contréle ont évolué depuis la re-
cherche de la contrainte absolue des corps dasizalbe et dans le temps. L'enseignant doit
répondre dans sa globalité a un certain nombreithes observables précis. Il ne suffit plus
gue le stagiaire ait organisé le travail des élélass I'espace et dans le temps, il doit faire
agir les éléves et s’interroger sur les démarchaggpcentissage propres a chacun, et réfléchir
en permanence a la construction de sa propre peatiq

Les maitres formateurs, qui ont une vocation d’'gdanté, sont plus encore concer-
nés par cet accroissement d'exigences. Ces gritl&valuation sont des objets
d’assujettissement pour le maitre formateur lui-m&m chaque fois qu’il les complete en
observant les pratiques des stagiaires, il estssagement confronté a sa propre pratique,
puisque nous verrons qu'il batit une partie de cmsseils a partir de sa propre expérience.
Nous pouvons supposer que chaque maitre formatearla I'occasion d’investir différem-
ment ces évaluations, selon son propre degré gagssement a l'institution. C’est a I'aune
de leur propre assujettissement, qui filtre a trale grille, gu’ils prendront donc la mesure du

degré de conformité aux attentes institutionnelles

2.3.  Un nouveau référentiel de compétencé&®

En septembre 2007, les lauréats du CRPE sont nordarésune école un jour par
semaine, et ce, dés la rentrée. C’est la deuxiéméeague ce stage filé est mis en place, mais
cette année, 31 maitres formateurs sont désignéisggcompagner un groupe de 4 a 6 sta-
giaires tout au long de I'année. Cet accompagnemmmgiste en 24 heures de concertation
collective et deux visites par stagiaire. Voici deurrier adressé par la responsable de

'antenne IUFM du département aux maitres formateur

226 Arrété du 19.12 2006, Annexe, (B.O. n°1 du 4 jan2@07),Cahier des charges de la formation des maitres
en institut universitaire de formation des maitres.
http://www.education.gouv.fr/bo/2007/1/MENS060318itn [Consulté le 18/03/2012]
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Objet : accompagnement du stage filé — PE2

Veuillez trouver, ci-joint, la liste des PE2 Queausallez accompagner en stage filé, ainsi qualene
drier des rencontres. Je vous rappelle qu'il vawgent d'organiser les visites et leur calendrgsr,te-
nant compte des besoins des stagiaires. Les dotsimilisés jusqu’alors pour les visites sont eecor
d’actualité. Si de nouveaux documents sont édiésyus les ferai parvenir en temps utile.

Les interrogations se multiplient sur 'usage dentavelle grille et un courrier est

adressé aux formateurs chargés de la visite dgssséa responsabilité:

OBJET : évaluation des visites de stage en respditéa

Certains d’entre vous m’ont fait part de leursiirdgations aprés avoir pris connaissance de laeailsuv
grille d’évaluation des compétences que je vousnabyée avec I'exemplaire du compte rendu de vi-
site a renseigner. Cette grille se veut un ouicdbmpagnement a la visite et permet de condeite-c

ci en ne perdant pas de vue les dix compétencealae¢. Elle n'a pas de statut officiel et ne figar
pas dans le dossier de validation qui sera transmiRectorat pour le jury terminal. Pour mémoire,
cette grille a été dans un premier temps cong@efai$ pour les PE et les PLC. Les groupes discipli
naires PLC, l'ayant adaptée ou remplacée par utre gulle, elle ne peut par conséquent constituer
gu’'un document d’aide au repérage du degré d’'attiquisies compétences pour aider les commissions
de validation des stages massés dans leur trégkbdration.

L’exemplaire joint a subi quelques modifications)glde sens d’une simplification pour que vous puis-
siez en faire un usage simplifié.

Comme en 1997, il est demandé aux PEMF de modifierpratique qui, en dix ans,
avait eu le temps de se stabiliser. lls ne devpdms$ utiliser I'ancienne grille, mais tenir
compte du nouveau référentiel de compétetitegSe changement n'a pas facilité la tache des
maitres formateurs. Néanmoins, a cette époque MFproduit une grille qui établit une
correspondance entre les anciens et les nouvedaresr comme s’il ne pouvait pas exister

de rupture entre deux approches de la pratiquagzsge.

227 Courrier du 10 janvier 2008 de la direction d&JFM aux formateurs chargés de visite de stage sporsa-
bilité des PE2.

228 Arrété du 09.12.2006 (B.O. n°1 du 4.01.2008s 10 compétences du métier d'enseignanigir en fonc-
tionnaire de I'Etat et de fagon éthique et respbies. Maitriser la langue francaise pour enseigheommu-
niquer.

3. Maitriser les disciplines et avoir une bonndurel générale. 4. Concevoir et mettre en ceuvr@sseigne-
ment. 5. Organiser le travail de la classe. 6néeen compte la diversité des éléves. 7. Evidsetléves.

8. Maitriser les technologies de I'information etld communication. 9. Travailler en équipe et é@epavec
les parents et les partenaires de I'école. 1008e€l et innover.
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Tableau 7 Grille d'évaluation des compétences : Arde 2007-2008

Dans les cases, signaler acquises (a), voie d'sitigui (va), a approfondif
(ap), & revoir, non acquises (na)

C1
C2
C
C4
C
Cé6
C
Cs8
C

I- Maitriser la langue francaise et les disciplines anseigner, avoir une bonne culture générale

1-1 Communiquer avec clarté et précision dans un laegagdapté a I'écrit
comme a l'oralC2

1-2 Organiser des écrits correatgec les éleves au cours des apprentissages
(transmission des connaissances, organisation rawall en classe et du
travail personnel a fournirlC2

1-3 Maitriser ebrganiser I'enseignement des disciplines ( en ltiswdant
dans le cadre de la polyvalendg3

II- Préparer la classe

2-1 Définir les objectifs d’apprentissage a partir deférences des textes
officielsC4

2-2 Concevoir une progression et une programmationl'sumée et sur le
cycleC4

2-3 Concevoir, préparer et mettre en ceuvre des contdlmmnseignement et
des situationgd’apprentissages intégréegans un_projet, unprogression
C4-C8

2-4 Concevoir 'organisation matérielle des acfisit(espaces, documents,
contraintes liées a la vie de I'écpl@s, C8
2-5 Définir les taches proposées aux élévés

2-6 Concevoir des situations d’évaluati@ia

2-7 Prévoir desnodalités de travailariées C5 C6

llI- Conduire la classe et agir en fonctionnaire respoable

3-1 Tenir a jour les documents de classe (cahiappel, cahier, journal
cahier de texte) C1

3-2 Faire comprendre et respecter les consignasdail et les régles de vie
collectivesC5

3-3Prendre en charge un groupe ou une classe et fage au conflitC5

3-4 Développer la participation et la coopération enttlévest étre atten
tif & leurs réaction€5-C6

3-5 Adapter les formes d’intervention et de communigati aux types
d’activité prévues(posture, place, interventigwérification des_consignes
utilisation de supports...) C4-C5

3-6 Prendre en compte les rythmes d’apprentissage léee€ adapter un
progression différenciée selon leur nivead4-C6é

D

3-7 Prévoir différentes formes d'évaluation desvése et les mettre en
ceuvreprendre en compte les résultats des évaluations tiaaonstruction
d’'une progressiorC4-C7

3-8 Concevoir des activités de remédiation et de catatibn des acquis
c7

3-9 Etre capable de percevoir et d’analyser lesidges entre les objectifs
visés et ceux effectivement atteiit0

IV- Analyse de la pratique professionnelle, se formetravailler en équipe

4-1 Inscrire sa pratique professionnelle dans liantcollective de I'écolg
ou de I'établissement C9

4-2 Tirer parti des apports de la recherche et shevations pédagogiques
pour actualiser ses connaissances et les expldiées sa pratique quoti
dienne C10

4-3 Contribuer en coopérant avec des partenairdgerites ou externes ja
l'institution, a la résolution des difficultés spfigues des éléves C1 — C9

En italique, les formulations du B.O. du 4 janv&07. Soulignées, les formulations identiques aclenne
grille en vigueur de 2000 a 2007 (correspondar®.&u de 1994). En gras, soulignées et en italigaddrmula-
tions communes au BO du 4 janvier 2007 et a I'amzegrille.
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Si la structure en quatre parties de la nouvelleegeprend la précédente, la prédomi-
nance de litalique indique que cette grille s’'imepmajoritairement du nouveau B.O. Les
concepteurs de la grille ont mené un importantaitade sélection d’'informations réduisant
les dix pages d’'items du livret de compétences é sgule page, et réorganisant les obser-
vables pour les rapprocher de I'ancienne grilles items repérés comme issus de I'ancienne
grille, soulignés, se concentrent dans les domainpeparer la classe » et « conduire la
classe ».

La forme méme cette grille avec le principe dudgahbla double entrée révelent que les
auteurs ont souhaité établir des points de jonstiemire I'ancienne grille et les nouvelles
compétences a prendre en compte, ces points deojamdormant les cases a compléter par
I'observateur. Or dans le principe des directivigielles, les nouvelles consignes se substi-
tuent aux anciennes et ne s’y ajoutent pas. Il &eiyibn que les concepteurs de la grille aient
totalement nié ce principe de substitution, pdofene méme de tableau a double entrée qu'ils
ont donné a cette derniére. Ce déni du changensertgire source de contraintes pour les
maitres formateurs qui auront pour leur part agetgp I'intégralité des nouveaux textes offi-
ciels. D’autre part, I'idée de créer une tellelgrén imaginant qu’il soit possible de la com-
pléter en observant un stagiaire montre a queltpminattend du maitre formateur qu’il ac-
cepte la multiplication des contraintes. La comijpéerle cette grille révéle son ambition pa-
noptique. Pour qu’elle puisse réellement fonctiontmmme un outil révélateur des compeé-
tences des stagiaires sur le terrain, il est irgispble que le visiteur se contraigne a son utili-
sation. Sans I'assujettissement de son utilisatawgyrille n’a plus aucun sens.

Du point de vue de ses concepteurs, cette grikest pasa priori incompatible avec
I'ancienne. Nous croyons donc que I'établissemestaks points de jonction n’est pas tout a
fait neutre et obéit & ce que nous désignerionsnemes « inquiétudes ». Nous en avons
distingué trois :

- la premiére «inquiétude » qui sous-tend la conoepde cette grille hybride
consiste a maintenir les reperes que lI'on penselles « stables » pour les
maitres formateurs. N'oublions pas que I'enjeul@giroduction de documents
qui serviront d’argument a la validation du stageresponsabilité indispen-
sable a la titularisation. C’est peut-étre la raipour laquelle est maintenue la
division préparer, conduire, analyser, qui coroesha trois matérialités diffé-
rentes : les classeurs du stagiaire, les interactes éléves, I'entretien avec le

formateur. Par ailleurs, des nouvelles formulatigm®bablement issues du
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sens commun et & connotation faiblement profesel@f? rendent encore
plus aisée la prise d’indices pour I'observateur ;

- la seconde « inquiétude » consiste a infléchiriléieg « dans I'esprit » du nou-
veau texte officiel. Elle se manifeste par la pmtipa importante de formula-
tions issues du nouveau bulletin officiel.

- la troisieme « inquiétude », qui pourrait paratteeprime abord contradictoire
avec la définition tres formelle des exigencesceome le respect d’'un certain
idéal de construction des apprentissages justdie des emprunts aux deux
grilles (Par exemple, «2-Concevoir, préparer et mettre en ceuvre des conte-
nus d’enseignement et des situations d’apprentesagtégrées dans un pro-
jet, une progression C4-C8 3-5 Adapter les formegeaitvention et de com-
munication aux types d’activité prévues (postutace, intervention, vérifica-

tion des consignes, utilisation de suppar)sC4-C5 » ).

Les préoccupations des concepteurs de ce docuraners donc triples : faciliter le
travail des formateurs en préservant leurs anaiepares, respecter les nouveaux criteres et
rester fidele a certains principes éducatifs. Ma@nt tout, il est question d’accroitre la visibi-
lité des pratiques des enseignants débutants muwop contréler tous les aspects de leurs
pratiques. Point d’ancien et de moderne donc, mmaésgrille hybride qui montre comment
dans la plus fine structure d’une institution ldgmmgements s’operent dans la continuité,
grace a une incorporation par chaque acteur dedie hiérarchique, des contraintes liées a
l'injonction de changement et a la possibilité detne réellement en ceuvre ce changement.
En analysant des entretiens, nous avons vu conlegenbuveaux programmes pouvaient étre
interprétés par chacun, de facon a ce qu’au fiealmaitres formateurs incitent les stagiaires
a les suivre tout en respectant certains préceggidagogiques acquis antérieurement. Nous
voyons ici comment un outil de travail (la grill&daluation) est faconné avec des éléments
langagiers mixtes relevant a la fois des usagesia@&f des usages prescrits, des anciennes
consignes et des nouvelles. Rappelons que si cladlges’inspire des textes officiels, elle
n'en reprend pas tous les termes et par conségaprésente déja une interprétation des
textes. Son analyse montre a quel point cetteprétation, qui se veut objective, dépend de
conditions d’Arriere-plan qui nous amenent a cofi®d que ce qui se joue lors de cette éva-

luation tient autant de I'assujettissement a tecfion, que d’une mesure de la qualité du tra-

22 BOURDONCLE, R.La professionnalisation des enseignants, les lsnd&in mytheRevue Francaise de
Pédagogie n° 105, octobre-novembre-décembre 1993.
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vail. En fait la mesure de la qualité travail iog peut se réaliser sans la reconnaissance de
I'assujettissement.

Alors que précédemmérit il fallait compléter la grille et rédiger un rapp, seul le
rapport reste dans les dossiers des stagiairesouhnier de rappel est transmis le 15 janvier,
sous forme de note de service « a lattention desdteurs IUFM et des maitres forma-
teurs »:

OBJET : comptes rendus de visites de stage enneapilité PE2

Compte tenu que la grille ne sera pas utilisée: f@bte du 10 janvier 2008), et ne figurera passdan
dossier, les comptes rendus que vous rédigerepmiedire pour les équipes de suivi une aide poat an
lyser le degré de maitrise des compétences ddaistag

De plus, les comptes-rendus devant étre intégrédoasier qui sera examiné par le jury académique
présidé par Monsieur le Recteur, j'attire votreeation sur le soin a apporter a ces écrits tantaint

de vue du fond (clarté de la rédaction) que derlmé (présentation et lisibilité du document).

Les maitres formateurs sont ici clairement soumisi& contrainte : passer d’'un réfé-
rentiel a l'autre, en rédigeant un rapport claa. drille que nous venons d’analyser n’est pas
d’emploi facile, ni de lecture limpide. Mais si flarme de I'évaluation change, ce que doit
montrer le stagiaire a ceux qui le visitent, auardgde cette grille hybride, ne semble pas
changer. Ce constat peut interroger : commentéesmes se mettent-elles en place si la fa-
con de regarder une pratique enseignante ne clpasge

Pourtant, si nous comparons la grille notée dei¢gari©98 a celle de 2008, nous repé-
rons la disparition de la place centrale du preféé passage a une personnalisation : en 2008,
le projet devient celui du maitre (« projet praiesnel »), ou de I'éleve atypique (« projet

individualisé de scolarisation »).

230 Nous sommes dans I'année scolaire 2007-2008. Degeaux programmes sont en préparation, les IUFM
intégrent les universités.
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Tableau 8 Comparaison entre le contenu de la rubrige « Conduite de la classe » (1998-2008)

1998 2008

1) Démarche cohérente par rapport au projeB-1 Tenir a jour les documents de classe (cahier,
d’appel, cahier journal, cahier de texte) C1
2) Pertinence des interventions magistrales 82 Faire comprendre et respecter les consignesaede
capacités d’'adaptation aux réactions desil et les régles de vie collectives
éleves 3-3 Prendre en charge un groupe ou une classéret fa
face au conflit C5
3-4 Développer la participation et la coopératire
éléves et étre attentif & leurs réacti@sC6
3-5 Adapter les formes d'intervention et de comroan
tion aux types d’activité prévues (posture, plaoeer-
vention, vérification des consignes, utilisation de sup-
ports...) C4-C5
3-6 Prendre en compte les rythmes d’apprentissage d
3) Prise en compte des intéréts des élévgves, adapter une progression différenciée Selon

dans la conduite de la classe niveau C4-C6
4) Mise en ceuvre d'activités différenciées $&-7 prévoir différentes formes d'évaluation devétet
lon les besoins les mettre en ceuvre prendre en compte les résukats
évaluations dans la construction d’'une progres§idn
C7

3-8 Concevoir des activités de remédiation et desco
lidation des acquis C7

3-9 Etre capable de percevoir et d’analyser lesldges
entre les objectifs visés et ceux effectivementimats
C10

Le terme de projet ne parait plus dans les critdiesservation de la conduite de
classe. Il n'est plus question de démarche maigtidias du maitre. La grille de 2008 est plus
détaillée, plus finement élaborée, a partir d’obalkles concrets et formels ; ainsi les « capa-
cités d’adaptations aux réactions des éleves 988 §e décomposent, en 2008, en posture,
vérification des consignes, utilisation des supparbrmalisant ainsi les gestes professionnels
de I'enseignant. La multiplication des criteres feagrante, comme si I'enseignant de 2008
devait porter le poids a la fois de la traditiomlage et des ambitions éducatives modernes.
Le deétour par I'emprunt aux champs sémantiques gedfession et de I'entreprise n'a donné
aucune autonomie au travail enseignant. Partatd,d&n comprend que les attentes institu-
tionnelles concernant les maitres formateurs coecgr toujours la transmission de

I'acceptation d’une condition enseignante, subongena I'institution

3 UN ACCROISSEMENT DU FORMALISME

Ainsi en dix ans, la décomposition de la pratignseggnante en taches bien identifiées
et observables s’est nettement accrue, ce qui semdifjuer une volontde contrdler au plus
prés les gestes professionnels des enseignantdixEEms, les temps ont changé : comme le

signale Rita, qui n’est pas surprise outre mesasenduveaux programmes parce qué&tait
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déja dans l'air du temps (E23, 70). Entre 1998 et 2008/'air du temps» a changé, produi-
sant des « procédés de décompositfdhaecrus de la définition du travail de I'enseignant
premier degré, révélant une I'accentuation de Easplisciplinaire au sens ou I'entend Fou-
cault.

La liste des compétences détaillées dans le deBede 2007%?, montre un accrois-
sement de la catégorisation des taches de I'era#tigsans pour autant, nous allons le vaoir,
gue ces taches soient clairement définies et oglmaux yeux des enseignants experts. Cette
évolution n'a pas rendu plus facile le travail éwif des maitres formateurs, mais elle a ren-
du leur travail plus dépendant des structures dl&ti@n, et donc plus centré sur une évalua-
tion formelle (structure, hiérarchie...), aux dépdhsme analyse des pratiques et d'une éva-
luation plus « sensible » des stagiaires. En dfagférentiel issu du BO de 1994 était fondé
sur des criteres qui correspondaient a des emtitéstement observables (ou tout du moins,
plus aisément observables au regard des pratiguessites des formateurs) sur le travail en-
seignant : les éléments de préparation de classéléments de conduite de classe, et les élé-
ments d’'analyse de pratique de classe. L’'approah@éférentiel de issu du BO de 2007 (mais
mis en ceuvre en 2008) constitue pour sa part anmeef d’aboutissement de I'approche par
compétences ; c’est a I'évaluateur de prendrenéges suffisants pour chaque compétence
dans le travail de préparation, 'attitude en @asisses effets.

Le regard sur la pratique enseignante évolue duoats sans se départir d’'un ensemble
de considérations qui restent stables. Métier ofepsion, le travail enseignant nécessite non
seulement de se conformer a l'idée la plus tragitedle que chacun s’en fait (assiduité, régu-
larité, écrits conformes...), mais aussi de répomare nouveaux critéres managériaux dont
les termes dépassent I'univers de I'enseignememhgétence, objectif, personnalisation, in-
novation...). Comment les maitres formateurs peuientitégrer cette double exigence et
comment manifestent-ils leur attachement au respedant de criteres, dont certains pour-

raient paraitre contradictoires ?

ZLEOUCAULT, M. Surveiller et puniGallimard, 1975, p. 172.

%2 Rappel : le référentiel est publié au B.O en jan2007, et la nouvelle grille proposée par I'UESt propo-
sée en 2008. (En effet, en janvier 2007, le prased®valuation des stagiaires était déja bien ghglans
'année.)
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4 ESQUISSE D'UNE AUTO-ANALYSE DE L'EVALUATION

Pour montrer quels usages les maitres formateurs/ammt faire des critéres
d’évaluation nous nous sommes penchée sur desrtagpe nous avions nous-mémes rédi-

gés, pensant que nous pourrions ainsi mieux cargaksér leur genéese.

4.1. Un changement visible de forme

Nous avons groupé les rapports écrits de quatrestdggaires suivis. Nous n’avons,
bien entendu, pas indiqué leurs vrais noms, nota de I'école, ni celui de la circonscription,
ni leur groupe. Ces documents sont recopiés ar pkadi brouillons ou des duplicatas des rap-
ports qui ont été transmis aux stagiaires, a ldsde la visite. Les deux tableaux qui suivent
montrent deux rapports de visite que nous avorigésdl’'un en octobre, I'autre en février de
la méme année scolaire concernant un stagiairexgrcait en classe un jour par semaine,
toute I'année dans la méme école. Nous assuriees, i professeur d’lUFM le suivi d’'un
groupe de stagiaires. Il nous incombait d’instauree relation de formation sereine et bien-
veillante avec le stagiaire, de I'autre, tout encitant a conformer ses pratiqgues aux attentes
d’autres visiteurs, inspecteur et professeur d’'lURMt écrit nous engageait institutionnelle-
ment car il était destiné a étre lu par les autigteurs : la réalité de ce qu’ils observeraient a
leur tour devait correspondre, partiellement dunspa la réalité exprimée par ces quelques
lignes. De plus, la lisibilité de notre texte étaitépreuve : il devait étre conforme a un genre
implicitement attendu, ni trop bref (manque deex), ni trop long (incapacité de synthéti-
ser). Cet écrit a donc autant été produit poutdgigire que pour les autres lecteurs et pour

nous-mémes.

Tableau 9 Compte rendu de visite d'un stagiaire estage filé avant la mise en place de la nouvelleilig

VISITE DE STAGE EN RESPONSABILITE
STAGE MASSE
Date de la visite 4 octobre 2006

NOM- PRENOM du stagiaire Pierre  Martin GROUPE CLASSE :
Ecole : x Niveau : CE1 Circonscription

Nom et qualité du formateur :

I- Avis général sur les compétences acquises
Excellente relation pédagogiquén contact aisé avec les éléves. Une ambianeadidt de travail est instau-
rée dans la classe. Trés bon encadrement des éigngda réalisation de leurs taches (circulatamsda
classe, interactiongerbales) Prise en compte de la diversité des £l8amne utilisation matérielldes divers
outils de la classe

[I- Conseils relatifs aux compétences a améliorer
Continuer la réflexion a partir de cette prise ermComment mieux alterner les modalités de ttaGaom-
ment aller plus loin dans la définition des tacludsgectifs, évaluations, situations d’apprentissqgeir affiner
encore mieux la conduite de classe.
Conclusion : une trés bonne base de départ altemy@dur aboutir a des compétences optimales.

Signature du formateur Signature du Professedes écoles stagiaire
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En octobre 2006, I'ancienne grille est toujoursvigmueur. Les expressions issues de
cette ancienne grille sont soulignées dans le aabtgii précede. Il s’agit d'un compte rendu
formulé de facon assez « ordinaire », au regadtldage®. Le rapport qui suit une visite du

méme stagiaire a lieu en février 2007 se présamie une forme modifiée :

Tableau 10 Compte rendu de visite du méme stagiaien stage filé aprés la mise en place de la noueell
grille

VISITE DE STAGE EN RESPONSABILITE
STAGE MASSE
Date de la visite 21février 2007

NOM- PRENOM du stagiaire Pierre  Martin ORPE CLASSE : PE ...
Ecole
Niveau : CE1 Circonscription

Nom et qualité du formateur :

I- Avis général sur les compétences acquises
C2 Attentif a la qualité de la langue chez ses élgMedMartin veille a les faire progresser dansiaitrise de
la langue orale et écrite.
C5 Mr Martin aorganisé les séquence®ntrées en différenteoments notésur une fiche de préparation, er
veillant a instaurer un cadre de travail permettdiekercice des activités
C6 Pour les séquences observées, ainsi que padrataséquences précédentes, M Martin a détergsné |
étapes nécessaires a l'acquisition des savoiavetrsfaire prescrits en distinguant des momentsedberche
et des moments de synthése.
C4 bonne définition des objectifs

II- Conseils relatifs aux compétences a améliorer
Les récents conseils concernant les efforts densamatéété suivis. J'encourage vivement M. Martpoar-
suivre la démarche entreprise afin d'utiliser es@@proprier les compétences concernanblaeption et la
mise en ceuvrde son enseignement :
Poursuivre I'enrichissement des préparations éc¢itahier journal, fiches de prép’) par gesgrammations e
des progressions.
Continuer a réfléchir sur l'intérét de l'utilisatides différents supports et outdeur construirdes apprentis-
sages
Conclusion des progres significatifs dans la démarche, &ist.

On peut constater que les conseils s’accentueniesysréparations écrites dans leur
aspect le plus formel (ogrammations, progressions,>guxquelles ont été ajoutés certains
termes, non issus du livret qui présentaient alesicaractéristiques allant dans le sens d’'une
formalisation légerement accruedahier-journal, fiches de prép)»Au dela des écrits offi-
ciels prescriptifs, une soumission inconscientd’airdu temps » nous aménerait a appliquer
les textes au-dela de ce qui est réellement e@itn texte officiel a I'autre, d’'un grille &
l'autre, c’est l'interprétation et 'usage que bBegeurs en font inconsciemment qui fait vivre le
nouveau texte et lui confere son sens. Tout seepa@®me si un certain nombre de condi-

tions d’Arriere plan se cumulaient pour définir etmosparticulier, qui contribue a définir la

233 Ce rapport a été rédigé a l'aide du « livret depétences », qui reprend exactement les termes@ude
2007. Les expressions issues de ce livret somuégis en italique.
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maniere dont le maitre formateur exerce sa fonctetnen particulier ici sa fonction

d’évaluation.

4.2. Des contraintes liées a la situation d’évaluation

Pierre Martin était un jeune stagiaire de 23 am®llectuellement brillant, qui menait
son groupe d’éleves avec aisance, mais qui traitapeu et ne s’'impliquait dans une ré-
flexion approfondie, orientant I'échange sur lesthmdes pédagogiques et prét a accuser
'lUFM de parti pris idéologique. Les termes quimigignent d’'une appréciation favorable,
(« excellente », « aisée », « tres bonsemblent vouloir refléter cette impression diaise et
de réussite sans effort. Si, comme le souligne Mag¢ « 'enseignement est un travail trés
codifié, soumis a un ensemble de regles et d’otitigg, ou les activités se déroulent de facon
prévisible, organisée et standardis&¥,>ee n'est qu’'une des facettes de ce métier, qui-co
porte aussi sa part irréductible de « flou et @gmitude ». Or ce stagiaire ne préparait pas sa
classe dans les normes attend®rext nous recentrions toujours la discussion suinkeriants
du travail de I'enseignant du premier degré, a sdamécessité de préparer la classe suivant
certaines formes en usage. Il n’en voyait pasdtét, puisque il pensait que sa conduite de
classe était tres bonne. Trés bien intégré dangcwle, la stigmatisation de tout ce qui pou-
vait émaner de I'lUFM n’était jamais bien loin.dlfallu beaucoup d’arguments, principale-
ment centrés sur le fait que la titularisationtédaicidée a partir de la proposition de I'lUFM,
pour qu’il consente a accroitre son volume de traait et a s’engager dans un début de
réflexion didactique.

La contrainte qui pesait sur nous, PEMF, et ldgsseur d’'lUFM>® consistait & sou-
tenir les attentes de I'institution et a faire pexgper ce jeune enseignant dans le sens souhaité
sans aboutir au conflit ouvert. Dans un tel comtehd référence aux aspects les plus formels

des exigences attendues constitue un refuge. Nougops analyser notre propre attitude,

234 MARCHIVE A. La pédagogie a I'épreuve de la didactiquaepproche historique, perspectives théoriques et
recherches empiriqueBresses universitaires de Rennes, 2008, p. 81.

235 o Pourtant, les stagiaires ne sont pas des ensgsgo@mme les autres : leurs charges totales sotatime-
ment plus fortes que celles des titulaires, c'astire supérieures a I'équivalent d’un temps catpll faut en
effet considérer I'addition de leur service d’egs®iment, qui est un exercice nouveau pour euxs, feirination
gu’ils doivent suivre pour 250 a plus de 400 heutess travail personnel et temps de déplacemdmfi-»
COSTE, JP., LOARER C., MONNANTEUIL FLe stage en responsabilité dans la formation atgtides pro-
fesseurdrapport IGEN n° 2007-027MARS 2007, p. 38

Lorsque le stagiaire fournit un travail intenseairlive que ce soit le PEMF qui conseille au stagide réduire
son cahier journal « T'es pas obligé de mettre teagours le déroulement. Parce que sinon tu é#srpes
plombs. Il faut se reposer. » (OV4, 155-156)

#3¢ Ce professeur avait aussi effectué des visites lBaclasse de ce stagiaire et nous nous somme@régent
concertés a son propos tout au long de I'année.
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comme une forme d’assujettissement aux formesé&alliation, qui consistait a masquer la
dimension plus informelle de I'enseignement (leufket l'incertitude) qui peut difficilement
s’évaluer a travers une grille. Selon nous (notie de maitre formateur en charge de la for-
mation et de I'évaluation de ce stagiaire@t enseignant débutant ne cherchait pas a com-
prendre ou en étaient ses éléves dans leurs ajgseagds. Or notre propre conception du mé-
tier consiste a se poser en permanence la quehtiolegré d’acquisition des savoirs par des
éleves. Dans cette situation, les traces écritesadiail de I'enseignant (préparations détail-
lées, bilans, réflexions sur les réactions desesélésur la pertinence des situations proposees)
lui permettent de mesurer la distance entre |dsetprévues et les taches reellement effec-
tuées et de réfléchir au décalage. Malgré l'abselecces traces, notre rapport reste positif.
Nous I'expliquons par notre conception de la déimae formation et par le double enjeu de
la visite : si elle aboutit a un rapport servantodse a I'’évaluation, elle n’en reste pas moins
un acte de formation, et le role des maitres foeoratest avant tout d’amener les enseignants
stagiaires a progresser dans leurs pratiques.

Un autre facteur entre en jeu lorsqu’il s’agit édiger ces rapports : la possibilité que
le stagiaire le réfute. C’est une possibilité adnesil arrive chaque année, lorsque nous sié-
geons en commission de validation de stage, d’aveiatuer sur des « cas » de rapports an-
nexés d’un contre-rapport écrit par le stagiairguttconteste point par point les appréciations
du formateur. Dans ces conditions, la maniere tREMF va rédiger le rapport peut tout
aussi relever d’une attitude homologue a celle doping» décrite par Woodd': se dé-
brouiller pour remplir au mieux sa mission sansipeta face.

La situation d’évaluation a donc un effet sur |leME Son assujettissement est nourri
par le modele de deux « bonnes pratiques » : dallbon enseignant et celle du bon forma-
teur. Se contenter de diagnostiquer une capagitégoa a enseigner révele un échec dans la
tache de formation, mais passer sous silence adédepres dans la facon d’enseigner revient
a trahir I'honnéteté professionnelle. Il doit da® montrer capable d’encourager les progrées
dans la pratique tout en se montrant vigilant gaadatqualité du service d’enseignement. Ces
contraintes génerent un type d’écrit destiné aléted interprété par plusieurs acteurs dont le
PEMF souhaite étre reconnu : comme formateur pstalgiaire, comme garant de I'institution

par les formateurs de 'NUFM.

%37 C’est volontairement que nous n’utilisons paetene stratégie, car elle suppose une intentiognglétnifiée
alors que ce n’est pas ce que nous percevons @agstits que nous avons produits.
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Poursuivons notre auto-analyse, pour vérifier sisng percevons les mémes indices

gue ceux que nous venons d’identifier en nous ndgpta un deuxieme exemple.

Tableau 11 Compte-rendu de visite d'une stagiairenestage filé le 25/10/2007

VISITE DE STAGE EN RESPONSABILITE
STAGE MASSE

Date de la visite 25 octobre ZO%JQ‘?

NOM- PRENOM du stagiaire  Delphine Denis GROURBEASSE : PE
Ecole
Niveau : CP Circonscription

Nom et qualité du formateur :

I- Avis général sur les compétences acquises
Les préparations, avec des documenigneusemenglaborés a l'intention des éléves d’une part stfitdes
de préparation nombreusesrigbureusement détailléesd’autre part, témoignent d’'ugel engagemente la
part de Mlle Denis. Elle sait proposer a ses élé\asssituations d'apprentissagearfaitement adaptées a leurs
besoins. Elle a le souci de varier les modalitégalail. Attentive aux réactions des ses éledie Denis sait
leur donner la parole et les rendre actifs toutnefitrisant la relation pédagogique et I'exercicd'aatorité. De
trés bonnesinteractions entre éléves.

II- Conseils relatifs aux compétences a améliorer
Continuer la réflexion sur cette excellente basdéfmart, notamment en analysant les comportemests d
éléves, les obstacles renconteésa facon dont certains gestes professionnetagteent d'y faire face.

Signature duformateur Signature du Professeur des éctdegasre

Comme pour I'exemple précédent, des formules oiltdéectement extraites de la
grille de référence en vigueur. Les appréciatiawifables (soigneusement », « rigoureu-
sement », « détaillées », « réel engageminhettent en évidence un effort fourni, une quan
tité de travail visible, ainsi que des qualitédalstagiaire (soin, rigueur) qui ne sont pas dans
la grille. Il semble donc, si nous nous permetiaparler en termes d’émetteur et de destina-
taire que, pour I'émetteur du message, les vesatplii n'appartiennent pas au référentiel,
ajoutent du sens a celui-ci. Remarquons que |¢&s i suffisent pas, ils sont complétés par
des jugements de valeur indiqués en gras.

Les comptes rendus de visite de visite vont biewlela de la seule évaluation des
compétences et integrent des dimensions beaucasgpbjectives, qui apparaissent ici sous
la forme de jugements de valeur, d’appréciatiorsduatives, et qui témoignent du pouvoir du
maitre formateur dans cette situation. Le maitren&deur n’est pas seulement un individu
assujetti, il possede lui aussi une forme de pouyail peut exercer sur ses « subordonnés »

d’'un moment, les stagiaires.

238 | ‘ancienne grille est toujours en vigueur. Sontlignées les expressions issues de cette anciefilee Bn
gras les marques les marques d’'une appréciatiamdhle a la stagiaire de la part de la PEMF.
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Tableau 12 Compte-rendu de visite de la méme stagi@, en mars 2008

VISITE DE STAGE EN RESPONSABILITE
STAGE FILE
Date de la visite 20 mars 2008

NOM- PRENOM du stagiaire  Delphine Denis GROURBEASSE : PE
Niveau : CP Circonscription

Nom et qualité du formateur :

I- Avis général sur les compétences acquises
C3 Lors de la séance montrée, Mlle Denis a mortréapacité a faire preuve dgueur scientifiqueElle pro-
fite de la séance de sciengasir construire les apprentissages fondamentaux
C4 Bonne conception et bonnmise en ceuvrde I'enseignemenbjectif clairement défini, utilisation perti-
nente desdifférents supportst outils
C5 Les différents momentsle classe soritien organisés, le groupe esien géré, leformes d'interventions
sont adaptées aux situations prévuaescadre de travail instaurépermettant des interactiosgucturées entr
éléves, semble propice aux apprentissages.

D

[I- Conseils relatifs aux compétences a améliorer
Continuez de construire vos compétences professiiesrdans cette démarche.

Signature du formateur Signature du Professedes écoles stagiaire

La lecture de ces rapports fait apparaitre uneiité d’'un stagiaire a l'autre, de la

part du méme maitre formateur. Tous les rapportette période ne sont pas construits sur le

méme modéele de référence. Voici deux rapports é&ditans la méme période de stage a une

semaine d’'intervalle :

Tableau 13 Rapport rédigé sur le modéle de I'anciem grille, alors que la nouvelle est en vigueur

VISITE DE STAGE EN RESPONSABILITE
Date de la visite 31 janvier 2008

NOM- PRENOM du stagiaire  Corinne Dupont GROUBEASSE : PE
Niveau : CE1 Circonscription

Nom et qualité du formateur :

I- Avis général sur les compétences acquises
Les écrits des éleves sont bien organikéspréparation de la classe est bien congue aveartie consacrée|a
lanalyse des séances effectuées. La classe sdtig® conduite : face & un groupe d'éléves «ailés »Mme
Dupont sait_faire respecter les consignes de frataie vie collectiveout en étant attentive a chaque éléve
Elle fait face avedouceur et fermetéaux multiples digressions des éléves et instaans ¢th classe une am-
biance de travaitorrecte.

II- Conseils relatifs aux compétences a améliorer
Continuer a proposer aux éléves des situationsitliée qui s’allongent progressivement, de facartiléser
moins de photocopies et limiter ainsi les pertudret annexes (colle...)
Favoriser la prise de parole d’'un éléve devantdeige, en I'encourageant.
Trés bonne impression d’endemb

Signature du formateur Signature du Professedes écoles stagiaire

239 . . I . s . .
La nouvelle grille est en vigueur. Sont souligrés termes issus de I'ancienne grille ; en italipsetermes
issus de la nouvelle grille ; en gras les marquesedappréciation favorable.
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Tableau 14 Rapport rédigé a la méme période s'insgint de la grille en vigueur

VISITE DE STAGE EN RESPONSABILITE
Date de la visite 07 février 2008

NOM- PRENOM du stagiaire  Elise Durand GROUPEASSE : PE
Niveau : CE1 CE2 Circonscription

Nom et qualité du formateur :

I- Avis général sur les compétences acquises

Mme Durandcommunique avec ses éléves avec clarté et précisi@nécrits organisés semblent corretis
classe est bien préparée, avec des fiches désqiltiie chaque niveau et dagjectifs, clairement définidime
Durand sait faircomprendre et respecter les consignes de travdédstegles de vie collectivea classe est
bien prise en charge et Mme Durand s'efforce deefparticiper ses éléves en les incitant en pern@mé
s’écouter mutuellemenbes activités de reformulations et de consolidatides acquisont prévues et M Du
rand est tréattentiveau progres et a lparticipationde chaque éléve. Des projets intéressants et ambigont
meneés.

[I- Conseils relatifs aux compétences a améliorer
Quelques conseils de mise en ceuvre
Accroitre I'utilisation et I'exploitation du tablead’affiches fixées au tableau par des aimants.
Continuer la réflexion sur les échanges langagiarsein de la classe, qui est déja bien amorcée.
Trés bonne impression d’endemb

Si le deuxiéme rapport ci-dessus est fortementrégfermes en italique) de la grille
en vigueut*®®, le rapport précédent (tableau 13) reprend phigsttermes de I'ancienne grille
gue nous avions fini par incorporer. Le style défdes conseils sont centrés sur des détails.
Ainsi le contenu de ces rapports, pourtant relatimet normé, présente une certaine variabili-
té, comme si la nouvelle forme d’évaluation n'éfadis stabilisée, On peut défendre I'idée
d’une diffusion désordonnédes termes de I'évaluation. On peut penser qusadie de ces
nouvelles formes de I'évaluation se répandra digypdus que la longévité du texte officiel

sur lequel elle s’appuie sera grande.

4.3. Un écrit hybride aux multiples sources d’inspiratian

Une réflexion sur le sens de ces écrits commenstmgoser. En effet, pour qui
s’intéresse aux contraintes qui pésent sur legesafitrmateurs et aux éventuels assujettisse-
ments géneéres, ces brefs rapports cristallisertentain nombre d’enjeux symboliques qui
impliquent le maitre formateur, qu'il soit en pamit dominante vis-a-vis des stagiaires qu'il
observe et évalue, ou en position dominée vis-ags commanditaires et d’éventuels lec-
teurs de son rapport (IEN, jury académique). Cassujettissement au champ de la forma-
tion » du maitre formateur n’exclut pas un «adtgfgement au champ de
I'enseignement?’, par le biais du choix des conseils donnés. A ite hous avions
limpression que nos rapports étaient assez neatre$mposaient pas nos convictions péda-

240cf p.152. Grille d'évaluation des compétenceppsée en novembre 2007, pour 'année scolaire 2008-
241 A, Marchive, Approche anthropo-didactique de phénoménes d’enegignt et de formatioptHDR, Bor-
deaux, 2006, p. 118.
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gogiques. Une lecture plus attentive montre que’'est pas toujours le cas. Certes l'avis gé-
néral est presque toujours rédigé de facon asstradb, ce n’est pas le cas des conseils rela-
tifs aux compétences « a améliorer ». Ainsi, lga2&ier 2008, nous rédigions cette partie de
la fagon suivante, pour une classe de petite sectio

« Privilégier des phases de manipulation plus immbet&n mathématiques (jeux, tris, rangement clas-
sement, perles, cubes, batons...) avant le passkge fiche ». Intégrer, par exemple, ces manipula-
tions dans la séance de remédiation prévue. »

Le 4 octobre 2007, dans une classe de CE1, legit®Btient les suivants :

« Aspect matériel : penser a I'utilisation des doents avant de les fabriquer, pour le tableau, de
grande taille, pour chaque éléve, d'une taille gjimsére dans les cahiers des éléves. Anticipepries
bléemes de découpage, de numérotation.

Bien distinguer toutes les phases d’'apprentissagaterner assez rapidement. Penser au passage a
I'écrit : alterner phase orale/phase écrite, plgtfé d’enchainer plusieurs phases orales. »

Si ces conseils sont destinés principalement aagiates concernés, on ne peut nier
gu’ils ne soient pas aussi destinés aux autresuecdu rapport (collegues, IEN, professeurs
d'lUFM), a titre de gage de bonne pratique partagied’appartenance a une communauté
d’experts. Goffman parle d’échanges confirmatifs ggrmettent aux interlocuteurs de se re-
connaitre mutuellement.

Prenons un autre exemple d’'un conseil formulé Iga@t%ier 2008 en classe de mater-
nelle petite section :

« Les points qui peuvent étre améliorés relévanibplde la spécificité de ce niveau de classe $tege
professionnels » spécifiques a la petite sectiptePle des outils (ciseaux, crayons, pistes ppproa
fondir le travail en motricité (quelques idées pdéwelopper la séance observée) De fagon générale,
I'ensemble des compétences requises parait ebdreg® voie d'acquisition. Penser toutefois a donner
plus de place pour le langage oral des éléves. »

Voila bien un écrit hybride, qui semble vouloir pver que nous avons bel et bien
donné des conseils, mais qu'il ne faut pas en tampte pour l'acquisition des compétences
de la stagiaire. Une interprétation possible sepaih ce moment-la, notre but était moins de
conseiller efficacement le stagiaire, que de momiogre aptitude a donner des conseils sur
I'enseignement en école en maternelle.

Cet acte de langage qu’est le rapport de visitepa®fini de nous livrer ses secrets.
Des travaux ont été déja mefiésqui étudiaient le contenu de rapports rédigés desr
maitres formateurs. Nous retrouvons un tissage émprescrit officiel tout droit tiré du réfé-
rentiel, et un prescrit non officiel, lié a des tamtes que s'imposent a eux-mémes les pro-

fessionnels, générant un genre professiGfiheles maitres formateurs auraient un style

242 SPECOGNA, A.Une pratique de formation professionnelle des emseits du premier degré : la visite
Congrés international AREF, 2007.
23 CLOT, Y., FAITA, D.Genres et styles en analyse du travail Conceptsé¢hoded ravailler,2000,pp. 7-42.
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d’évaluation qui differe de celui des professedes inspecteurs ou des conseillers pédago-
giques. En effet, comme, en méme temps, ils fosgida classe, leur jugement sur la pratique
du stagiaire ne peut que faire écho a leur propagque. Cela ne les rend pas nécessairement
plus bienveillants ou plus perspicaces : un madmeaateur qui surinvestit dans le travail de
classe peut se montrer trés exigeant, sans prenffisamment de distance avec sa propre
pratique. C’est ainsi que les maitres formateugagrplement, préferent effectuer des visites
dans des niveaux de classe proche du leur : ledegapraticien lui est spécifique parce qu'il
aura éprouve ce qu'’il est en train d’observer. Bién si 'on compare deux séries de rapports
de maitres formateurs, on trouvera des differendass ce sont moins les différences que les
similarités qui nous intéressent, car nous ne tloerx pas a débusquer les particularités de
chaque maitre formateur, ni a établir des typomgeais nous nous demandons en quoi cet

écrit peut nous aider a comprendre les éventuetsepsus d’assujettissement en cours.

4.4. Un genre d’écrit révélateur des contraintes professnnelles

Pour ajouter des arguments en faveur de I'hypothaseles maitres formateurs peu-
vent modifier certains aspects de leurs rappodsiadon a les rapprocher d’'une conformité

avec le nouveau référentiel de compétence, voudex d’'une collegue :

Tableau 15 Rapport rédigé par une PEMF, janvier 209

VISITE DE STAGE EN RESPONSABILITE

Date de la visite 23/01/2009

NOM- PRENOM du stagiaire XXX GROUPE CLASSE : PE
Niveau : CE2 Circonscription

Nom et qualité du formateur :

I- Avis général sur les compétences acquises
Des progressions sont établies dans toutes leipldiss, les préparations font clairement appagdéts objec
tifs visés qui sont conformes aux attentes institutelles
La conception matérielle de la classe est opénagiba
La classe est gérée avec calme et bienveillanceegard attentif est porté aux éléves en difficatt@ux éléves
en intégration (CLIS) C1 C2 C3 &%

[I- Conseils relatifs aux compétences a améliorer
Dans le travail de préparation, dans le doubleistriprendre davantage en compte les différences
d’apprentissage et de développer la participatida eoopération entre éléves :

- Laisser davantage de place a I'expérimentatiomdaipulation, pour faire davantage sens (cf. séarce
et progression de grammaire)

- Prévoir une différenciation qui va permettre autraale regrouper les éléves en difficulté/noticseei
pour accroitre son efficacité ; cela permet auxesésans difficulté d’étre au travail pendant tdate
durée de la séance.

- Réfléchir a la maniére de mettre en place la jaatibn par les éléves tout en favorisant la cantfe
tion entre éléves C4-C6

Rappel : en janvier 2009, le nouveau référentietampétences est publié depuis deux ans aux B.@iseén
ceuvre depuis 14 mois a I'lUFM.

244 es intitulés des compétences numérotées, C1{€Xant énoncés précédemment, p. 151.
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Ici, I'avis général est synthétisé dans I'espré deuvelles compétences attendues : ef-
ficacité, conformité aux attentes institutionnekggprise en compte de la différence. Pour les
conseils, a l'intérieur des compétences indiquéefnede texte, la PEMF s’est accordé une
« marge de liberté », c'est-a-dire des conseild’eugagent, sur ce qu’elle considere comme
la meilleure fagcon de parvenir a acquérir ces caemoes.

Si nous constatons une personnalisation de chagpent, il n’en reste pas moins que
le langage employé ne reléve pas d’'un registreacbuCes formulations écrites, qui corres-
pondent a une réalité professionnelle scolairet sés spécialisées. Un modéle multiforme
intégré de bonnes pratiqgues se dessine en Arriarege tous ces rapports : celui de la pra-
tigue de classe idéale, certes conforme aux comgedeciblées par les programmes, mais
aussi nourrie du « sens pratique » qui donne umegfa ce corps (la voix du maitre, sa classe,
ses qualités, ses actes sont plus détaillés)idgal’ d'une facon de « faire la classe » est en-
tretenu dans la communauté des maitres formate€ess, aussi par le biais de cet écrit, pro-
duit par des maitres formateurs, a l'intention dati@giaire certes, mais aussi et peut-étre sur-
tout a l'intention de ses pairs (les autres PEME}|es autres membres de la communauté des

formateurs (professeur d’lUFM) ou supérieurs higraques (inspecteur).

5 AU-DELA DU RAPPORT DE VISITE
5.1. Divergences entre PEMF au sein d’'une commission

L'lUFM est chargé d’émettre des propositions dedadlon de stages et organise a cet
effet des commissions composées chacune de 3 menhbngrofesseur et deux maitres for-
mateurs. Chaque dossier de PE2 renferme la totlgégapports de stages, y compris le stage
de pratique accompagnée. La commission consudtguehdossier un a un et doit remplir un
document qui valide le stage ou qui propose unuegitement de stage. Ce document est
constitué de trois grands domaines :

- les compétences suffisamment acquises a ce stdddateation,
- les compétences a améliorer a ce stade de la format
- une éventuelle proposition de suivi individualisé.

La PIUFM préside la commission. Elle donne les @pres pour remplir les feuilles
de bilan et lit un document rappelant les 10 coenpegs dont il faut tenir compte. Des
'examen du premier dossier, une PEMF (Bénédicig)tsomphalement le livret dans lequel
ces compétencesont détaillées. Chaque dossier est examiné ttaurales documents circu-

lent. L'examen de chaque dossier commence parctaréeorale ou silencieuse des rapports
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intégralement ou non, ponctués de divers commestaiendant ce temps, un des membres
de la commission remplit I'en-téte du document dléation. L'appréciation est ensuite rédi-
gée collégialement. Les échanges qui ont abowgsaappréciations nous amenent a plusieurs
remarques.

Les avis divergents entre deux PEMF (Bénédicte é&tl@ine) sur les stagiaires ont
généré une telle frustration que Bénédicte eéealbir la direction de I'lUFM pour éviter
que cela ne se reproduise aux commissions suivdmies d’'un entretien postérieur, en juin

2008, Bénédicte nous donne son sentiment a ce:sujet

Bénédicte — Je n'étais pas contente parce que.aig'@vec deux personnes, dont I'objectif premier
était vraiment de cibler les compétences et ctagf £t au rendu, on avait des rapports qui étaieit
ment trés secs, C1 a C10 acquis point barre ebl&mst vrai je suis allée voir M. ¥° | jai posé la
question & Mme ¥° Est-ce quon a le droit de mettre des remarqdes, des petites phrases
d’encouragement, des petites notes personnelles|drs. de ces validations ? Elle m'a dit oui, ses |
stages filés il n'y a pas de souci, donc c’est @rk fin de la commission a la fin de chaque rappwi
jai mis une petite phrase et du coup une de mééquees a fait la méme chose pour positiver urt peti
peu.[...] Eh, je suis maitre formateur je ne suisgase chose, moi je vois mon réle comme quelqu’un
qui aide, donc c’est vrai que je ne suis vraimer® guelqu’un qui sanctionne et j'aurais tendaniezia
dire, [...] c’est la premiére année, on fait ses arpetit & petit... tu te trompes, 13, tu te ramadsesh
ben oui, mais tu vas te ramasser encore, ¢a s&uibpgtit & petit cette formation-la. Sincéreménién
shr quand il y a des gros soucis, il faut effectieat sanctionner, [...] mais autrement moi je voispl
mon travail comme vraiment les encourager, les mpegner, les pousser vers, vers la suite, mais se-
reinement pas, pas...moi, j'étais mal effectivemerd &in de la premiére commission, hein. J'avais
I'impression...et puis il y en a qui ont pleuré esalit leur, les comptes rendus, il y en a qui ceindl !
Parce que c’était sec parce que...et ben au fingjuugtait moyen avec une qui avait eu des encoura-
gements et bien tu ne voyais pas la différence !
Interviewer —Oui, oui, oui
Bénédicte — J'étais frustrée, voila, j'étais fréstr[...] Alors je vais avoir une phrase trés haedydu-
voir monte a la téte. Le pouvoir monte a la téepdnse qu'il y en a qui prennent leur réle...
Interviewer B’accord.
Bénédicte —...pas de la méme facon que moi. » (E¥-218)

Nous retrouvons parfaitement 'empathie que Bériédigprime ici pour les stagiaires
au cours de la commission. Dés le premier entrailenpropose « Est-ce que on reste trés
« ping, ping » quand on écrit ¢a, est-ce que ¢a derdélayer ? (CS1, 41) La professeure
d’'lUFM répond : «Seulement si ¢a pose probleme. ou{CS1, 43) Nous rapprocherons cette
démarche de celle du rapport circonstancie, demand&997 en cas de difficulté impor-
tanté*’. L'écrit ne sert qu’a sanctionner, on ne s'attgves sur les bonnes pratiques des sta-
giaires, considérant que c’est ce qu’ils doivergugeir. Or Bénédicte décrit autrement son

travail de formatrice : tes encourager, les accompagner, les pousser gessite, mais se-

25 Directeur de 'antenne IUFM.

240 gecrétaire de la direction de 'antenne IUFM.

247 « Nota bene un constat de difficultés importantes dans la céadie la classe fera I'objet d’un rapport cir-
constancié annexé a la fiche d’évaluation du stagenote finale sera modifi€e en conséquence »aiexte la
grille d’évaluation en usage durant I'année 19998)9
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reinement> (E7, 201-202). Durant la commission elle intemvia plusieurs reprises dans ce

sens, en désaccord avec Géraldine, comme [l'illoistes quelques extraits:

Bénédicte — Moi je pense qu'il faut étre dans Iprsation.
Géraldine — Toi tu es dans I'évaluation, moi, jesslans le conseil.
Bénédicte — On commence par le positif.

Prof d'lUFM — Travail de préparation sérieux.

Géraldine — Sérieux, ¢a ne veut pas dire efficd€S1, 90-94)

Nous pouvons nous référer & Goffrfi&rpour interpréter ces bribes d’échanges entre
ces deux collegues. Géraldine rompt le coté ritieel’échange, en remettant sans cesse en
guestion les propos de Bénédicte sur la base diagts institutionnels. Ici, elle montre clai-
rement a Bénédicte que son approche est naivengbmogessionnelle alors qu’elle puise ses
termes dans un registre professionnel. A plusiepeses les propositions de Bénédicte sont

ainsi remises en question :

[troisieme dossier]
Bénédicte — Stage trés satisfaisant, on le metsiyp
Géraldine — Non, ¢a c’est un jugement de valeunete demande pas ¢a. » (CS1, 122-123)

[Quatrieme dossier] (Géraldine fait observer quedture du dossier n'est pas neutre)
Géraldine — Quand vous lisez, vous insistez suemkr temps.
Bénédicte — Mais on cherche, nous. (CS1, 188-190)

[septieme dossier]
Bénédicte — Il ne faut pas 'assassitoi, tu le connais, c’est un bosseur.
Géraldine — Il bosse, mais le résultat n’est pagGE1, 278-279)

[huitieme dossier]
Bénédicte — Il dit que le travail est fait.
Géraldine — Ce n’était pas adapté aux éléves aamant. (CS1, 315-316)

Si Géraldine a le plus souvent raison au regardcdagpétences demandeées, Béné-
dicte n’est pas non plus dans la transgressiometotaplusieurs reprises, elle voit son avis
remis en question un peu comme si ses propresitépéde jugement étaient prises en défaut.
La multiplicité de ces breves réparties a pu dédsabBénédicte, au point de ressentir la né-
cessité d'aller quérir, a l'issue de cette comroisain avis officiel au secrétariat auprés de la
direction de I'lUFM. «Est-ce qu'on a le droit de mettre des remarques, des petites
phrases d’encouragement, des petites notes perbesinenfin des petites choses comme c¢a
lors de ces validations(E7, 188-189)

Tout au long de la commission Bénédicte tente umeroghe plus humaine de
I'évaluation, qui dépasse I'aspect de verdict adsiatif. Lorsqu’il s'agit de proposer un sui-

vi individualisé, Bénédicte s’inquiéte pour la sta :

248 GOFFMAN E.,La mise en scéne de la vie quotidiertoene 2 Les relations en publjdinuit, 1973.
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[Huitiéme dossier]

Géraldine — La on lui propose uneald

PIUFM — Lorsqu’on prolonge on signale, il faut sadgr avant, comme cela a été fait pour l'autre cas.
[...]

Bénédicte — Je ne cours pas pour lui mettre un truc

PIUFM — Est-ce que ¢a ne leur colle pas a la peau ?

Bénédicte — On se voit pour le deuxiéme stage massguivi, ils considérent ca comme une punition.
Géraldine — Tu as dit qu’elle était bosseuse. &ffieen train de perdre pied. Ce n’est pas une Bnapre
sion...

Bénédicte — Si on la met en suivi, qu'est-ce qulgrpropose, j'ai peur qu'elle soit paumée... (CS1,
341-347)

Les modalités de la proposition de suivi s’élabgrenis, lorsque tout est rédige, Bé-

nédicte continue de formuler des doutes :

Bénédicte — Si on continue sur le principe quetaies punition...

Géraldine/'interrompant —Il faut que ¢a change.

Bénédictes’adressant a la professeure d'lTUFMII faut que tu lui expliques que ca n’est quegioel.
Aprés il y a des gens qui se sentent mieux danginemiveaux... (CS1, 374-376)

Enfin pour le dixieme dossier, la discussion delvigilns apre, comme si Bénédicte

supportait de moins en moins les propos de sagualée

Bénédicte — Tu ne te rends pas compte, tout céugdis, c’'est du négatif. Moi, je suis extrémement
Géraldine/'interrompant —Ca va l'aider pour la préparation de son stélghe écrit en disant a haute
Voix), analyse de pratique... » (CS1, 462-465)

Bénédicte percoit une forme d’injustice dans lafagont sont traités les dossiers des
stagiaires, (exprimée a nouveau au cours du repd= dans une conversation animée, au
sujet des résultats de ces commissions). A la tiutgde la commission, Bénédicte exprime

son insatisfaction et s’oppose a nouveau a Gertdin

Bénédicte — Je ne vais pas batailler, mais la @ioetois, on commence par les cas difficiles...
Géraldine — Il ne faut pas étre dans l'interprétasystématique de ce qu’on voit.

Bénédicte — Pour moi, on est gentille de ce cotds pas de ce coté.

Géraldine — On n’est pas la pour étre gentillejaulais dire « juste ».

Bénédicteglle parle des PE2 S’ils comparent leurs trucs...(CS1, 475-479)

Il ne s’agit pas ici de prendre parti pour l'une kautre de ces PEMF. Dans ces
échanges, chacune a joué un rdle : Bénédicte dellda compassion, et Géraldine celui de la
I'évaluation formelle. C’est bien Géraldine quirtide discours de l'institution, a savoir : s’en
tenir aux formulations du référentiel de compétendk serait caricatural de réduire cette
commission a cette seule rivalité. Si nous avotentecelle-ci, c’est parce qu’elle révéle des
différences importantes, chez les PEMF dans la ssion a [linstitution a travers
l'interprétation des textes et des modalités dealiéation des stagiaires.

Pour en revenir a ce que peuvent nous apprendidivargences entre deux collégues,

nous pensons qu’au-dela du jeu de réle qui a poeelar les positions de chacune, des phé-
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nomenes d’Arriere-plan interviennent au sujet deguwéd convient de faire ou de ne pas faire,
de dire ou de ne pas dire et ce, a plusieurs mdzenédicte interpréte la « rigueur » de Gé-
raldine comme un abus de pouvoir leqouvoir monte a la téte Elle voit les stagiaires
comme des jeunes collegues et se pose plus en ainggntor, qu’en juge ou en personne de
statut différent.

La question du statut prend une autre tournurejlersséraldine nous parle en entre-
tien. Elle ne comprend pas que le rapport d’'un |ine sur l'avis des formateurs de
'lUFM, composeé de plusieurs rapports de visitde e trouve pas juste que I'lEN détienne
seul le pouvoir de validation et regrette son abseaux commissions d’évaluation Peur-
quoi 'lEN aurait une valeur supérieure ? [...] A linite, il faudrait que le rapport de I'lEN
ait méme valeur que le rapport d’'un prof ou d’'unitreaformateur » (E9, 419-421) Ce point
de vue laisse supposer qu’elle situe I'image déosetion dans la sphére d’encadrement, au
niveau de celle d'un IEN. C’est peut-étre la raipaur laquelle elle réfute avec vivacité le
terme «compagnonnage qu’emploie la professeure d'ITUFM au moment d@raposition
de suivi par un PEMF :

Professeur d'TUFM — Pour moi c’est plus du compagnage.
Géraldine,répond vivement Fu ne vas pas utiliser ce terme, on met toutest dedans. (CS1, 367-
368)

Le conflit entre Bénédicte et Géraldine semble g&par une approche différente des
fonctions de maitres formateurs. Géraldine, trischée a I'écrit (elle nous a révélé au cours
de I'entretien qu’elle écrivait beaucoup), remes$ dessiers complets récapitulant toutes les
préparations effectuées au cours du stage de peatigcompagnée ; ses rapports de visites
sont, eux aussi trés longs et détaillés. Bénédietplacerait plutdét dans un registre plus ou-
vert : rigoureuse sur le travail certes, mais bédilante avant tout. Des le début de la com-
mission, chacune semble camper sur sa positieseiritagonismes se sont accrus au fil des
echanges. Au cours d’une telle séance, les membrésamenés a endosser un réle. Le travail
de la commission s’effectuera de fagon d’autans [@ereine que tous les roles convergent.
Une convergence des rapports contribue sans niié @ola convergence des réles. Les élé-
ments de rapport atypiques sont donc d’autantnelerqués lors de ces commissions, qu'ils
contraignent les membres a se positionner et adprgpartie pour mener a bien leur tache

d’harmonisation et de décision.
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5.2. Normalisation par la critique des rapports

Des la lecture du premier rapport, une phrase étabwollectivement servira pour plu-
sieurs stagiaires : « Les compétences semblentsasgdans I'ensemble. » Il faut ensuite ré-

duire les conseils a une compétence :

La prof d’'lUFM, reprenant sa lecture Fixation des savoirs, les écrire, les reformeler. réduire ¢ca a
une compétence.elle reprend sa lecture les éleves s’autonomisent s'inscrivent dansmeps » donc

ce serait C5 organiser le travail de la classe: €% professeur maitrise la compétence relatile a
gestion des groupes et des conflits. Organisediéérents moments d’'une séquence, instaurer un
cadre de travail. »

Géraldine —... A priori elle tenait bien sa class®j,Ife préciserais, interaction avec les éleveest
ponsabilisation.

Bénédicte — Elle m'a parlé de la personne qui istée... elle a été traitée de petite maman avec se
éleves. Donc c’est vrai.

Prof d'lUFM — C’est pas moi qui ai dit ¢ca

Géraldine — Veillez, veuillez veiller a.rires.

Collégial — ... penser a favoriser les enfants... pgématiquement les enfants, parce que ca sous en-
tendrait qu’elle ne le fait pas. Penser a favorfgas souvent, mais ¢a veut dire qu’elle ne le fais
souvent. Penser a favoriser systématiguementtesagtions entre éléves et a les responsabiliG&1
54-66)

Dans un premier temps, des éléments des rappaortscgoaduits », regroupés, pour
cibler une compétence. La compétence choisie eganiser le travail de classe », et le détail
de cette compétence est relu. Géraldine retraglwompétence 5 (C5) dans un langage plus
courant «@ priori elle tenait bien sa classg et propose alors une formulation issue de
I'ancienne grille. Bénédicte, change totalementaigstre de langage et évoque précisément
les termes avec lesquels le formateur en visitét apmlifié la stagiaire : #etite maman
avec ses éleves La professeure, qui compte parmi les visitesissnpresse de préciser que
ce n'est pas elle. Géraldine poursuit sa rechedehimrmulation... Nous voyons I'écart qu'il
peut y avoir entre une formulation orale du congpil peut prendre des formes atypiques, et
ce qu’il en reste a I'écrit. Weiller » est délaissé au profit dgpensen», pour précéder la for-
mule «favoriser les éléves et les responsabilisel manque un adverbe, qui est soigneuse-
ment pesé et choisi entre plusieurs possibilitésli$dage de la formule vise a lui donner le
moins de sous-entendu possible. On aboutit doonoeaformule qui convient aux trois
membres de la commission :Penser a favoriser systématiquement les interastientre
eléves et a les responsabiliseiGeéraldine achéve de compléter et de signer le dectet
marque la cléture du dossier en affirmaritak s’ils ne comprennent pas, on ne peut rien
faire ». Autrement dit, les termes choisis I'ont étésdnbut de parler le langage du jury aca-

démique.

Pour le deuxieme dossierl.es compétences semblent acquises dans I'enseneile

rapidement adopté tandis que c’est Bénédicte aquuqse I'expression ¥arier les modalités
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de travail». Lorsque les rapports proposent des formulatissises du nouveau référentiel,
avec le numéro des compétences, il n'y a plus sleudsion, les termes employés sont repris,
ce qui ne satisfait qu’a demi Géraldine ll y a plein de gens qui n’écrivent pas clair,upo
gu’il n'y ait pas d’influence» Mais lorsque les conseils sont trop détaille8dnnissez
'usage du orl »), ils provoquent l'hilarité de I'assemblée.dét choisi de ne pas en tenir
compte. Il existe bel et bien un registre plausiddeconseils et de formulations qui marque
une mutuelle reconnaissance. Plus la lecture ggmrs est conforme a ces attentes langa-
gieres, plus la discussion sur le dossier est eapidhsi la formulation suivante lue par la pro-
fesseure d’'IUFM n’a soulevé ni objection ni comnaém&, mais une confirmation rapide de la

PEMF qui la suivait :

« CE2 CM2, bonne conception des actions ; dedavaillance mais de la fermeté et du cadrage. Anti-
ciper avant d'agir sur les exercices d'applicati@elle qui a rédigé le rapport a écrit les compétes)ce
que la prof énumer€1C2C3C5C6 » (CS1, 213-215)

Ainsi un rapport rédigé par un formateur qui cht@@inomme les numéros des compé-
tences visées qu'il considere ou non acquiseditéalz tache des membres de la commission
en employant déja une forme d’écrit standardiséegrille de compétences peut jouer un role
facilitateur si tous les acteurs de la formatiorpkment ses termes pour rédiger leurs rapports.
Néanmoins, les termes employés risquent de seastlisdr au point de perdre de leur sens
(au risque de se rapprocher d’'une langue de bagauvrissant I'évaluation qui perd ainsi
son épaisseur et déchargeant le maitre formateumedpart de la responsabilité de
I'évaluation qu’il aurait a assumer s'’il ne suivpés ce cadre fixa priori. L'adaptation de la
grille de compétences serait alors, comme on vaileci-dessous, une forme de résistance a

I'assujettissement et de revendication d’'une pardtdnomie dans I'évaluation des stagiaires.

5.3. Impact de la commission sur les pratiques de réddohn des rapports.

Le premier choix de Magali est de travailler a paté ses propres perceptions. Mais

'expérience de la commission I'incite a utiliserdouveau référentiel de compétences.

« Oui au début je le mettais un peu de cété etgedisais je vais d’abord moi, prendre, sentir, voir
comment je vais traduire ¢a. Finalement, bon langree commission d'évaluation je me suis dit : « ce
n'est pas lisible donc je me dis allez faut quéafese avec ce référentiel et que je traduise meinae
marques. » Heu a la fin moi, maintenant, je metsngts carrément C1 C2 C3 acquis ou non acquis
quoi donc je finis en effet par traduire mes requas sous forme de compétence acquise non ac-
quise... » (E11, 144-148)

Cette utilisation s’effectue par le biais d’uneraduction », c'est-a-dire que ce qu’'elle
observe, et sa prise d’indice pour apprécier eluévda pratique d’'un stagiaire, n'est pas ici

remise en question. La remise en question prodennanque de lisibilité d’autres rapports,
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au regard de ces dix compétences. Cette acceptiita contrainte générée par une nouvelle
forme d’écrit imposé par nécessité, ne signifie pasr autant une acceptation aveugle de
cette grille :

Magali — Simplement je remarque quand méme quéldes compétences que I'on ne voit pas donc on
ne peut pas en parler et qu’on parle toujours dE€ELH6 la différentiation etc. la mise en placpws
c’est a double tranchant, parce que la Clqui pastrien quand méme,

Interviewer —-Oui agir en fonctionnaire de I'état

Magali — Oui, c’est pas rien et une fois moi, @ ¥u dans un rapport qui n'était pas le mien, quein

qui disait que ce n’était pas acquis je me suis ditnon Dieu, mais comment peut on dire, comment o
peut le dire! » Donc je trouve que c’est compligele,méme temps ca peut aller loin pour I'étudiant d
dire C1 pas acquis. Moi je trouve que la c'est gnast rédhibitoire quoi! ... De dire, bon allezpim
avec mes éleves, je fonctionne bien avec mes cempes, mes objectifs, donc avec ces étudiants, ils
ont un référentiel, je me mets dedans, donc jeuisevgaiment mise dedans, hein, par contre j'diséti

un outil qui m'a aidée quand méme, de la circopsiomn de XXX ol chaque compétence de ce référen-
tiel pe2 était détaillé en compétence capacitéudti.. » (E11, 148-160)

Pour «se mettre dedans pour s’approprier ce nouvel outil, cette PEN#SEréférée
a une des nombreuses adaptations du référentidlaqupeut trouver sur divers sites de cir-
conscriptions. Elle a cherché la confirmation dautil employé par I'lUFM sur un site de
circonscription et a retrouvé une version simpdifdu BO, qui détaille chaque compétence en
connaissances, capacités, attitudes. Au-dela déféeentiel, Magali adopte I'idée du travail

d’évaluation par compétence et établit son rapgparta base des normes en vigueur.

L’emploi du livret de compétences est une évidgmmar Edgar, qui exerce pour sa
premiere année comme maitre formatewr,moment de I'entretien. Moi, je me base par
rapport & ¢ca pour me caler sur les conseils queges donner» (E17, 339-340) Toutefolis, il
ne se laisse pas enfermer dans la griléessaie effectivement de faire correspondre, bon s
ca rentre pas c’est pareil, le conseil passe quar@ie. Je ne m’oblige pas a dire il faut ab-
solument que ca passe dans les cas€ég17, 347-349)

D’autres maitres formateurs expriment plus dervéseet travaillent avec la nouvelle
grille tout en se référant a I'ancienne. C’estds de Louise, pour qui les PE ne connaissent

gue cette nouvelle grille et c’est donc sur elle ggpose la contrainte d’adaptation celle-ci :

Louise —[...] dans un premier temps je regarde illegte compétences avec eux. Déja. Parce que par-
fois ils ne la connaissent pas. C’est importantlgjsachent sur quoi on les évalue. Donc on voitrsi
met les mémes mots.

Interviewer —Tu as, tu as un document pour ¢a.

Louise — Oui, ben déja, on s’est construit [...] gnéle ou on a le détail.

Interviewer B’accord.

Louise — Donc pour la visite du premier stage massgj'ai surligné celles que j'allais travaillevec
eux, [...] On ne peut pas tout analyser. [...] Alore guour les deuxiemes visites en général, je vas pl
loin. [...] La quatre mettre en ceuvre et la cing aiger le travail de classe. Tu vois, aux premigies
sites, je ne travaille pas tout. Organiser I'espgbeéa classe. Souvent, ils n'ont pas trop les meyke le
faire. Organiser les différents moments d’'une sagegadapter les formes d'intervention et de commu-
nication. Tu vois je vais surligner des choses guiyant ce que j'ai vu hein.

Interviewer — Ouli.
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Louise — Pour leur dire voila, aujourd’hui, [...] garle de ¢a, ca me semble le plus important. Aprés
c’est des choix arbitraires et du coup, ca m’oblig® a entrer par ces compétences-la. Autremeneon
sort pas de l'ancienne grille. C'est-a-dire moirglige les observe, je suis toujours sur mes trois c
lonnes dans mes traces.

Interviewer —Ah oui.

Louise — Et j'ai du mal. Donc je suis obligée dpasser par ces compétences-la avec eux pour pouvoir
recadrer la discussion. Autrement je les perdpejese. Au début je ne le faisais pas et je pensgequ

les perdais. (E10, 262-293)

~

Louise, habituée a I'ancienne grille, est souciedsese faire comprendre des sta-
giaires. Les huit années d'institution de I'anciengrille ont considérablement ancré les
maitres formateurs dans son utilisation, et ils emtdu mal a s’en extraire. Célestine, par
exemple se centre sur la préparation de clasgeskon de la classe et la mise en ceuvre, tout
en projetant une utilisation future des nouvelles\pétences &’est difficile, parce que des
fois, je me dis bon, je vais remplir par rapportaautes les compétences et finalement j'ai du
mal a m'y retrouver» (E4, 302-308)

Pour Brigitte, I'absence de situation intermédiangre le fait qu’'une compétence soit
acquise ou non ne correspond pas a la réalité appnentissage, qu’il soit professionnel ou
scolaire :

« Ce ne sont pas les items qui me dérangent. @ette oui, non, des croix. Ce n'est pas parlamj.q
C’est comme évaluer les éleves maintenant, aveou&elle grille de compétences, oui/non. Ce n’est
jamais aussi tranché, on est toujours dans unestimo] dans un apprentissage, et il y des choses qu
sont en bonne voie et qu’il faut travailler. Donoime oui/non, ¢ca me géne. » (E19, 262-266)

Nous retrouvons cette géne liée a I'oppositioneshdispect définitif de I'évaluation et
'aspect évolutif des compétences professionnallesstagiaire, déja exprimé par Béne-
dicte : «la compétence est acquise a ce moment-la danss&gfteence, tu ne peux pas épilo-
guer sur le reste de son stage, tu ne la vois tpis heures» Lara, quant a elle, considére
gue «c’est une perte de temps dans la forme qui pencudde contenu. » :

« C'est-a-dire qu'on perd du temps a savoir quéestiu’on va cocher et pour moi on perd de vue que
c’est un PE qui va avoir cette compétence-la. [ ail ldmpression d’avoir des numéros et des cases a
cocher sans vraiment savoir derriere si ces compéseétaient évaluables, acquises, non acquises, vo
la... je n'aimerais pas me retrouver dans cette tBituigoour évaluer mes propres éleves. » (E2, 247-
249)

Anne Jorr6* a constaté que les maitres formateurs « déclépntver des difficul-
tés a investir le domaine de I'évaluation percusatomme une pratique normative » et y
percoivent « un rapport déficitaire a I'’évaluatiartlle leur reproche de ne pas suffisamment

assumer les pratiques évaluatives que ceux-ci pergocomme des pratiques de contrdle.

249 JORRO, A. (2005). « Les compétences évaluativesfatesateurs d’enseignants », Actes du Colloque
international Recherche(s) et formatianFormer des enseignants-professionnels savoempétences, slu

14 au 16 mars 2005. IUFM des Pays de Loire (versioamérique). http://halshs.archives-
ouvertes.fr/docs/00/11/23/26/PDF/Competences-0%qudisulté le 17/03/2012]
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Les entretiens confirment bien que les maitres &enrs que nous avons interviewés mettent
plus aisément en valeur leur réle de guide powrddique ; ils peuvent aussi exprimer des
réserves quant a la pertinence de l'outil d’évatumatu’ils doivent utiliser, surtout lorsqu’il
s’agit d’établir une fois pour toutes I'acquisitiofune compétence. Néanmoins, ces maitres
formateursin-fine, procedent a I'évaluation : s’ils en percoivent p@gsadoxes, ils expriment
une volonté de procéder de la meilleure fagon ptessdPour cela, ils développent des routines
personnelles qui leur permettent d’incorporer landéche de I'évaluation avec ses ambi-
guités, au travers des grilles, remaniées, aux étenpes hiérarchisées, et par I'usage de
termes spécifiques qu’ils se sont appropriés. Lesdes maitres formateurs expriment leur
réserve quant a la perte de sens liée a I'usagettegrille, nous pensons gu’ils en percoivent
les enjeux politiques au sens ou un changementodie uhiévaluation n’est pas anodin.

Le progres inexorable de I'approche par compéten@exroit pas I'objectivité du re-
gard mais le modifie profondément, et cette modifan du regard sur le travail a un sens
social et politique. Pour Zarifidrf, «la compétence est une nouvelle approche de lafiquali
cation professionnelle », c’esin « processus dynamique puisqu’elle combine et reaaibstr
un ensemble d’éléments pour répondre a un objeetifen s’adaptant aux contraintes de la
situation et aux exigences du context&.»_es doutes émis par les maitres formateurs mon-
trent qu’ils ont intégré les enjeux professionralsdela de I'aspect formel de la désignation
des compétences. Certains ont effectué le rappmoatiteméthodologique entre les processus
d’évaluation des éleves et ceux des enseignantor&mune fois, 'autonomie des maitres
formateurs se révele dans la fagcon dont ils pam@eha la fois a surmonter leurs réticences,
s’investissant dans la mise en ceuvre de I'évalnataut en préservant une approche recons-

truite, plus personnelle, de I'évaluation.

6 LES PHENOMENES D’ARRIERE-PLAN DANS L'ELABORATION DES RAP-
PORTS

6.1. La posture ambigué du maitre formateur

Ainsi les chemins empruntés par chaque maitre fisumaour aboutir a un écrit qui
présente une forme standardisée, différent semlegré d’appropriation de cette nouvelle

grille, les conceptions personnelles de I'évalugtét le rapport que chacun entretient avec la

Z07ARIFIAN, P. Objectif compétence, pour une nouvelle politifReeil-Malmaison, Editions Liaisons. 1999
BLZARIFIAN, P. La logique compétence, un enjeu de société
http://perso.orange.fr/philippe.zarifian/page14.[i118/03/2011)

185



demande institutionnelle. Nous percevons tout denenén lent mouvement d’appropriation
de cet écrit qui contribue a valider ou invalidardertification institutionnelle des compé-
tences professionnelle du stagiaire.

Au dela des exemples présentés, il faut compeegde cet écrit passe par la question
de I'harmonisation des rapports qui est redondahties formations continues des maitres
formateurs prévoient régulierement un moment dlexién a ce sujet. En 2007, avant la
mise en place de la nouvelle grille d’évaluatione Wiemi-journée de formation de PEMF a
été consacrée a l'analyse des rapports. Un dossiestitué de 2 rapports était distribué a
chaque groupe de PEMF qui devait analyser ces demismet présenter cette analyse a
'assemblée, un inspecteur régulant la parole efitant de chaque situation exposée pour
donner son point de vue. Voici une retranscriptpamtielle d’'un moment d’échange avec

l'inspecteur :

« PEMF: « On avait deux documents, un plutét gosih plutdt négatif. Quel était le but de cetiger
C’est a la fois un écrit d’évaluation et un écetabnseil. On s’est dit que I'un était de I'ordre @bns-
tat, et que l'autre participait du compagnonnages teux écrits concernaient la méme stagiairea qui
été visitée dans des niveaux différents. Elle @itt-Etre plus a I'aise dans un niveau que dangré.
Cette stagiaire était dans la transmission desirsaators qu’en maternelle ¢a doit étre plus « chau
de faire ¢ca. On s’est dit que I'un était I'emplogeinstitutionnel, il avait une vision figée : aetper-
sonne convient ou non, basta... L'autre était plussdadée de parcours de formation. Le probléme de
cet écrit c’est que c’est un écrit d’évaluation et un édetconseil. Il faut réfléchir sur l'intention quio

a dans la téte quand on va faire une visiteriant :

Il faudrait un guide du formateur pour les nulse loite a outils. Pour donner un exemple, on ki re
proche a cette fille que les mémes bougent. Maiselui a pas dit comment structurer I'accueiloBi
me dit que je suis nulle, ¢a ne structure pas. ®aiis ¢a fait réagir. En conclusion : comment on
écrit ? »

Inspecteur: « Trés intéressant, cette réflexior’suentionnalité de chaque visiteur. Quand on|bAE,
gu'est-ce que je veux dire ? C'est bien ce queais, ft'est bon, je viens épauler, apporter un cegar

constructif, bienveillantC’est difficile pour le stagiaire d’étre comme omartien en exil dans un envi-
ronnement qu’on ne connait pas. Il faut I'écritécilire simplementEnsuite, si on ne fait que ¢a, ca
n'est pas formateur. Aprés on peut faire des suggess des remarques, des réserves. Apres, iley a ¢
qui ne va pas, ce qui pose des difficultés. Voas @mme moi des gens de bon sens, vous avez du mé-
tier, il faut du bon sens et du discernement. Ilfficdité est externe a la personne : on soutielé. &t
externe parce que le terrain s’oppose, parce yulildes tensions dans I'école, on soutient. Deuxiem
cas, plus compliqué, elle travaille mais elle ni¢ gas faire. Il faut lui dire, parce qu'il y a thgnité :
vous étes en péril je ne peux pas vous laissar @dies le mur. Je n'ai pas le droit. Tu peux pedser
faire autre chose ? Ca, vous ne pouvez pas I'écigst I'IEN.

Aprés il y a le troisiéme cas, c'est la désinvatRires de I'assembléec’est moins douloureux, mais
¢ca dépend du niveau de désinvolture. »

PEMF (de I'assemblée): « Ca, c'est plus facileaanoins de scrupules.Rires.

Inspecteur: « Il faut y aller sur des choses sispta as des gosses, tu n'aimerais pas qu’ils soient
dans la class@ On informe I'lUFM, qui informe la circonscriptioApres, ¢a dépend des IEN... »

Dans un cadre de plus en plus normé, ou les congedeequises pour étre professeur
des écoles sont de plus en plus détaillées, ihggessant de remarquer que le discours de cet
IEN n’emprunte en rien au référentiel. Dans I'amibendétendue de cet aprés-midi de forma-
tion, les propos de la PEMF appartiennent a degistres : elle sait employer un vocabulaire

précis mais elle s’autorise aussi une certaineliarté («c’est chaud», «basta», «guide du
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formateur pour les nuls). L’inspecteur répond sur le méme ton en mulinlies marques de
complicité : il mélange le «je » et le «tu », lpat parfois a la premiére personne comme
formateur. Il est assis au milieu d’'un groupe etpnéside pas I'assemblée. Ce moment de
formation, pour convivial et détendu qu’il soiten’reste pas moins normalisant. La place du
maitre formateur est bien définie : c’est un conmpagde route du stagiaire, qui reste néan-
moins vigilant, et son bons sens, son expériereepangueront pas de signaler a l'institution
les personnes qui posent probleme. C’est celupgrgoit le terrain, et I'inspecteur reconnait
au maitre formateur cette compétence. Lorsqu’it &ifu as des gosses, tu n‘aimerais pas
gu’ils soient dans la classe, il s’adresse a une communauté professionne#e an air de
connivence. Nous pourrions soupconner linspectéer condescendance, mais rien ne
I'atteste absolument. La question posée qui revaetmlt au long de I'apres-midi est celle de
la limite : jusqu’ou le maitre formateur peut-ilagtoriser a aller ? Quelles libertés peut-il
prendre avec la norme ?

Comment comprendre ce moment ou les relations emdfge formateur et inspecteur
ne suivent plus la forme hiérarchique convenuespdateurs et maitres formateurs partagent
avec les professeurs d'lUFM et les conseillers gédmues une méme pratique : entrer dans
une classe, observer a des fins de conseil et ld&i@n, conseiller, rédiger un rapport.
Certes, la force symbolique de la visite de I'indpar n’a rien de comparable avec celle d’'un
maitre formateur mais leurs écrits se cotoientc awvee inégale force symbolique. Quelles que
soient les situations ou les comportements destdss autres, la co-présence de personnes
au statut hiérarchique différent n’efface que raretteffet de hiérarchie et modifie rarement
la nature de la relation entre inspecteurs et emitormateurs, méme si certains peuvent
s’avérer plus ou moins sensibles a cette différence

Les rares moments de complicité entre inspecteanaétres formateurs ne sont pas
forcément le fruit d’'un calcul cynique (nous persacomme Goffman, que les acteurs d’une
situation sont le plus souvent sincéres), ni leuwat’'un comploteur universel, mais ils n'en

contribuent pas moins a la propre pérennité dstltittion, si I'on en croit Searf@g:

« Le secret de la continuité d’existence des fagstutionnels s’explique tout bonnement comme sui

il faut que les individus directement impliquésuatassez grand nombre de membres de la communauté
en question continuent a reconnaitre et a acckptistence de tels faits. Comme le statut est titugs

par son acceptation collective, et comme la fomctgour étre accomplie, a impérativement besoin du
statut, il est essentiel au fonctionnement quecéatation du statut se fasse dans la continuité. »

%2 SEARLE. JLa construction de la réalité social&allimard, 1998, p. 153.
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Que fait linspecteur durant cette apres-midi ? efface dans les limites de
I'acceptable, la frontiere entre supérieur et sdboné, afin de mener a bien une tache don-

née. Louise, en fin d’entretien nous donne a congreece moment « magique » :

« Moi, j'adore, c’est quelque chose qui me portiietois, ¢a fait quand méme 22 ans que je fainé&e
tier, [...] moi ce que j'aime, c’est le cOté ma clkast le cété adulte en devenir, professionnellement
avec qui je peux faire un bout de chemin. De teempemps, sur les stages des vieux colléguesndes i
terventions ... plus de temps en temps, jury CAFIMIFwy CRPE ou |a, tu cbtoies des inspecteurs ou
des anciens profs j'ai I'impression d’avoir pris galon pendant une journée, pour mon égo, ¢a re fai
un peu de bien et apres je reviens dans mes cahoensiger. » (E10, 585-593)

Ces petits moments ou I'on se sent flatté, ou Eshun peu mis en valeur fortun
peu de biem. Si Louise a l'impression &avoir pris du galon», c’est que lors de ces mo-
ments de rencontre, les anciens professeurs,dpedteurs, lui manifestent une considération
inhabituelle. Elle a alors le sentiment de fairepso Les maitres formateurs interrogés a ce
sujet ont I'impression d’avoir leur mot a dire, §i8 sentent écoutés et ont I'impression de faire

partie d’'une « communauté discursive », membréi#afen quelque sorte.

6.2. Emergence du concept d’Arriere-plan : le cas de Jedne

Rappelons que pour Searle, I'Arriere-plan se defiomme « I'ensemble des capacités
mentales non représentatives qui est la conditiereccice de toute représentatiofi>s Si
nous appliquons cette définition au sujet qui nourscerne, tout maitre formateur, pour rédi-
ger ce rapport doit posséder préalablement cegdimmes de « savoir faire know how qui
ne sont pas des « savoir quekndw tha}. L’Arriere-plan, compris comme « un ensemble de
compétences, de positions, d’assomptions et deupésitions pré-intentionnelles de pra-
tiques et d’habitudes » n’a rien de magique ni @erscendantal’¥’. Ce phénomeéne trouve
son origine dans I'expérience de l'intéressé augduelrnit « un ensemble de conditions de
possibilité $°°

Searle a constaté que les cas qui permettentdexnai’étudier I'Arriére- plan « sont
les cas de défaillance » : « C'est-a-dire ceuxegsuélats intentionnels n’atteignent pas leur
conditions de satisfaction en raison d’'un certadfadt dans I'ensemble des conditions pré-
intentionnelles d’Arriére-plan régissant l'intemiimalité. 5°° Il nous propose deux exemples :
'un d0 a une défaillance des présuppositions dékerplan, I'échec résidant dans la croyance

de comment sont les choses ; l'autre - et c’esli cgli nous intéressera -, di a une défaillance

Z3SEARLE J.Lintentionnalité essai de philosophie des étatsitaexMinuit, 1985, p. 174.
4 SEARLE J.jd. p. 187.

23 |pid. p. 191.

2% pid. p. 187.
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de capacité, I'échec résidant dans I'aptitude @ fquelque chose. Pour illustrer ces propos,
nous porterons notre attention sur les affirmati@tsieillies dans I'entretien de Jeanine, qui
n'a exercé qu’une année en tant que PEMF et ghiosicde changer de poste a lissue de

cette année :

Jeanine — Moi, ca m’a vraiment, étonnée, ce, edtsence de concertation alors aprés il y avaiette ¢
journée en novembre, seulement ou on avait un perdé le probléme de la, le rapport de visite et la
aussi, moi j'étais, ldes gens ils sont lachés sur le terra@hje pensais surtout aux nouveaux hein, aux
nouveaux qui arrivent lachés sur le terraec des rapports de visite (E14, 364-367)

En premier lieu, nous remarquons que Jeanine, éplack plus tard, ne pas se consi-
dérer comme une « vraie » PEMF, s’exclut de la camanté des PEMF en évoquanes
gens». Selon elle, le rapport de visite pose problestesurtout aux nouveaux. Alors que le
point précédent montre que des échanges ont kanink réfute totalement I'existence de

concertation au sujet des rapports de visite. Camsig prend-elle ?

Jeanine —... je me souvenais de toutes les discissgison avait eues, en tant que CPC ou la plupart
des gens refusaient de rendre des rapports éarite gu'il leur semblait queétait pas de leur attribu-
tion, c’était pas de leur missiogt aussi parce qu’'on se rendait compte que c’étgier compliqué ,
javais fait partie d’'urgroupe de travajlon avait essayé de se pencher la-dessus surrless éomme

¢a, les écrits de validation, enfin les ...ca soulgheén de choses, plein de problemes, donc la jaoi,
été étonnée que finalement on zappe trés viteedte question et qu’on parte du principe que n'ingo
qui, n'importe quel quidamparce qu'il avait le CAFIPEMF était capable pendre des écritshen
voyons,en plus, la c'était des écritalidants enfin c’était des choses qui comptaient dans le..
Alors, je trouvais ¢a moi-méme une peu... un peurlégei. Et, et & cette occasion quand on avait étu-
dié les différents corpus d’écrits on s’était biendu compte que ¢a pouvait donner tout et n'ingoort
quoi ...Attends, c’était pas...Je dis mais on est ®2I(&14, 365-377)

Elle reconnait une valeur d’expérience aux échaages ses anciens pairs, mais nie
totalement le r6le du maitre formateur réduit @irporte quel quidan» dont I'action est
tournée en dérision. L’acte d’écriture, devientne ponte», avec toute la déchéance symbo-
lique portée par ce terme. Au-dela de I'écritufestméme I'acte de visite qui n’est pas re-
connu comme un acte institutionnel, mais commeaatien hasardeuse : urlachage sur le
terrain ». Le cas de Jeanine montre comment un PEMF peutjaflgu’a se désolidariser de
ses pairs (elle quitte son poste en fin d'annéeyetusant de « jouer le jeu » institutionnel et
d’accorder une légitimité particuliere au maitrenfateur (critique du CAFIPEMF, qui ne
confére pas l'aptitude a rédiger un rapport), lgerelle soit devenue elle-méme maitre for-
mateur, ce qui montre tout 'ambiguité et les lesitde cette contestation.

En revanche, lorsque Jeanine évoque ses actiomsleweonseillers pédagogiques,
elle emploie les termes qui valorisent cette actairutilise des termes savants pour justifier
sa position, a savoir que les rapports ne peuvasitére €crits, parce qu’on ne sait pas ce
qu’il faut écrire : «Et alors la pareil par rapport a ces écrits, estaéil fallait étre modéli-
sant ? Dire, c’est une ordonnance qu’on... un textsgriptif ? Ou est-ce qu’'on est dans
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jallais dire dans du, du ...réflexif, jallais diramener la personne a retravailler.. (14,
375-379) Nous tentons alors d'orienter le discalgsleanine vers le nouveau référentiel de

compétences qui est le guide officiel pour I'actirédiger ces rapports :

Interviewer — Tu as eu le référentiel de compéterice

Jeanine — Oui, oui, voil&, est un peu la aussi, tu fais ce que tu veux geec

Alors aprés quand je suis passée dans mes visiige §'ai vu les différents rapports faits par dif§é-
rentes personnes qui étaient passées, la jeussis restée sur mon sentiment que ¢a manqumjtikse-
rement de concertation(E14, 381-387)

Jeanine, qui semble pourtant en quéte d’outils paation, ne reconnait pas non plus
ce référentiel. Elle dit avoir mené des réflexigns les rapports, et n’a pas pris en compte ce
texte. De plus, elle I'annihile en lui refusant teoypossibilité de servir de guide pour qui-
conque : du fais ce que tu veux avec.ca Jeanine ne reconnaitra aucun des outils
gu'utilisent les autres maitres formateurs. Ellestessume pas pleinement comme maitre-
formateur, et va jusqu’a nier ainsi la légitimité leur existence et par la méme, la légitimité
de leurs actes.

Jeanine n’est pas la seule a s’interroger suretinence des rapports d’évaluation.
Nous avons vu combien d’autres maitres formateamsgient remettre en question le bien
fondé du mode d’évaluation des stagiaires. Sorodrscatypique met peut-étre en évidence
des questions que d’autres ne posent pas, cartilsseumé la posture de maitre formateur.

Pour Anne Jorrg’, l'implication différe entre I'observateur, pogui I'analyse prime,
et I'évaluateur pour qui 'engagement dans I'at#&st en jeu. Il est vrai qu’aucun des maitres
formateurs interviewés n’a émis de doute sur I'oleton en classe : méme Jeanine a expli-
cité la fagon dont elle observait, ses critereladacon dont elle construisait son entretien
avec le stagiaire. Cependant elle ne donnait accoseil d’ordre pratique, préférant inciter le
stagiaire a lui-méme formuler des propositions ékonation. Cette derniere représente donc
bien le profil, établi par Anne JoAS, d’'un maitre formateur qui préfére développer
des compétences analytiques, car il les trouvdilégs, que des compétences évaluatives,
gu'’il associe a des pratiques de contrble, ou enaates jugements de valeur.

Marguerite Altet®®, de son c6té, évoque une incertaine professiaatin des forma-
teurs d’enseignants, en raison de la diversitéstisits regroupés sous ce terme et du doute
possible quant a I'existence d’'un métier autonomeux qui forment les enseignants remplis-

sent souvent cette fonction en marge de leur mdtenseignant. La professionnalité des

%7 JORRO A. «Les compétences évaluatives des fourste’'enseignants » 2005. Disponible sur
http://hal.inria.fr/docs/00/11/23/26/PDF/Competesi®®.pdf [consulté le 18/03/2012]

%8 JORRO A. jbid.

9 ALTET M., et al. « La professionnalisation desnfateurs d’enseignants : réalité émergente ou fanet&s»

in Formateurs d'enseignanBe Boeck Université 2002.
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maitres-formateurs serait donc plus centrée surali@e de pratiques que sur l'acte
d’évaluation ? Comment expliquer que l'acte d’éealpose plus de problemes a un maitre
formateur ? Les disparités personnelles dans lagher de I'évaluation montrent qu’il n’y a
pas eu de modélisation de la pratique de I'évalnatnalgré la précision accrue des outils
construits pour évaluer. Pour Jeanine, étre gaalifie maitre formateur ne suffit pas pour étre
compétente. D’autres maitres formateurs ne remgitenen question leur capacité a évaluer,
mais plutét la pertinence des criteres imposeés.

Comment les phénomeénes d’Arriere-plan peuventuater dans le développement de
la compétence des maitres formateurs a évalustdggires ? Nous avons vu dans le cas de
Jeanine, que cette action pouvait devenir imprabalans la mesure ou elle considérait
comme absurde qu’un maitre formateur puisse étahlirapport. Au-dela du probléme de
I'évaluation, la question que se pose Jeanineaoubng de I'entretien concerne ce qu’elle a
« dans ses pocheg®. Elle est éternellement insatisfaite des formaticecues. Cette faille
révéle ce que le terme de formation peut avoir gthigue. La ou Jeanine désespére de ne
jamais trouver de formation parfaite, d'autres sdsommodent, ne se laissant modeler que
partiellement et construisent eux-mémes le resarafacon. Peut-étre que I'obstacle rencon-
tré par Jeanine réside dans le fait que de sort geivue, n‘ayant jamais été suffisamment
formée, elle ne s’autorise pas a mener jusqu’at llacte de formation, c’est-a-dire jusqu’a
I'évaluation.

Si I'évaluation professionnelle recele des paraddxiemander de figer dans un texte
ou une grille ce qui est en constante évolutiomeshande aux maitres formateurs de prendre
des distances avec ce qui leur est le plus fanfiiepratique de classe et son analyse), les
maitres formateurs interviewés, a I'exception denilee, assument ces paradoxes a l'aide de
stratégies personnelles développées au cours dadguté professionnelle. S’ils se permet-
tent de formuler des doutes sur le processus dalliation, c’est peut-étre parce que celle-ci,
bien que trés présente et trés détaillée dansiésstofficiels, n'est pas homogénéisée dans la
pratique, et gu’elle laisse donc une certaine mdigeertitude dont certains maitres forma-
teurs tirent parti pour une pratique évaluatives@utonome.

Examinons maintenant une pratique, rarement tigadans les textes officiels mais
qui reste trés présente et qui constitue une datdréorte pour certains enseignants et maitres
formateurs : I'élaboration quotidienne du cahieurf@l dans un contexte de formation
d’enseignants.

20 jeanine, E14, Synthése, Transcription et Analyse.
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7 LE MOT ET LA CHOSE : LE CAHIER JOURNAL
7.1. Un outil d’ajustement : le cahier journal

Considérons le rapport de visite au moment ottitédigé par I'observateur. Celui-ci
voit le stagiaire faire classe et produit un éeoitmé relatif au degré d’acquisition des compé-
tences professionnelles officiellement référencéesrapport, au moment de sa rédaction,
représente une forme d’ajustement des mots au mdfale au moment ou ce rapport est lu
et qu'une fiche de synthése est rédigée et conglBé&te de validation ajuste le monde aux
mots. Nous avons pu observer comment des PEMF niya partir de la lecture de dos-
siers, aboutir a une décision d’évaluation et nausns remarqué quelles incertitudes et
guelles divergences pouvaient accompagner unedeétision. Placons-nous donc en amont
de la rédaction de quelques-uns de ces rappodiservons comment une PEMF s’y prend
pour « ajuster les mots au mondé&'»

Afin de ne pas alourdir 'exposé nous éluderonsrenqtosture d’observatrice de
'analyse de la situation et nous ne considéerequesla PEMF au cours de sa visite. Nous ne
cherchons pas a mener une description littérateédénements observés. Tous les acteurs
savent qu’ils sont dans une école et s'attendertirades actes scolaires. Le cahier journal
apparait dans la publication scientifique commelément de préparation de la classe par le
maitre, plus encore comme un outil que le professtagiaire ou débutant présente lors d’'une
visite de class®? ou une base de premiére réflexion pour le médmaateuf®. Le cahier
journal est la préparation écrite quotidienne duwofesseur des écoles. Bien que Jules Ferry
ait supprimé I'obligation du journal de classe @B1%* celui-ci est mentionné comme une
pratique nécessaire dans les documents d’accompagieles programmes 2662 et régu-
lierement réclamé par les inspecteurs comme unndecuréglementaire. Ce document per-

met d’offrir une certaine visibilité du travail ezignant ; a ce titre les maitres formateurs peu-

1 SEARLE J.Sens et expressioNlinuit, pp. 41-42.

262 HOFF, C. « Parcours de formation et agtunstruction professionnelle des enseignants détsutin premier
degré »jn Recherche et formation; 63 2010, pp. 135-146.

253 BENAIOUN-RAMIREZ N., « Identités professionnellestre réflexivité et adaptation Recherche et for-
mationn® 60, 2009, pp. 135-150.

4 EERRY, J. « J'ai décidé la suppression du jouteallasse », Bulletin Administratif du Ministére ldestruc-
tion Publique et des Beaux-Arts, Tome XXIV, @19

2658 0. Hors Série n°1 du 14.02.2002, pp.15. et 55. MassiauMinistére de la Jeunesse, de I'Educatioronati
nale et de la Recherche, Direction de I'enseignérBeolairePour une scolarisation réussie des tout-petits
CNDP, Collection école, document d’accompagnemestptogrammes 2003 : « Le journal de bord de laeie
la classe (cahier journal ) doit noter la réalits dctions qui ont été vécues dans la classe (esedement
celles qui sont inscrites dans I'emploi du temp#)si que des observations succinctes qui permetti® garder
une trace de la maniére dont chaque enfant lesvéarges) ».
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vent s’en servir tout au long de leur pratique @enftion, qu’il s’agisse de montrer aux sta-
giaire leur propre pratique, ou de les inciter tiegreux-mémes dans cette pratique.

Lors d’une visite que nous avons observée (OV13tdgiaire a préparé le cahier jour-
nal dans lequel elle a inséré des traces des éiaisales éleves. Un signe distinctif oriente
favorablement le jugement de la PEMF : les bilags €éves par ateliers sont présentés dans
une pochette. ka, il y a du boulob, réagit-elle. Il est évident que la stagiaira pas placé
cette pochette par hasard, a la vue de la PEME. delhtient en effet un travail spécifique
meneé par la stagiaire qui cherche a montrer agsicempétences professionnelles. Le com-
mentaire le la PEMF signe un acte de reconnaissawvengt toute observation. Cette impres-
sion sera renforcée par la présentation de docwmkoibservation et de suivi du travail des
éléves, qui confirmeront la PEMF dans les qualii€slle attribue a la stagiaire (conscience,
précision).

On voit comment la présentation d'un seul docunfeatier journal et documents des
éléves) peut placer la PEMF dans des dispositavsrébles, avant méme que la stagiaire ait
commenceé a faire la classe. Tout se passe comlaésnne tenue du cahier journal témoi-
gnait, a elle seule, de la qualité de la stagidren que l'obligation de celui-ci n'ait pas été
explicitement formulée dans les textes les plugnts; sa seule présence, inscrite dans la
bonne pratique des PEMF - dont elle constitue onte sle passage obligé - , devient un fac-
teur de reconnaissance et d’affiliation professadien

7.2. La métaphore de l'outil

Bertrand a prévu d’évoquer le cahier journal dutare séance d’accompagnement de
stage filé. Il montre son cahier journal de I'anmp#écédente et évoque le poids de la tache
d’écriture du cahier journal, qui est un exercie®tiien «contraignant mais utile. Nous
allons voir comment dans I'extrait suivant une iting relance la conversation sur le cahier

journal et comment le maitre formateur choisitelenkttre en scene :

Garance- Vous travaillez toujours en relation avec le ealfjpurnal ?

Bertrand-= On en reparlera aprés. Mon emploi du tempsaitldpparaitre des moments ou je suis en
grand groupe et des moments ou je suis en at@lierontre son emploi du temps en le tenant a lama
Lise — Est-ce qu’on peut faire un seul jour ?

Bertrand- Le domaine d'activité est marqué, on sait quianoment donné je vais faire ¢a. Idem avec
les ateliers de langage en petits groupe et caigl® reprendre en matrice et c’est la que je Kéis
pondre a la question, pour mon cahier journal.

Lucie— Ca me rassure

Bertrand- Mais c’est une matrice, le jeudi prochain, jearde (il montre). Maintenant je ferme,
comme ¢a on ne regarde pas. A quoi ¢a sert unrgahimal ? (AF1, 220-229)
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Nous employons le terme de mise en scene, carle’esditre formateur qui choisit le
moment pour parler du cahier journal. Il achéve développement sur I'emploi du temps et
montre le cahier journal de cette année en courgalisation. L'échange qui suit concerne le

réle social du cahier journal :

Bertrand — A quoi ¢a sert le cahier journal ?

Lucie — C’est une trame de la journée.

Lise — A garder une mémoire de ce qu’'on fait.

Bertrand — C’est tout ?

Lucie — Ca sert quand on est inspecté.

Bertrand — Ca sert quand on est inspecté...

Silence

Bertrand — Vous étes malades...

Garance— Ca sert au remplagant.

Lise — Ca sert a se raccrocher a ce qu'on fait.

Bertrand — C’est une mémoire du travail fait ersstade cette année. Moi, mes cahiers journaugsje |
garde depuis 17 ans et c’est rempli allez, powr Bbnnéte jusqu’au 29 juin.
(AF1, 230-243)

Si les stagiaires ont percu immeédiatement le nédditutionnel du cahier journal,
comme instrument, ils percoivent tout autant qoéimet de fixer par écrit des faits de classe
dont on n'aurait aucune mémoire : un écrit qui perdianticiper (une trame de la journée) et
de retenir (garder une mémoire). Les stagiairesemescentrés sur leur pratique : ils
s’intéressent a ce qu’on va faire et ce qu’on ta f& maitre formateur, pour sa part, @sttré
sur la classe. Au-dela de la trace de la pratigueghier sert aussi la mémoire de la classe.

Mais il convient de distinguer le réle du cahieuoal pour un stagiaire du réle du ca-
hier journal pour un maitre formateur. Jean-Cladetorf®®, évoquant les fiches de prépara-
tion, distingue bien « I'outil du métier », de eutil pour la formation au métier », cette pers-
pective dédouanant la collegue « titulaire », mopréoccupée professionnellement par
l'intérét de fagonner au jour le jour un cahiersjual le plus complet possible. Pourtant, est-ce
gue tout maitre formateur exerce son métier dansratante perspective de la formation ? Il
lui arrive souvent de faire sa classe sans stagiak aucun moment, Bertrand ne dit qu’il
garde ses cahiers journaux pour les stagiairdes yarde depuis le début de sa carriére, avant
méme d’avoir passé le CAFIPEMF. Dans ce cas pléaahier journal ne se limite pas a étre
un simple outil de formation : Bertrand n’a pasatlu de devenir maitre formateur pour ap-
porter un soin méticuleux a la rédaction de somecgburnal.

Ce maitre formateur ne présente pas le journal commne formalité ou comme une

obligation externe. Il le présente comme un éléngenstitutif du travail de I'enseignant. La

26 MOUTON, J.C.Co analyse du travail et formation initiale des eigmants du premier degré : réflexion d’'un
collectif de maitre formateur8®™ biennale de I'éducation et de la formation, INRP174, 2006.
http://www.inrp.fr/biennale/8biennale/contrib/afiighp?&num=174Consulté le 19/03/2012]
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guestion se pose : est-ce que la réalisation dihwec journal bien renseigné et complet releve
d’'une pratique exceptionnelle d’enseignants pdiéiement attachés a cet outil de travail, ou
est-ce que la réalisation d’'un cahier journal t€ll gest présenté par le maitre formateur est
une pratique ordinaire, liée a sa position pariécal de formateur et de représentant de la
« bonne pratique ». ? Alors que I'enseignanteadddsse ne compléte pas son cahier journal
régulierement (ce que font remarquer les stagigilesnaitre formateur lui accorde une place
centrale dans le travail de I'enseignant. On edireit de se demander si cette différence de
conception (entre enseignant « ordinaiet maitre formateur), n’est pas un indice de I&édif
rence du rapport au métier qu’entretiennent ces datégories d’enseignants, le maitre for-
mateur se devant de tenir a jour son cahier joumalgré le colt quotidien de cette activité
car il se doit d’étre irréprochable et de faireymed’exemplarité.

Il est possible que le cahier journal, mentionn@me un des indicateurs de conformi-
té aux normes de travail de I'enseignant du predegré®’ puisse étre surinvesti et aboutisse
a une surdétermination de la normalité. Exceptéiten font les enseignants, ou ce qu’en
disent les multiples sites Internet consacrés abutdnts, il n'existe pas de cahier journal
type ou modéle. Le cahier journal est un « ousfspnnel», qui n’existe que par I'idée qui en
est partagée.

Bertrand, le maitre formateur, en mythifiant cejegbjustifie son travail auprés des
stagiaires et leur transmet la sévere exigence sjg$t imposée pour des raisons qui dépas-
sent une simple justification institutionnelle. Band fait lui-méme ce qu’il préconise, en
accepte les contraintes quotidiennes. La justiboab’est donc pas seulement en amont (mé-
moire de I'enseignant, autogestion du travail),s1@issi dans la mise en pratique.

Et pourtant, nous avons souvenir du cas d’'un stagii finit par démissionner et qui
s’obstinait a écrire son cahier journal au crayoalgré les conseils d’une formatrice qui lui
demandait un travail de préparation plus constplits abouti, en soulignant l'incongruité
d’écrire son cahier journal au crayon. Le stagihirene comprenait pas en quoi cela pouvait
étre rédhibitoire. Cette anecdote montre bien Baspythique et symbolique du cahier jour-

nal. Il est évident que les difficultés rencontrpas ce jeune homme dépassaient largement la

%7 RICHON H-G. «L’évaluation des maitres, levier pour les progrésles éléves »
http://www.esen.education.fr/fileadmin/user_upldaddules/Ressources/Themes/evaluation/hg_richonedatisp
on_maitres.pdfconsulté le 18/03/2012] et aussi :

« Promouvoir une culture de I'évaluation et de pilp¢apédagogique dans notre systeme éducatif, Prablém
tique et documents d’accompagnemerduillet 2010, p. 102.
http://www.esen.education.fr/fileadmin/user_upldaddules/Ressources/Themes/evaluation/ig_esen_éll_p
age.pdfiConsulté le 18/03/2012]
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présentation du cahier journal, mais ce point d@plement montre a quel point il n'avait pas
intégré un des enjeux symboliques du travail deskégnant du primaire.

La perspective de l'inspection accroit la pressjanpése sur la stagiaire et le maitre
formateur renforce cette stratégie de sauvegardsmidde facon concréete, en prodiguant des

conseils sur ce gu’il convient ou non de noter dartghier journal :

Bertrand— Si on concoit ca comme, ¢a, le cahier journaletgwun outil pédagogique. On y met quoi
dans le cahier journal ?

Lucie—Moi, j'écris énormément. Ca prend du temps, je fdein de bilans, il y a des choses qui ne ser-
vent a rien.

Bertrand- Le cahier journal, c’est vraiment un outil, jlae colonne d’observation qui est assez grande
Hermione- Moi, je note tout ce qui s’est passé [...]

Bertrand— Ce n’est pas dans le cahier journal qu'il fauhdger. Vous n’allez pas avoir le temps pour
refaire tout. Il faut que vous soyez efficace. Dissannées a venir, s'il y a des annotions, crestix.

Je préfere voir ¢a qu’une fiche comme ca toutesbetikel. ..

Lucie et Garance montrent leur cahier journal...Band continue, c’est un outil, Ce n’est pas quelque
chose qui a été pris sur Internet ou sur un cophise montre une fiche (AV1, 253-263)

Bertrand— continuant,ce cahier journal et les fiches de prep, ¢a vanptire de donner une idée sur
votre travail.

Lucie— On ne va pas se faire pincer, il ne faut pasgguisse artificiel.

Lise— Javais trois pages a chaque journée.

Lucie— Si par exemple, il faut que j'améne ma mascotte.

Bertrand— Ca c’est un post-it que tu mets sur ta main. Araje fais un bilan. [...] Si je suis sur une
lecon et que je vois que sur les quatre journéssateliers, ils ont des problémes, et bien anlaldis
quatre jours de l'atelier, je vais mettre : « notéorevoir »

Lucie —L'TUFM prévoit une troisieme fonction, conserveesdécrits professionnels, c’est vraiment un
truc pour eux.

Bertrand— Lit son cahier journal .« Acrogym ». Et moi je marque : « trop de bagawec on fait
séance 5 ». La j'écris seulement la descriptionadelers a reprendre demain. Premier groupe, j8 me
... (nom des éléves) ...parce que mes groupes ne asrfaps, la j'ai fait petits parleurs /grands par-
leurs. La bilan tri couleur bleu, je ne vais paamio ma fiche de prép.

Garance- Vous revenez nous visiter quand ?

Bertrand—Garance, quand j'ai vu son cahier journal, j'aiquielle se faisait une idée erronée du pro-
gramme. (AV1, 264-283)

Apres avoir posé I'objet cahier journal comme uree définitive d’un travail, Ber-
trand s’emploie a ajouter des contraintes suppléares : la forme écrite ne suffit pas, pour
étre reconnue comme un cahier journal, celui-ci dossi exsuder une vie du travail. Il doit
montrer la « vie de la classe » et en cela, il Ecgle statut d’outil pédagogique. En donnant
une nécessité impérieuse a ce qui est aussi unnmstt de contréle et de domination, pour
les jeunes stagiaires comme pour les enseignamiirés, Bertrand contribue a transforma-
tion des stagiaires et a leur mise en conformite des attentes de I'institution.

La métaphore de I'outil n'est pas spécifique awaliss de Bertrand. Dans le B.O. de

1994 comme dans celui de 2007, les référentietodgeétences emploient ce terme :

« Les compétences disciplinaires doivent étre agpEles comme des outils opératoires dans une dé-
marche d’apprentissage. »
« Utiliser de facon appropriée les supports, ladsou »**®

268 Note de service n°94-271 du 16.11.19840. n° 43 du 24 novembre 199R¢férentiel des compétences
professionnelles du professeur des écoles staggaiin de formation initiale.

196



« Le professeur connait : [...] les différents oufilsbleau, manuels, documents... nécessaires a{a con
ception de & la mise en ceuvre des apprentissages. »

On peut admettre que I'emploi du terme « outil msdéa sphére professionnelle de
I'enseignement est la plupart du temps métaphofi§uBe toute évidence, trés peu d'objets
de travail de I'enseignant sont de véritables suilles préparations écrites n’entrent pas dans
cette catégorie. Quand Bertrand définit le catverjal comme un outil, il n’énonce pas né-
cessairement une ressemblane®uoi que la ressemblance joue souvent un réle tans
compréhension de la métaphore, I'assertion métapeon’est pas nécessairement une asser-
tion de ressemblance?’»

Le cahier journal est spécifique a I'enseignemenpremier degré, que les plus an-
ciens des enseignants ont toujours cAffui peut étre donc considéré comme un invariant
du travail des enseignants du primaire. Le caloemjal comme outil de travail correspond a
une culture, voire a une idéologie professionndlliiaudrait alors appréhender le cahier jour-
nal comme I'outil de« I'artisanat honnéte» (1 2008, 377).

Comment notre maitre formateur contribue-t-il &asraettre, au-dela d’'un simple con-
seil lie a I'objet, une valeur ? En premier liem, grouvant l'authenticité de sa propre de-
marche : il montre non seulement son travail denlée, mais il est capable de montaart
son travail. L'idée du cahier journal comme ousit mcompatible, selon Bertrand akelque
chose de pris sur un copain ou pris sur Intemeka valeur de I'outil s’affine avec la notion
d’efficacité. La stagiaire estime perdre du tempdMoi, jécris énormément. Ca prend du
temps, je fais plein de bilans, il y a des chosdéisng@ servent a rien: Le dicton dit bien
que les mauvais travailleurs ont toujours de misuvaitils. L'apprentie joue son jeu
d’apprentie en parlant de I'imperfection de sonilplg cahier journal. A cette critique, le
maitre formateur ne répond pas. Si la stagiairet @speré qu’il lui conseille d’en écrire
moins, elle en est pour ses frais. La valeur dipgeconsacré au travail n’est pas a remettre en
cause. Le cahier journal n'est pas un pense-bé&es phutdt un compte-rendu d’activité, un
justificatif de travail, un témoignage de « bonmatigue » et d’acceptation de la norme.

En liant fortement la conception et I'exécutiontdavail du cahier journal, Bertrand se

rapproche d’'une conception artisanale du travastteC« vision globale de I'acte de produc-

29 Arrété du 19.12.2006 (B.O. n° 1 du 4.01.20@Ahier des charges de la formation des maitres.

70| e Petit Robert donne comme signification littérdli mot outil : « Objet fabriqué qui sert & agir & ma-
tiere, a faire un travail ; outil désigne en géhéraobjet simple et utilisé directement par lamai Le Larousse
propose la définition suivante : « objet fabriquéidon se sert pour exécuter un travail manuel écamique. »
2"l SEARLE J.Sens et expressiphlinuit, 1982 p. 132.

272 Notons que les enseignants du secondaire ne asmsopimis a la méme visibilité écrite, n'offrantragard

de leur inspecteur que le cahier de texte de ksela
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tion » caractérise I'aspect artisanal du métfeDans ce cas, ce n'est pas a I'outil que I'on
s’intéresse, mais a la maitrise de l'outil par ceui I'utilise. Pour transmettre ces compé-
tences aux stagiaires, le maitre formateur metcénesson travail ordinaire et, a la maniéere
d’'un acteur, il présente ses tours de main, setsoat la maniere dont il les utilise. Sans
doute l'appartenance a une « élite » des enseigrsgatcompagne-t-elle de la nécessité de
surreprésenter la réalité en en minimisant le dob@éiten reste pas moins que I'on comprend
mieux dans ces conditions, les aveux d’épuisenraig par certains maitres formateurs en fin

d’entretien.
8 CONCLUSION : SENSIBILITE AU CONTRAT INSTITUTIONNE L

Bien qu’actuellement leur nouvelle fonction de tatdes rapproche de leurs « homo-
logues» du secondaire, les maitres formateursibaetrt a entretenir une forte identité cultu-
relle par le biais de I'assujettissement a uneuceltle 'enseignement propre a I'’école mater-
nelle et élémentaire. Il existe bien, en Arrierarpln « modele » de maitre formateur, méme
s'il est désormais acquis que la pratique ensetgnae s’acquiert pas par la seule reproduc-
tion d'une « lecon modéle ». Ce modele est fonda@istengagement dans le travail de classe
(qui doit étre préparé selon des formes tres amEbji et sur une conformité aux exigences de
l'institution qui lui confere une forme d’'« excefiee ». Mais il ne suffit pas de remplir les
multiples exigences formelles qui sont attenduekiddans son travail d’enseignant : il doit
aussi contribuer a I'incorporation de ces exigenuasles stagiaires eux-mémes. Comment
expliquer ce rapport a la regle institutionnelle gua fois révele une conformité scrupuleuse
a celle-ci et qui cependant s’en affranchit par&ita fait évoluer ? Nous proposerons le con-
cept de « contrat institutionnel » pour rendre cange ce phénoméne et nous parlerons de
plus ou moins grande sensibilité au contrat institunel pour expliquer les différentes ma-
nieres d’exercer son métier de maitre formateuwteed assujettir aux contraintes que celui-ci
implique.

On appellera « contrat institutionnel » I'ensemlles comportements du maitre for-
mateur qui sont attendus de linstitution d’'une fpast 'ensemble des comportements de
linstitution qui sont attendus du maitre formatedrautre part. Ce contrat recouvre
'ensemble des regles qui déterminent expliciterpent une petite part, mais surtout implici-
tement, ce que le maitre formateur va avoir a gétedont il sera, d’'une maniére ou d’'une

autre, comptable devant linstitution, mais auss& qu’il est en droit d'attendre de

23 BOURDONCLE R., « La Professionnalisation des gmsmts : les limites d'un mythe », Revue francaise
de Pédagogien°® 105, octobre~novembre-décembre 1993, p. 100.
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l'institution et des responsabilités que celle-oitcassumer de son cotéCe contrat, jamais
écrit, ni véritablement passé est « renouvelé = négocié » en permanence. Les aspects
les plus fins de cette renégociation passent ingaet"

Dans son activité de formatiola, tache dévolue au maitre formateur est bien Bgco
crite : l'institution lui fait confiance, pour réakr d'une part, et distinguer sur le terrain
d’autre part, les pratiques enseignantes conforoesdernieres nécessitant une supervision
par I'inspecteur.

Si les consignes issues duaulletin officiel indiquent bien que les modalités
d’évaluation sont modifiées, des grilles hybrideségrant a la fois d’anciennes et de nou-
velles contraintes sont fournies, localement, aaxmes formateurs. C’est ainsi que I'abandon
de la notation, en passant par I'attribution denfgopour chaque critére, n’a pas délesté les
maitres formateurs du probleme de l'arbitrairealedte mais les a conduits a se familiariser
avec le processus de I'évaluation critériée. De @ém passage d’'une grille d’observation
(décomposée en trois grands observables : prémasationduite de classe, et analyse de sa
pratigue) a une grille de compétences, qui engad@riateur dans une démarche résolument
nouvelle d’évaluation, s’est matérialisé par unéleghybride, associant d’anciens criteres
d’observation a de nouveaux criteres d’évaluatiangompétence. Dans ces contextes précis,
c’est donc aux maitres formateurs qu’est dévolued$ponsabilité d’évaluer en suivant les
régles, sachant que la seule application explagte regles ne suffit pas a réaliser cette éva-
luation.

L’analyse de notre propre pratique de rédactionrajgorts de visites a révelé
I'attachement des maitres formateurs a respecatdmiers textes en vigueur, mais aussi une
forte acculturation a d’anciennes pratiques quitrionent a entretenir, bien au-dela des textes
officiels et de I'image de I'enseignant professiehapte a mener un projet dans sa classe et
a analyser sa pratique, I'image d’Epinal d’'un egisant idéal du premier degré, c'est-a-dire
travailleur, sérieux, tenant a jour son cahiernpailirbienveillant avec ses éléves, instaurant un
climat de travail dans sa classe et soucieux diadegpn enseignement aux besoins des
eléves. La lecture d’autres rapports de visiteeetjwe les maitres formateurs disent de cette

tache confirme que si les maitres formateurs stileeréférentiel de compétence en cours, ils

274 Nous paraphrasons Brousseau (1986), cité parZyarain (« Sens et situation : une mise en quedties
enseignements des stratégies métacognitives erématigues »in Recherches en didactiques des mathéma-
tiques 1997, volume 17, n°2, pp. 136-166), dont les esrmxacts sont les suivants « On appelle contacdi
tique, 'ensemble des comportements de I'enseiggansont attendus de I'éléve, et 'ensemble dewpmote-
ments de I'éléve qui sont attendus de I'enseigna@e.contrat est I'ensemble des régles qui déterrmimgalici-
tement pour une petite part, mais surtmoplicitement, ce que chaque partenaire de la relation didaetigu
avoir a gérer et dont il sera, d’'une maniére omé’autre, comptable devant l'autre. »
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utilisent I'ancienne grille pour accéder a la ndlezeMais au-dela des criteres établis par les
textes, ils se fient & leur propre perception dgwe signifie pour eux un travail satisfaisant
d’enseignant débutant, perception qui méle intimeneconcept de I'enseignant profession-
nel & celui du maitre d’école « traditionnel ».

Tout nous porte a croire que ces différentes masidiagir (d’évaluer) s’ancrent dans
des phénomeénes d’Arriere-plan qui, comme I'énoreal§, se réveélent dans leurs dysfonc-
tionnements : nous avons recueilli deux situatigmsmontrent qudaire un rapportreleve
d’'une coutume, d’'un usage, d’'une attente institui@le, qui peuvent étre intégrés de fagon
différente comme le montrent les désaccords enéecllicte et Géraldine, (I'empathique
contre la réglementaire), ou qui peuvent étreésjecomme c’est le cas pour Jeanine, qui ne
croit pas que les maitres formateurs puissentlégaimés, malgré leur dipldme, a « pondre »
un rapport.

C’est une illusion de croire que I'on produiraitdegnification attendue dans I'esprit
des maitres formateurs par des moyens indirectigvars par exemple le référentiel de
compétence, fat-il hybride. Connaitre le référdnte savoir I'utiliser sont deux choses diffé-
rentes : la regle renvoie toujours a un au-del@e@tle toujours un degré de liberté irréduc-
tible. C’est cette part d'indétermination qui détere tout a la fois la liberté du sujet (ici, le
maitre formateur, libre dans le choix de faire espondre un observable a la validation d’'une
compétence), et sa responsabilité a I'égard deusage (le référentiel ne contient pas en lui-
méme ses propres conditions d’applicatiéh)Ce référentiel dévolue au maitre formateur,
une responsabilité gu’il ne peut assumer que stilld-méme convaincu qu’il en est capable.
Appliquer le référentiel de compétence est, posrnimitres formateurs, une pratigfdegui
s’ancre dans leur propre expérience et dans ldurewle I'enseignement et de la formation.

Quant au cahier journal, il révéle sa fonction diloet la portée symbolique des traces

dans le travail d’enseignement. Il est un exemplecet de traduction de la regle par le for-

2™Une fois de plus, nous paraphras@BSRRAZY, B. (« Ostension et dévolution dans I'egseiment des ma-
thématiques »Education et didactiquéEn ligne], vol 1 - n°3 | Décembre 2007, mis eméige 01 décembre
2009. http://feducationdidactique.revues.org/l[@bnsulté le 19/03/2012)] dont les termes exaotd &s sui-
vants : « C’est une illusion de croire que l'on ¢uipait la signification dans I'esprit de quelqu'yrar des
moyens indirects, a travers la régle et les exesn|jWittgenstein1992 161.). Le caractere indicible de ce qui
doit étre appris me parait assez souvent sous<egsilors que j'aurais tendance a le placer a lioeigles didac-
tiques). En effetconnaitre la régleet savoir jouersont deux choses différentes : la régle renvaigtos a un
au-dela et recéle toujours un degré de libertélurcible. C’est cette part d'indétermination quieténine tout a
la fois la liberté du sujet et sa responsabilitégard de son usage, car la régle ne peut le igmsea tout ins-
tant puisque, comme le poteau indicateur auquebtapare Wittgenstein, elle ne contient pas enmméene ses
propres conditions d’application. Toute explicatmymporte donc une dimension ostensive, et entiedie cela
cette part d’illusion »

2’ | AUGIER, S., « Ou se trouvent les régles ?Aschives de Philosophie2001/3 Tome 64, p. 505-524.
« Suivre la régle est une pratiqeéng Praxi3. »
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mateur, et de son engagement dans l'action aueldetzette regle, pour pouvoir la mettre en
ceuvre. La ou Jeanine se refuse a donner des pistestagiaires qu’elle visite, préférant les
guider jusqu’a ce qu’ils trouvent eux-mémes ce kbpii®a apparemment pas réussi a trouver,
Bertrand s’engage dans le conseil et prend le eisigumontrer un travail dont il souhaite dé-
passer I'aspect modélisant pour en révéler lesetede fabrication. Ici, les cahiers journaux
témoignent année aprés année de I'assiduité deaBdra remplir cette tache. Cette |égitimité
acquise par une pratique experte, voire vertudus@ermet de transmettre a ses stagiaires
I'idée que le cahier journal est un outil indispale, non seulement en cas de contrdle mais
aussi pour le propre travail d’enseignement. Iniginent, il signifie aux stagiaires que pour
étre un bon enseignant il faut s'impliquer dansdaception d’'un cahier journal authentique,
qui révele ou en est I'enseignant de sa démartis&égfére aux critiques des évaluateurs.

La réalité de ce qui se passe dans la classe giaistafait écho a la réalité du travalil
du maitre formateur, qui transmet un ensemble Henwres pratiques » au stagiaire. Ces
bonnes pratiques, qui ne s’inspirentayposterioridu référentiel, sont générées par le travail
de co-construction mené par les différents actdara formation, sur la base de l'idée qu’ils
se font de ce qu’il convient de faire pour enseiglans une classe. Le maitre formateur, a qui
linstitution a dévolué tout particulierement lach& de la transmission de « bonnes pra-
tiques » doit, comme Bertrand, avoir foi en la iperce de sa pratiqgue pour pouvoir la dé-
fendre auprés de stagiaires qui la discutent, fapawent, et se I'approprient. Sa « sensibilité
au contrat institutionnel » est telle qu’il chercaeonvertir les stagiaires a leur nouveau sta-

tut, en leur faisant partager ses propres assgeitients.

201



PARTIE 4 : MAITRES FORMATEURS ET TRANSFORMA-
TION DES STAGIAIRES
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CHAPITRE 11 : LA VISITE DU STAGIAIRE
1 LE TRAVAIL AUPRES DES STAGIAIRES

1.1. L’accompagnement et les visites de stage

Entre 2006 et 2010, les professeurs des écolgmisés ont été affectés un jour par
semaine dans des écoles pour 30 jours de stagenfifésponsabilité dans une classeDe
2006 a 2010 les maitres formateurs ont eu une tuh&tait nouvelle : 'accompagnement du
stage filé sous la responsabilité du référent feenrade I'lUFM. Vingt-quatre heures plani-
fiées par I'lUFM étaient consacrées a des réuninavail entre un maitre formateur et un
petit groupe de quatre a six stagiaires, toujoesshémes pour traiter de I'organisation et de
la gestion de la classe durant cette journée gmnssbilite.

Les stagiaires devaient en outre recevoir dansi€ardeux visites de ce méme maitre
formateur, et deux visites d’'un professeur d’IlURRbuUr des raisons de compatibilité entre le
jour de décharge du maitre formateur, le jour desg du stagiaire et de concordance entre les
niveaux d’enseignement (les maitres formateurs daagrande majorité, préferent conseiller
et visiter dans une classe qui est proche de leean d’enseignement), la répartition était
telle que certains des maitres formateurs avaiertharge un groupe en accompagnement,
d’autres non.

Durant I'année scolaire 2008-2009, il ne nous aégp@swttribué de groupe, ce qui nous
a permis d’assister en observatrice a une partendares de réunion de travail. Les circons-
tances faciliterent notre possibilité d’observedetprendre des notes durant ces séances. En
effet, I'inégale répartition des taches entre leftras formateurs, suscita quelques protesta-
tions : les maitres de maternelles avaient en ehdes groupes comptant jusqu'a six sta-
giaires, tandis que des maitres de cycle 3 n'ereaivpas.

Lorsque les maitres formateurs trop sollicités em@rent leur mécontentement, les
conseillers pédagogiques, les formateurs de I'lUgtMes inspecteurs leur répondirent qu'il
devenait nécessaire qu’a l'avenir, les maitres &eors acceptent d’accompagner des sta-
giaires hors de leur cycle d’enseignement. Le thtecd’lUFM proposa aux maitres forma-
teurs des écoles élémentaires d’assister aux seal@ecompagnement effectuées par les

maitres formateurs de maternelle, sur la base dalontariat mutuel. lls pourraient ainsi

277 Circulaire du 11 mai 20060rganisation de stages proposés aux professeuréasss dans le cadre de leur
professionnalisation pour I'année 2006-2007 « lageten responsabilité se déroule en trois périatistinctes
un stage filé qui s'effectue tout au long de I'amrééraison d’'une journée par semaine dans un dekesye
I'école primaire et deux stages groupés de tromaaes qui comme dans la précédente dispositiatésmilent
dans les deux autres cycles. »
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eventuellement soulager leurs collegues de quelgsites, ayant été mis au courant des pro-
blématiques professionnelles précises soulignées Ilde ces séances communes
d’accompagnement. C’est donc dans ce contexte @uenmous somme portée volontaire pour
assister aux séances d’accompagnement. Une prenuBegue refusa, Bertrand accepta.
C’est ainsi que nous avons pu recueillir des netdsanscrire une partie du travail mené par
Bertrand aupres de ses stagiaires dans des corsdiéiplus naturelles possibles. Clémence,
sollicitée dans le cadre de notre recherche ac@ssi, ce qui nous permit d’'assister a des
séances d’accompagnement concernant la materhég&mentairé’®.

Outre les visites de stages filés (une tache ardaés le métier de maitre formateur
qui apparait ou disparait selon les mises en oslegdormations) le maitre formateur suit
également les stages en responsabilité dits « massé deux reprises dans I'année scolaire
les stagiaires avaient la responsabilité pendarg semaines d’'une classe. Pendant ce temps,
le titulaire de la classe recevait a I''UFM lui, stage inscrit au plan départemental de forma-
tion continue. L'lTUFM envoyait dans les écoles gihgation la répartition des visites attri-
buées aux maitres formateurs, ceux-ci contactapstite les stagiaires dans leurs écoles
pour convenir d’'une demi-journée de visite. Pouwveair a mener des observations de ter-
rain, nous avons sollicité auprés de notre hiérarehde la direction de 'lUFM la possibilité
d’étre remplacée par un stagiaire de I''UFM dunané période correspondant aux stages de
formation continue afin de pouvoir a la fois medes visites et observer des visites de col-
legues. Quatre collegues ont accepté d’étre acogmégeet observes pour une ou deux visites.
Nous avons donc pu observer la genese de cing ntapge visite qui S’appuyaient sur
'observation du travail du stagiaire, et sur ltetien entre le maitre formateur et le sta-
giaire’”®.

Enfin, le stage de pratique accompagnée est unat@qthare des maitres formateurs.
Tous les maitres formateurs sont sollicités. Cgestde pratique accompagnée est tellement
ancré dans les pratiques des maitres formateara@us n’avons pas 0s€ nous démarguer, au
point de solliciter une dispense de stagiaire @idérvation d’'un collegue. Nous-mémes ne
sommes pas parvenue a prendre des notes ethnagreplendant ces stages car ils deman-
dent un investissement personnel tres particuigfon cherche des exemples d’objectivation

de la réalité, le stage de pratique accompagn@stemn exemple typique. Tout est prét, tout

278 | es retranscriptions de ces observations soréeAF0, AF1, AF2, AF3 (pour accompagnement deestag
filé) et figurent en troisieme partie des annexes.

279 Depuis 2010, les maitres formateurs effectuerjotms des visites : d’une part ils visitent lesgiires dont
ils sont tuteurs, d’autre part, ils visitent leaddants en master 2 qui effectuent des stagesspomsabilité dans
les classes. Les retranscriptions de ces obsengasiont codées (pour observation de visite) OV12,00V3,
0OV4,0V5 et figurent en troisieme partie des annexes
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est la, consultable par le stagiaires sur du lenge : programmations, progression, cahier
journal.

Lorsque les stagiaires ont commenceé a prendreakse] il faut encourager, rassurer
mettre en valeur mais aussi guider, conseillerpdgeiller, imaginer une suite...Les moindres
moments intermédiaires sont des occasions de ftrawyale conversation, le temps de classe
est intensifié car chague moment doit pouvoir fistifié en permanence. Le stage de pra-
tigue accompagnée en lui-méme pourrait faire I'bbge recherches spécifiques tant de nom-

breux enjeux s’y croisent dans ce trio a huis éléges/stagiaires/maitre-formateur.

1.2. L’accessibilité a I'observation des actes de formamn

Un des premiers probléemes que nous avons di ggreelei de notre place et de notre
image aux yeux de nos collegues PEMF. En effelusiqurs reprises des collegues nous ont
demandé comment nous pouvions a la fois poursdeseétudes, faire notre travail de maitre
formateur et nous occuper de nos enfants. Not@ng&pétait construite sur la double chance
d’habiter prés de notre lieu de travail et de biereif de 'aide considérable, concernant la
gestion des taches familiales, d’un conjoint ensaig S’y ajoute un travail personnel choisi
durant les vacances scolaires. Cette réponse gaitagdors acceptée dans la mesure ou les
conjoints des collegues, peu disponibles car <atilant dans le privé », se déchargeaient sur
les collegues de la gestion des taches quotidietingtsit impératif dans ce genre d’échange
informel de ne pas faire perdre la face a nos go#ié dans un contexte de « mastérisation »
rendant l'avenir du statut de maitre formateur iiteie. En effet, celui qui se présente a un
collegue comme ayant passé un master et étre edgagéune these interpelle et provoque
de maniére involontaire des remarques en formeaustéigation et de surenchére du type :
« Je ne sais pas comment tu fais, moi, je ne psyves ». Cela peut sous entendre : « Il y a
nécessairement quelque chose que tu ne fais pap@anoir faire ce que tu fais ».

Un conseiller pédagogique, au détour de la contiersaous lanca ainsi a brdle-
pourpoint :« Mais du coup, tu fais ta classe a I'économie [»..Joyant que nous avions été
trés touchée, voire vexée par cette remarqueniiroga la conversation en atténuant ses pro-
pos. Bien que les idées de formation tout au lantadiie ne soient plus nouvelles, reprendre
des études peut étre considéré par les colleguesieaine intention de « lachage » a plus ou
moins long terme, d’ou le soupcgon de ne plus seamwer avec la méme vigueur a son travalil,

ici le travail de classe. Il convient donc d’insissur les difficultés a garder une certaine con-
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nivence, et nous avons multiplié les précautions pe pas étre exclue de notre communauté
professionnelle d’appartenance.

Dans ce contexte-la, nous nous sommes nous-mémeeogée sur les limites de ce
gue I'on pouvait observer. Le travail de visitesfagiaire est admis comme observable : c’est
une épreuve reine du CAFIMEMF. Dans ces condititansjtuation d’observation n’est pas
incongrue : tous les maitres formateurs ont, ainsnone fois, montré une critique de lecon.
Le stage de pratique accompagnée revét un cargdtéréntime. On accueille les stagiaires,
on leur fait partager un moment de sa classe 6armeel se méle intimement a l'informel : le
stagiaire raconte son parcours avant le concoarsyies sa famille ; le maitre formateur
évoque ses souvenirs, sa vie, sa famille. Les esaftrmateurs qui nous ont accueillie voila
vingt ans nous racontaient I'Ecole normale, quelfgsseur était 1a, des anecdotes. Nous-
mémes avons raconté a nos stagiaires le debuavdenture des IUFM en 1991.

Concernant les premiéres préparations et les presngises en main de la classe par
les stagiaires, il y a beaucoup d’hésitations deutléages ; les éleves s’en donnent a cceur
joie. On encourage, on valorise. Il est plus dific’encourager un stagiaire dont la premiere
séance a été chaotique, lorsqu’un pair observeamaen pair, on est tout de suite plus sévere
pour ne pas étre pris en flagrant délit de mangusedeux ou de laxisme.

Toutes ces impressions personnelles, issues de paipre facon d’appréhender le
stage de pratigue accompagnée, nous amenent &eqtim cet acte de formation est diffici-
lement montrable, car nous nous y mettons en st@rfi@con somme toute assez intime : on
montre a nos jeunes une « arriere-cuisine », usrerdu décor, qu’en méme temps on enjo-
live. C’est un lourd et subtil travail de mise e@ise selon des critéres qu'il faut nécessaire-
ment adapter a la présence d'un tiers. Puisquettavail public prétend a une certaine au-
thenticité d’'une part et que pour parvenir a cattthenticité, une mise en valeur de certains
aspects de la pratique est indispensable, on neppsumontrer a un observateur initié com-
ment on surdétermine la réalit€’est pourquoi outre les visites de stages, nwaascherché
a recueillir des traces écrites, des rapports dédes| des rapports de stages, y compris
guelques anciens rapports de stage de pratiquenpegmée, dont I'analyse ne prend sens,

bien entendu, qu’en contexte.
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2 UNJEU DE REGARDS
2.1. Un jeu de regards

Nous avons déja traité de la visite du stagiairdgaaitre formateur dans sa fonction
d’évaluation, et nous avons analysé la place daatetdans la chaine institutionnelle. Nous
avons mis en évidence comment cette visite poavajager le maitre formateur et I'installer
dans une posture qui le distinguait des autresigmmes@s d’'une part, et de ses collégues
d’autre part, en fonction de son degré dautonom@ rapport aux cadres fixés par
linstitution. Il s’agit maintenant d’envisager lasite comme un acte de formation, un jeu de
regards et de langage qui se déroule a l'intédeua classe, entre le formateur et le stagiaire.
Ici le maitre formateur réintégre son domaitee classe et sa pratique.

Lorsque le maitre formateur vient visiter un stagiatout un processus d’échanges
s’instaure dans la classe. Tout d’abord cetteevisiést pas une inspection. Si les écrits portés
par le maitre formateur sur le stagiaire revétent Importance, ils ne présentent pas I'aspect
définitif de la sanction. Le r6le du maitre formatecomme celui du conseiller pédagogique
dans ce cas précis, est plutdt de l'ordre du rgeerBn cas de probléme important dans la
classe, son role est de donner l'alerte, et lesrelst pris par d’autres intervenants institution-
nels. Nos observations se déroulent dans le cadpmatédures les plus courantes de visites,
avec des stagiaires qui ont travaillé dans lewssglaont tenu compte des conseils précédents
et présentent des séances d’enseignement. Ceseséamdemoignent pas nécessairement
d’'une réussite pédagogique ou didactiqgue, maiseme#in scéne une situation ou le stagiaire
fait ses preuves en tant qu’enseignant débutaqjietboutit a une validation de ses compé-
tences professionnelles.

Certes, des séances ratées ou le visiteur poaxmaiit des doutes sur les capacités du
stagiaire a exercer de fagcon autonome dans le &utraient pu présenter un intérét. Nous
n'avons toutefois pas particulierement cherché queela visite porte sur des stagiaires préa-
lablement repérés comme en difficulté, car nousindas tout simplement pas pu garder
notre posture de neutralité : d’observatrice, nmusons d’office retrouvé notre réle de for-
matrice et pu étre amenée a intervenir, ce que messuhaitions pas.

Dans le cadre du master recheféhaous avons eu 'occasion d’assister & une inspec-
tion désastreuse pour I'enseignante I'entretien entre I'enseignante et I'inspedriprésen-

tait un intérét réel pour notre étude, nous aversouvenir qu’il @manait de celui-ci une rare

280 Master Recherche. SHSffusion des savoirs publics en difficu®  ABECQ C., « Ce que montrent les
enseignants de leur travail », Travail d’étudedestecherche, Université Victor Segalen Bordeau@)7.
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violence. Ce sont des situations que les circonstanous amenent a observer mais provo-
guer leur observation nous aurait alors placée daassituation qui ne nous semblait pas op-
portune dans le cadre de notre recherblueis avons donc observé des visites, dans leur as-
pect le plus ordinaire et le moins spectaculaiext€3 pour le stagiaire, la visite n’a rien d’'une
formalité, elle est tout sauf routiniere, mais eglhue nous avons observées ne présentaient
aucun caractere particulier.

La premiere partie de la visite est l'arrivéeptasentation, le premier contact avec les
eléves et le stagiaire. A ce sujet, les élevesgauavoir été prévenus ou non. La présentation

peut se faire en début de classe :

Le stagiaire-Vous avez deux dames qui sont la avec nous. Ediesla pour voir comment vous tra-
vaillez. Donc il faut étre encore plus attentif glieabitude. (OV3, 8-9)

Nous avons remarqué que lorsque nous visitionsctiesses qui correspondaient a
notre niveau d’'enseignement, (CE1 ou CE2), lesedlawus identifiaient parfois comme
« une maitresse », nous interpellant ainsi. Sangedwotre fagcon de nous tenir, de regarder,
notre hexiscorporelle était-elle identifiable comme telleow¢$ avons inversement, lors des
jurys CAFIPEMF, pu constater que les professeunsles inspecteurs, sans préjuger de la
gualité du contact, n’obtenaient pas la méme r@aales éleves. La classe se déroule donc
avec un stagiaire qui est en situation de fourne prestation avec des éleves qui participent,
dans un cadre qui reste celui de I'entre-soi puidgs visiteurs, bien qu’étrangers au groupe,
ne présentent pas la méme étrangeté que des kggif@iignoreraient tout de la classe.

2.2. La prise d’'indices par le formateur

Pour les stagiaires, la visite du formateur, gsoit PEMF ou professeur, se solde par
un rapport. lls voient donc avant tout le visiteamme une personne qui va porter une sanc-

tion, comme le rapporte cette stagiaire, en 2007 :

« En général, il y a un sentiment d'incompréhensi@est difficile & expliquer. Quand on est visité, o
est...pouf... (long silence)...je ne sais pas commiige...on est infantilisé. C’est le contréle abée. Elle

est arrivée, elle s'est assise au bureau, ellesades notes. Elle a observé comme ¢a. Un regard cr
tique. C’était vraiment la position : je suis oh& comme une petite fourmi qu’on regarde a ladoup
Y a aussi des colléegues qui ont mal vécu le fait cgrtains formateurs se braquent sur des choges sp
cifigues et qui n'essayent pas de comprendre I&l gho PE2. De voir comment il s’en sortait. Le-tra
vail qléialavait pu étre fait. lls sont focalisés sur truc et on ne retrouve que ¢a dans la feudleagp-
port. »

Cette prise de notes qui impressionne tant la pesseisitée est, pour le visiteur, un

acte de routine, et un élément d’objectivationt&es, comme Brigitte, tracent des tableaux :

21 Extrait de retranscription, Paulette, stagiaire? Rterviewée dans le cadre d’'une production égiter le
Master Conseil Pédagogique et Formations d’EnsaignéCPFE), Université de Bordeaux 2, 2006.
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« Alors, je ne sais pas si ¢a va répondre a tatignesdepuis quelque temps... alors déja j utilieex
couleurs. Est-ce que ca répond a ta question jesdes rien. ... j'écris en bleu ou en noir ou awyecra

a papier, et forcément en rouge. C'est-a-dire lgea’est ce sur quoi je veux revenir avec le ategi

Il faut que je parle de ¢ca. Bon. Alors ¢a peut ée questions, ¢a peut étre quelque chose deéses
bien que j'ai noté dans [...] C'est visuel. Aprésnj’installe un tableau, tout ce qui est plus, tmigui

est moins. Alors j'ai deux feuilles, j'ai ma grijlenon tableau, alors plus c’est les gestes prafessis
c'est-a-dire le jeune qui va se déplacer dansksel qui va étre bienveillant avec ses élevesehon-

dit, qui enfin etc. et ce qui est moins, c’estrievail donné n'était absolument pas adapté au nidea
classe donc et puis c’est des prises de notesuiktjg recopie tout le déroulement chronologique, s
bien que je vais pouvoir parce que, vieillissamtnémorise de moins en moins ... et je note le temps...
c'est-a-dire que la séance a commencé a huit hetidamie, hou 13, 1a, une heure et demie aprés on
était toujours en francais on était toujours etulecetc. Donc je me fais deux types d’écrits. &oilne
chronologie. Et ce que j'ai remarqué de positiieunégatif chez le visité. » (E19, 327-339)

L’écrit s’inscrit ici dans une pratique routinierées tableaux, les couleurs la sépara-
tion entre le positif et le négatif sont autantg#stes qui se veulent objectivants. Une autre
PEMF, observée en visite, écrit en rouge les ctmaaifur et a mesure du déroulement de la
séance, et s’est bati une grille de critére qu'slidigne de différentes couleurs (jaune, vert,
bleu) selon que le stagiaire remplit plus ou maiosectement ces criteres. A l'inverse, une

autre collegue se fiera plus a sa perception premie

« La PEMF me dit en aparté : « tu vois tout deesgite c’est construit. Au bout de cing minutesdis
gue c’est construit. Je vais aller voir le classeuis je sais que c’est trés bien. » Elle consel{gros)
classeur de préparations. » (OV2, 9-11)

A l'inverse, Eulalie déclare mettre un point d’henin a ne pas observer les classeurs
de préparation : kn général ils sont un peu déstabilisés parce jguee regarde pas leur
classeur de préparations.(E20, 141-142) Elle explique qu’une fois que dessignes sont
données et que les éleves sont dans la tacheydedrquitte le stagiaire pour se porter sur les
éléves. Sandra, pour sa part est attentive aizhfrar de I'affichage, Martine aux cahiers. Les
uns apprécient le travail de groupe, d’autresaaient a la démarche, considérant la mise en
place du travail de groupe comme une expertisengueeuvent acquérir d’'emblée des débu-
tants.

Les pratiques d’observation présentent ainsi uaadg diversité. Dans les discours de
chacun, elles sont assumées comme personnelleanetéférence n’est faite a une commu-
nauté de pratiques d'observation. Aucune demandst rd’ailleursformulée en termes
d’harmonisation des pratiques d’observation. Oleremwn stagiaire en classe est une activité
éprouvée (dans le premier sens du terme) par lgsesiéormateurs : ils I'ont tous fait en pas-
sant leur examen, devant un jury de cing persodoesdeux inspecteurs. Cette diversite, et
le fait que chaque maitre formateur annonce damtigl comment il procede, révele une

certaine autonomie des maitres formateurs, leungttgnt d’exprimer leur caractere propre.
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2.3. L’entretien

Ne nous leurrons pas, malgré toute la bienveillaida bonne volonté du formateur,
'entretien qui clét la visite a la suite de I'@vgation des séances s’inscrit dans une relation
totalement asymétrique. Le stagiaire devra a la fastifier ses choix pédagogiques et en
méme temps se montrer apte a recevoir les con€algui pour le formateur reléve d’'une
tache routiniere est une véritable épreuve postdgiaire. La plupart des formateurs le per-

coivent et tentent de rassurer le stagiaire :

« Une des premiéres choses que je dis quand je/emisn stagiaire que je ne connais pas. D’aberd j
lui demande s'il va bien (rires). Et d’abord je hépéte bien que je suis maitre formateur, donatava
tout maitre, et donc je suis un ancien qui peubeppdes conseils. Et trés souvent je suis obligeke
dire, ca. Parce que...parce que, eh bien, on n’estyp@omme des formateurs quoi. Le mot formateur
n'est pas ...n'est pas assimilé intégré dans ladié$estagiaires.

[...] Le métier de formateur hein encore nous onpesf mais les formateurs en général ont tous ce
probléeme-la. [...] C'est vrai que peut étre le systéconstruit cette image. Parce qu'ils sont tout le
temps en évaluation. lls sont tout le temps dansnddu de... pour, pour étre évalués pour étre notés,
enfin c’est trés c’est trés scolarisé quoi... » (E3%9-372)

Si nous rions au moment ou Brigitte dit qu’elle deme au stagiaire s'’il va bien, c’est
gue nous sommes toutes deux conscientes que te e loin d’étre vécue par celui-Ci
comme une partie de plaisir. Certains I'appréhehdemme une sanction :Qui ; mais c’est
pareil, c’est une sanction. Stages R1 ou R2, awbhdojs qu'il y a une évaluation on prend ¢a
comme une sanction?®$

Malgré I'appréhension des stagiaires, les maiwasdteurs pensent que leur pratique
de la visite differe de celle des inspecteurs aimtefesseurs, comme si la bienveillance et la
compréhension découlait naturellement de la prdgirprofessionnelle. C’est un point qui
peut étre vérifié au cas par cas, mais gardons-d@msfaire une généralité : est-ce que la
bienveillance du regard et une attitude respecaau&®gard du visité découlent nécessaire-
ment de la proximité du statut et de pratiquest?oA-plus intérét a étre jugé par un « pair »
gue par un supérieur ou un « extérieur » (en I'metice un professeur d'lUFM) ? La ques-
tion reste ouverte. Si Marion reproche a certaimspecteurs des visites déstabilisantes au
point gu’il lui faille «essuyer les pots cassesc’est a propos de maitres formateurs que Bé-
nédicte constate quele pouvoir monte a la téte Quant a Eric, lors de sa premiére partici-
pation a un jury de CAFIPEMF, il remarque humbletraamir pris une lecon de formation de
la part des autres membres du jury, alors qu'it &aseul PEMF :

Eric — Bon j'en ai fait que deux, ce que j'attemiislui ? Qu’il soit quand on va les voir en classeles
deux CAFIPEMF il y en a un des deux c’était le o@ss, il avait rien foutu quoi, il a fait du frohta

282 gépastien, stagiaire PE2 interviewé dans le odidremodule du master professioni@dnseil pédagogique
et formation d’enseignantgUniversité de Bordeaux 2) en 2006, évoquantstages en responsabilité massés
dénommés R1 et R2.
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une demi-heure de...je prends le cahier des chasgas, moins l'instit qui veut passer le CAFIPEMF,
il ne respecte pas le cahier des charges qu'onmitereux PE2, ce n'est pas la peine.

Interviewer — D’accord.

Eric — Enfin, une bonne préparation, intelligeatec une alternance dans les modalités de tratest,

un minimum quoi.

Interviewer — Oui, tout ce qu’on...

Eric — Oui, voila, en tant qu’instifattends au moins ¢a quoi.

Interviewer — Et t'as eu l'impression d’avoir urgegd plus sévere que les inspecteurs et les clamseil
pédagogiques.

Eric — Je, je me sentais tellement petit que, gais rien, ouais je pense que j'aurais été inspgcte
j'aurais été beaucoup plus sévere avec un instivga un PE2, ¢a c’est sdr, un instit qui veut pags
CAFIPEMF.

Interviewer — Tu I'as trouvé coulant quoi

Eric — Ah non il n’était pas coulant il a été comjaepense que j'aurais été quoi. Je sais que sur le
deux, la celui dont je parle, il n'a pas été prijgiste titre. Enfin il ne I'a pas eu mais par cente que
j'ai trouvé de génial c’est cette maniére d'étrejears ouvert. C'est a dire que l'instit en fac& ja-
mais su qu'il allait se faire planter. Il avait tfai'importe quoi. Les questions étaient ouvertes, |
membres du jury, voulaient savoir ce qu'il en pénsamment il avait géré son truc et a aucun mdmen
il n'a été mentionné vous avez été mauvaiguoi. Ouais. Vraimentles portes étaient ouvertes a tout et
ca a été fait avec respect et une ouverture, enfitais impressionné, j'étais en formation moi 248,
326-345)

En raison de notre statut identique au visiteungihous est pas apparu que notre pré-
sence fOt trop perturbatrice. Un stagiaire obsewait suivi un stage de pratique accompa-
gnée dans notre classe et nous connaissions hes algtvue. De plus, connaissant le systéme
universitaire, ils avaient bien compris que ceté&spnce n’avait aucun lien institutionnel avec
le processus de validation a I'lUFM. Les cing persss observées avaient donné leur accord.
Nous disposons donc de cing retranscriptions divlasen de visite réalisés au cours de
'année 2009.

3 DETOURNER SON REGARD DES AUTRES
3.1. L’accompagnement de stage filé

L’accompagnement de stage filé, pour ce que nows/ens vécu, a connu une rapide
evolution. La premiere fois que le stage filé aréié en place (2006faccompagnement se
faisait le mercredi, a I'lUFM, en grand groupe. t€édbormule s’est révélée peu adaptée aux
besoins spécifiques des stagiaires dans le nowadaxte du stage filé, comme en témoigne
un stagiaire de I'époque :

Stagiaire — Oui. lIs I'ont dit. Oui, oui, ils I'ardit a la séance. On a entendu que dans le groatsst
ressenti comme une séance d'alcooliques anonyniest i@ rumeur. Et c’est vrai. Ca fait vraiment
penser a ¢a. Ceux qui veulent bien parler. Ceuxeapient en retrait. Qui ont peur d'étre jugési.mgu
voient pas l'intérét de dire ce qui ne va pas...

Interviewer — « Peur d’étre jugé ». Vous penseoujyeut trés bien étre remarqué que si on a trop de
difficultés. Ca peut se savoir ?

Stagiaire — Voila oui. C'est un peu ca.

Interviewer — C’est votre sentiment ? Et vous,s/parlez facilement ?

Stagiaire — Euh oui. Quand j'ai quelque chose @ jdile dis. Oui.
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Interviewer — Sur une grande difficulté, vous eneaparlé ?

Stagiaire — Je n'ai pas eu de grandes difficulss je pense que je ne l'aurais pas dit.

Interviewer — Pour quelle raison ?

Stagiaire — Parce que je ne fais pas confiance.

Interviewer —Par rapport aux collégues ou a laanaie ?

Stagiaire — A la hiérarchie. Car il peut y avoisdaites. Et ouais... et aux collégues non plusnéh,
je ne fais pas confiant@&

Au cours de cette année-Ia, les avis des stagiairesété entendus et une diversifica-

tion de I'offre de formation pour ce temps du media été mise en place :

« C'est trés rare qu’'on ait eu une ou deux intef@es qui nous aient vraiment servi. Les seules, foi
c’est quand ils ont fait intervenir des gens vraitrdans le métier. Ou, voila, une PE en matermglie
nous a donné tout plein de trucs sur le graphistes,exemples qu’elle avait apportés, beaucoup de
productions d’éléves. La comme ca... d’accord. ©devrait faire que ¢a a la limite®$

Si l'intervention faite par une PE (en I'occurrenme PEMF) a été autant appréciée, il
nous semble que cela est lié au fait qu'il existd@puis longtemps a I'lUFM, un « module
maternelle » dans lequel les PEMF de maternelleaiBhabitude d’intervenir seuls, devant
un groupe de stagiaires. Les themes d’interverpimunvaient étre « les traces écrites », « le
graphisme » « le temps et I'espace ». Pour noetrillustrer leurs interventions, ces PEMF
apportaient aux stagiaires des échantillons nombeeuariés de productions d’éléves.

En élémentaire, les problématiques rencontréesdmdoplus disciplinaire, concer-
naient les contenus possibles d’une lecon d’histdé géographie, de sciences, en CE2, CM1
ou CM2. Les stagiaires arrivaient avec leurs prpars, leurs manuels, et les professeurs de
'lUFM ou les PEMF des classes concernées pouva@sntonseiller sur des approches, ou
sur la réalisation de documents de travail pour dEses. Un stagiaire reconnait ainsi

'amélioration qu’a connue en cours d’année I'acpagnement du stage filé :

« Toutefois, on a noté tous quand méme, enfin &R a qui j’en ai parlé tout du moins, une amélio
ration. Par exemple on va étre pris avec sur li@ sérematique en histoire : « alors ceux qui fdapo-
Iéon, je vous prends de tant a tant. » On s'ingé&r@sce qu’on fait nous, on a plus le temps depdd

ce qu'on fait nous avec les éléves en stage fitéoaeter des vraies remédiations. C’est plus persbn
on va dire. Sinon c’était un peu trop épistémiguzefaisait ... ben qu’est-ce qui se passe en cydin3.

ne se sentait pas trop concerné par rapport aa ftég][...] Alors la en prenant vraiment ce qu dait
chacun, par groupe de trois ou quatre, on pouvaitment discuter, échanger. Parce que sinon d’une
part, quand on écoute, on s’ennuie et d'autre paend on parle, on sent qu’'on ennuie les autresi.au
Alors que 13, j'ai encore eu I'exemple mercredihestoire ou il a été question de prendre vraimemt p
petit groupe ou méme, en histoire et en géographigjble les attentes des stagiaires tout béter@ent
c'est appréciable effectivement par rapport au tlétannée. Y a plus de tour de table ou ce genre de
chose, y a une réelle évolutio®3

Cette formule d’aide a la carte était déja emplopée de la préparation des stages
masses, pour lesquelles le professeur d'lUFM resgdaa sollicitait des PEMF et ensembile,

ils passaient de stagiaire en stagiaire, conseitlaacun sur ses projets.

283 Entretien dans le cadre du master CPFE, univadsi@ordeaux 2, Ruth stagiaire en 2006.
24 Entretien dans le cadre du master CPFE, univadsit8ordeaux 2, Paulette, stagiaire en 2006.
285 Entretien dans le cadre du master CPFE, univadsit8ordeaux 2, Sébastien, stagiaire en 2006.
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Ces exemples nous montrent une fois de plus quadtisiues de formation des ensei-
gnants ne surgissent jamais-nihilo, mais sont construites a partir de pratiques es.
Cette perpétuelle référence a une antériorité guplpeut-étre le cuisant échec des tentatives
de mise en place d’analyse de pratiques inspirégyaripes Balint. Sébastien explique bien
dans son témoignage, les obstacles a la réussite tigpe de formation nommeée péjorative-
ment « alcooliques anonymes ». Dans un cadre aadgionnel que celui de I''UFM les sta-
giaires ont acquis l'usage d’un texte public camssur une opposition entoe que I'on peut
dire etce dont on ne parle p&&. Ils y avaient méme été préparés en premiére aonge’Lin
module de préparation aux épreuves orales durgueléls s’exercaient a répondre aux ques-
tions d’un faux jury sur un theme qui leur étaipwsé. lls ont donc intégré des normes con-
cernant le contenu et la forme possible d’une esgioa publique. Dans un systeme qui im-
pose une visibilité maximale des pratiques, il@airement mis en évidence que les ensei-
gnants, mémes les plus jeunes, refusent de se Gorapletement, au point que s’instaure,
dans le groupe, une loi du silence, comme le sigRalth, une stagiaire plus agéeDé&ja
dans notre classe, si on participe, on est mal¥(Cette réserve n’existe pas dans toutes les
formations professionnelles, puisqu’elle peut cormapaavec sa formation antérieure
d’éducatrice : «..Dans ma formation d’éducatrice, c’était compigent différent. Tout le
monde participait. Tout le monde était motivé. &tfgisait avancer les choses...C’est peut-
étre une question d’age*®

Ces jeunes stagiaires sont en train de deverititomaires et de s’inscrire peu a peu
dans leur nouveau statut. Pourtant, ils ne pergbipas la situation d’analyse de pratiques
comme formatrice car elle bouscule le statut dpdile. Alors que le principe du groupe
Balint réside dans le caractére « secret » de cegfiéchangé, les stagiaires n'y croient pas
du tout dans la mesure ou ceux qui animent cesgpgsopeuvent le lendemain venir les éva-
luer. Surtout, ils ont intégré rapidement que teues démarches entreprises par les forma-
teurs pour en savoir plus sur leur pratique, pantaavoir comme but un meilleur contréle de

celles-ci. Rester a I'abri des regards lors desnmes tdtonnements, se débrouiller seul jus-

288 \/oir a ce sujet DUBOIS P., GASPARINI R. et PETIT, @.Professeurs des écoles novices : formes collec-
tives et individuelles du « passage a travers ®imb », Revue francaise de pédagoff ligne], 155 | avril-

juin 2006, mis en ligne le 21 septembre 2010. URttp://rfp.revues.org/23gonsulté le 19/03/2012] , a propos
des professeurs des écoles novices : « beaucoajsgEart hésitants a s'impliquer dans certains disfsré-
cents de cette formation, organisés autour du areddu « praticien réflexif » : soit qu'ils soieportés, par
leur histoire scolaire/universitaire propre, a visler d’autres dimensions du métier, soit qu’ilshignent a ex-
poser publiguement leurs difficultés, dans la deaies usages institutionnels et sociaux de cet, aele pres-
sentiment qu'il puisse accroitre leur vulnérabifitétot que la réduire. »

287 Entretien dans le cadre du master CPFE, univadsi8ordeaux 2, Ruth, stagiaire en 2006.

28 Entretien dans le cadre du master CPFE, univadsi@ordeaux 2, Ruth, stagiaire en 2006.
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gu’a l'acquisition une certaine maitrise professigie, voila une démarche qui n’est pronée
nulle part, mais qui a été expérimentée par cextain

Flore — Alors moi, j'ai débuté dans une petite écal nord du département c'était en RPI, quatre vil
lages donc une classe dans chaque village, maigales CM et c’était les vieilles écoles de campag
avec les tables, alors c’était pas les bancs enibdiné mais presque. Voila, tout était vieilloampa-
gnard, etc. Je n'avais pas de budget, par comneaj gardé un tres, trés, bon souvenir parcel daui

se débrouiller tout seul. C'est beaucoup plus gmpjuand on veut sortir voir une vigne, hop orn sor
va voir la vigne. Enfin tout était trés simple e2me si j'étais seule et j'ai souffert de la soléwal bout
d’'un moment, c'était beaucoup plus facile de fage premiéres armes. En plus j'avais I'impression q
si je me trompais, s'il y avait un truc qui ne nfait pas du tout, il n'y aurait personne pour & vie
pourrais recommencer le lendemain et que persaiatiait me juger. » (E16, 33-41)

Il semble que cette double exigence de performanctessionnelle et de visibilité,
peut aboutira contrario,a la recherche de I'isolement : orfait ses premieres armes on
s’aguerrit a I'abri de toute influence et de toahirdle, pour étre plus tard en mesure de se
présenter a I'autre dans de meilleures conditions.

Aux antipodes de cette attitude, une jeune PEddFette que les expériences de classe
soient si peu partagées, méme entre maitres faunsajai n’échangent pas réellement sur les

pratiques de classe :

Anne — Fabienne m’avait dit : « tu seras déguarcepque je me faisais une idée des relations gue p
vaient avoir les maitres formateurs entre eux eigeends compte que non, quoi.

Interviewer —Quelle idée tu t'en faisais ?

Anne — Plus d'échange ! Plus d’échange, plus d’'duxe! Plus de, oser montrer ce qu'on fait, oser
dire ce qu'on fait. (E3, 147-152)

La problématique de 'accompagnement du stageefitéalors posée, pour des jeunes
enseignants confrontés immédiatement au terraiing @em bricolage autonome, a I'abri du
jugement dépréciateur mais au risque de la soliteidéaccompagnement par des experts qui
peuvent assortir leur aide d’'une douloureuse remriseause dont la légitimité fait question :
de quel droit détruisent-ils ce que j'ai eu tanpeee a ébaucher ?

L’accompagnement de stage filé, dans les année& 2000, s’effectue donc avec des
maitres formateurs qui accompagnent les mercredigroupe de quatre a six stagiaires pour
un total de 24 heures. Les PEMF avaient le chaiXeal de la formation. Ce pouvait étre a
'IUFM, on leur réservait alors une salle ; ce paiétre dans les classes des PEMF. Pour
notre part nous avions choisi 'lUFM, et nous avptecé en annex®, le plan de travail pour
les six premieres séances. S'il fut respecté pesiptemiére séancakconnut ensuite des
variations au fur et a mesure des visites que tigiasres allaient recevoir les visites des
maitres formateurs ou qu’ils les avaient recuesan@uil s’est agi de préparer la visite de
l'inspecteur, les stagiaires se sont rendus indelldment dans notre classe, sur des temps

moins longs, pour ajuster tel ou tel détail derkgppration de la matinée d’ « inspection ».

29 Annexes, partie 3, document codé AFO.
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Deux observations d’accompagnement par un colléBedrand) furent menées au pre-
mier trimestré®. Nous y avons retrouvé des préoccupations commawesdtres (emploi du
temps, progression, cahier journal, autorité). Wheervation d’accompagnement par une
collégue (Clémence) fut menée au troisiéme trire€%tr elle concernait essentiellement la
visite des inspecteurs passée ou a venir de chdesirstagiaires dans des classes de cours
moyen.

Nous avons évoqué l'assujettissement des maitrezateurs aux institutions. Les dis-
cours d’'inspecteurs en direction des maitres fagorat ainsi que les entretiens menés aupres
de maitres formateurs, en ont révélé certains n@oa@s : injonctions institutionnelles parfois
contradictoires, toujours générales, qui leur déai@nt la responsabilité d’'une application
concréte des textes officiels, pour laguelle le#tmes formateurs ont déclaré bénéficier d’'une
certaine liberté d’action.

Le but des observations de visites est de mettrévatence comment les phénomeénes
d’assujettissement d’'une part, et d’émancipaticrutite part, se produisent en situation de
formation, c'est-a-dire lorsque des maitres fororatenteragissent avec des stagiaires dans le
cadre professionnel. Par quoi passe la réussite ldacas d’'un enseignant débutant ? Par la
capacité a offrir sa pratique au regard. Commemisinettre a un jeune cette compétence-la ?
Ou plutét, comment guider un jeune qui est déjalawoie, ayant déja été distingué par la
réussite au concours, a poursuivre son parcourss?gdestions sont celles que se pose tout
formateur. Dans nos observations, nous nous sondiaeantage centrée sur le regard des
PEMF sur les pratiques des stagiaires.

Nous avons avanceé l'idée que les maitres formatiusloppent une sensibilité parti-
culiere au contrat institutionnel. Mais que signgensibilité? Il s’agit d’'une perception plus
ou moins forte, le plus souvent non consciente.rhaires formateurs entendent et écoutent
des consignes institutionnelles, comme les autreseignants. La possibilité qu’ils ont
d’écouter et de regarder les stagiaires les distingependant des autres enseignants. Cette
écoute et ce regard sont réciproques, puisquealgiage observe le formateur en train
d’enseigner. Il n’est pas question d’attribuer pld®cuité a un regard plutét qu’a un autre :
tous les points de vue sur la classe présententanmaetéristique et donc un intérét. Le sta-
giaire peut avoir un regard a la fois rétrospedtiifa ses propres souvenirs scolaires, et pro-
jectifs, liés a son projet professionnel. Le regdedl'inspecteur, empreint du pouvoir et ac-

compagné du rituel lié a la situation d’'inspectiest tout autant une sanction que la recon-

29 Annexes, partie 3, documents codés AF1, AF2.
291 Annexe, partie 3, document codé AF3.
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naissance d’un statut : en méme temps qu’il maihtes enseignants dans leurs assujettisse-
ments, il les |égitime, les émancipant d’'influenpéss locales. Le regard exceptionnel des

parents, hors cadre, est plus troublant : il rolmgacralité de la salle de classe, c’est pourquoi
les moments d’interférences entre les parent®eble sont trés ritualisés, le rituel permettant

de rétablir la distinction entre I'espace sacréclésse) et I'espace profane (le cadre de la vie
ordinaire).

Le regard du maitre formateur se positionne derfggarticuliere : il a accés aux
classes des maitres titulaires, dans lesquellestdggires enseignent. C’est donc un premier
double regard, que les maitres formateurs ont emmuom avec les professeurs d'IUFM : le
regard sur les traces laissées par I'enseignaiditi (paradoxalement dépersonnalisé par une
expression propre aux stagiaires : « mon ou mkitiéu»), et le regard porté sur une pratique
débutante. Ce regard tres particulier est le gradadutil dont disposent les maitres formateurs
pour amener les stagiaires a améliorer leur pratiges stagiaires disent souvent apprecier
'aspect « concret » des conseils prodigués pamiai$res formateurs, mais la spécificité des
maitres formateurs ne réside pas seulement datiguyerae la classe, car n'importe quel autre
enseignant de terrain peut tout autant offrir désuss de mains ». Le regard des maitres for-
mateurs est surtout empreint d’une sensibilitéi@arére au contrat institutionnel, a savoir la
plus ou moins grande conformité de la pratique thgigire aux attentes implicites de
linstitution. Plus que d’autres ils semblent avaicceur de préserver une cohérence entre les
contingences de la vie dans la classe, des apggagés possibles, et les injonctions offi-
cielles ou les préceptes de l'idéologie pédagagdpminante (la pédagogie différenciée par

exemple).

3.2. Seregarder

« Tourner son regard vers soi, c'est le détouresralitres. [Plutarque conseille de] ne pas regaaler
qui se passe chez les autres, mais plutot regaedqu’il se passe chez soi. Et on a I'impressiae; p
miére impression, du moins, qu'’il s’agit de sulbstita la connaissance des autres, ou a la curinaité
saine pour les autres, un examen un peu sériegridaéme. Méme chose chez Marc Auréle, ne vous
occupez pas autres, il vaut beaucoup mieux s’ocalgsoi méme. [...] Donc ne pas regarder ce qui se
passe chez les autres, mais s'intéresser a sa.iMaut regarder justement en quoi consiste tmure
nement du regard et ce qu'il faut regarder en ssi@l’on ne regarde plus les autres. Il faut d@bor
rappeler que le mot curiosité, c'gatlupragmagmosuné’est-a-dire, non pas le désir de savoir, mais
I'indiscrétion [...] c’est prendre plaisir a voir ldautes qu’ils commettent. D'ou le conseil inveose
Plutarque. Ne sois pas curieux. C'est-a-dire,aude t'occuper des défauts des autres, occupmutoi

tot de tes propres défauts et fautes [...]. Regarsleéfauts qui sont en tof’$

292 FOUCAULT M. L’herméneutique du sujet : cours au Collége de Eeh981-198Beuil, Gallimard, 2001,
p. 210-211.
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Nous pensons que les regards portés par les méitraateurs, pour la plupart, ne
sont pas de ces regards qui cherchent la fadler:but n’est pas d’interpeller, mais de recon-
naitre et d’aider a faire reconnaitre. La parigdugtire joue ici un role capital : le maitre for-
mateur cherche a s’assurer, comme linstitutiolulelemande, de l&ansformationdu lau-
réat d'un concours, en enseignant titulaire ded@adion nationale, quui dévolue cette mis-
sion. La premiere forme d’accompagnement que agaAs pu repérer est une incitation du
maitre formateur pour que le stagiaire tourne swgand vers lui-méme, sans s’occuper de
juger les pratiques des enseignants titulaires damtcupe provisoirement la place. Pour

gu’il tourne son regard vers lui-méme, il est igvdt parler de lui :

Stagiaire — Cette séance sur la mesure est dommdespenseignants d’ici pour utiliser un instruirg
mesure.

PEMF — En pointant le doigt sur I'objectif de la séanceargqué dans la fiche présentée par la sta-
giaire) Mais toi, qu’est-ce que tu voulais ? (OV1, 2Z3p

Voici un autre début d’entretien. Nous sommes daresclasse de ZEP, assez agitée.
Le stagiaire vient de boucler une séance avecit@@aroupe. D’emblée, il évoque la situa-

tion de classe comme un fait dont il n’est pasmeait responsable :

Stagiaire — C'est toujours comme c¢a. La titulaira dit (en partant en stage’est la premiére fois que
je suis contente de laisser ma classe.

PEMF — Avant de passer au point des situationsiggiont pas mal, quels sont les essais de sofition
Stagiaire — Je n'avais pas de programmationge(— cela signifie, la titulaire ne m’a pas lasses pro-
grammationyj'ai trouvé cette solution et ces exercices devestissement. En recherche, ¢a bouge.
PEMF — Vous avez bien compris. Pourquoi, ne paayesd’impliquer les CE2 ? Mais je ne sais pas
dans cette figure de classe, je peux donner deseidemais... Elle réfléchit en méme tempe colo-
riage magique, ils n'ont pas encore cette habitulde.ca leur permet de raviver les connaissances su
la soustraction, ce qui vous permet de recadreédéomonde, de I'extérieur, ¢a fait brouillon etipant.
Vous faites faire des reformulations ? Vous voudérez a la séance précédente ? Le travail de groupe
c'est la premiére fois que vous essayez ?

Stagiaire — La premiére fois que j'avais fait gaayait dégénére.

PEMF — Aprés, ce sont les antagonismes entre fesitsn Ne pas insister. Le travail de groupe ik fau
essayer, mais pas insister. (OV3, 90-103)

La PEMF reconnait immédiatement que la « figureldsse » ne correspond pas a la
sienne (elle enseigne dans le méme niveau de clasée dans un quartier plutdt favorise).
Immédiatement, elle essaie d’adapter ses congeaile proposer des moments de classe pro-
pice au calme pour le demi-groupe qui travailleaatonomie. Elle s’implique, reconnait et
apprécie I'engagement du stagiaire. Elle recormaétla situation de classe est difficile, plus
difficile que ce qu’elle vit, en tient compte maisplique le stagiaire avec I'emploi répété de
«Vvous». La stratégie qu’elle propose au jeune est diesssans insister : la souplesse et
'adaptation sont préférables au passage en force.

De méme, en accompagnement de stage filé, Clémiead4E-, incite une stagiaire qui
rejette la responsabilité de sa situation sur Begrsante titulaire de la classe a faire preuve de
plus d’autorité :
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Stagiaire 6 — Ma titulaire est tellement rigideaqres c'est la fiesta.

PEMF- L'autorité ce n'est pas inné. C'est quelgbese sur laquelle il va falloir que tu réfléchisses
Stagiaire 6— Elle fait un tableau. Moi, le soucést: qu’'est-ce que tu donnes comme punition.ele n
suis pas contente de ce que je donne comme punlédnouve ca béte.

PEMF- Il faut que ce soit béte.

Stagiaire — Moi je les punis de sport.

PEMF- Ca m’est arrivé. Il faut que tu sois plugcitrsur certains comportements. Le gamin qui ve |
pas le doigt n'a pas droit a la parole. Il faut geesoit en rapport. Le gamin te dit, I'exercicetesp fa-
cile. Tu commences a argumenter. Tu n'as pas astdi¢r parce que tu y as réfléchi. Les gamirs, il
ont vu qu'il y avait une petite faille. Stop calee regarde pas.

Dans son conseil la PEMF dépasse les habitueljesciions faites aux enseignants
guant a l'autorité (soyez fermes, mais ne faitesqei ou cela), qui ne leur apportent aucune
solution concréete quand ils sont seuls face a lélénges. Ainsi la punition, sans étre pronée,
n’'est pas totalement exclue. Rien n’est interdiix stagiaires d’explorer toutes les pistes de
gestion de classe. Or, les stagiaires ne veulens@aisquer a essayer, ils préféreraient réussir
d’emblée et trouver la bonne stratégie de « tatmielasse3¥’. Cette stagiaire a d’abord
évoqué la titulaire, dont la rigidité serait la saudu comportement agité des €léves : la PEMF
élude, ne reléve pas. Elle recentre son discoura quratique de la stagiaire en évacuant pro-
gressivement la question de la Iégitimité de telietelle punition, laquelle renchérit en effet
en évoquant des pratiques réprouvees par la faxmgbunir bétement). La stagiaire est en-
fermée dans un dilemme qui I'immobilise : par catioin, elle ne veut pas donner de punition
« béte » (la titulaire est trop sévere avec legedlg mais elle ne peut pas rétablir I'ordre dans
sa classe sans recourir a la sanction. La PEMEmend alors de persuader la stagiaire gu'il
est possible d’agir : elle recentre le sujet saritgeractions maitre/éleve qu’elle a pu obser-
ver : « Regarde-toi, lui signifie-t-elle, et faigemtion a ton comportement. Ce n’est pas a la
titulaire ou a la punition qu’il faut avant toutflé&hir, mais a ton comportement avec les
éléves. » Elle donne des exemples précis en lutraratnqu’elle doit s’engager dans la situa-
tion : «Le gamin te dit : « L’exercice est trop facile.hu commences a argumenter. Tu n'as
pas a te justifier parce que tu y as réfléchi. lgasnins, ils ont vu qu’il y avait une petite

faille. Stop ¢a ne les regarde pas. »

293 Depuis que les stagiaires recus au concours somimés sur un poste, les outils concernant la uetele
classe » ont été mis en ligne par le ministgtip.//www.cndp.fr/tenue-de-classe/ressources/idgos-la-classe-
cote-professeur/pour-le-premier-degre.hfoansulté le 19/03/2012]

A titre indicatif, voici quelques titres des vidédslestination des stagiaires a I'école primaird_a gestion de
lautorité » « L’entrée en classe » « L'enseigndate aux éléves » « Mettre en ceuvre des ateliers
d’apprentissage »... On y voit de courts momentslagse, commentés par une voix off qui reprendflereé-
tiel de compétence des enseignants. Puis, I'erseidiimé commente sa pratique et explicite sesege£es
vidéos donnent des exemples trés précis sur lepadements a adopter dans une classe, en celaoellaine
valeur d’exemple a suivre. En termes de format@ies adoptent une démarche opposée a celle pEatigu
IUFM, ou si les vidéos pouvaient parfois servin@mple de pratique, elles servaient tout aussiesttuge sup-
port a un débat critique autour des pratiques.
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L’accompagnement réside ici dans une sollicitatae la stagiaire pour qu’elle
s’interroge sur ses propres pratiques, qu’elleditkey son regard sans se masquer derriére
I'action de I'enseignante titulaire. « Porte unaeysur toi-méme et pour cela, laisse la titu-

laire, regarde-toi, engage-toi », semble dire cecéné Bertrand :

Stagiaire 1 — Mais les jeux...la titulaire...

Bertrand — C’est votre classe ce jour-1a, ce meast la classe de la titulaire. Quand la tituladngent,
c’est sa classe a nouveau.

Stagiaire 1 — On n’a pas le droit a I'erreur.

Bertrand — Vous n'avez pas le droit de vous abdtariére la titulaire. Je vais vous pousser &fdas
erreurs quand on sera ensemble ou avec les élg\ess$.pas : t'es nul, tu n’es qu’un nul. C'est nty
arrives pas, mais la ca commence a venir, on vaceogu'’il ne faut pas faire. Dites a la titulajeevais
essayer de faire ca.

Stagiaire — Elle me dit : « Tu fais comme tu veuxistje te préviens...», elle a des problémes de com-
munication.

Bertrand— Comme tu sens qu’elle est perplexe, inconsciemmoeves I'agresser. |l faut lui dire « tu es
ma seule référence », tu aimerais étre en comntioncavec elle.

Stagiaire 1 — J'aimerais bien mais...

Bertrand — Dans la facon dont tu le dis. (AF1,-299)

~

La stagiaire argumente d’'une impossibilité totake fdire a sa guise, a cause de
'enseignante titulaire : premiérement elle a mispéace une organisation d’accueil que la
stagiaire a peur de changer ; deuxiemement laastagi’'ose pas annoncer un éventuel chan-
gement a cause de la personnalité renfermée dealkdre. A chaque fois, Bertrand revient a
la charge en évacuant la problématique de la itigi?4 et en recentrant sur la stagiaire : le
jour ou elle est en situation, la classe lui appartexclusivement avec I'espace qui lui est
attribué. C’est méme une obligation Veus n’avez pas le droit de vous abriter derrieae |
titulaire ». Pourquoi pousser, faire appel au droit et contraiddfaire ? Parce que la premiére
attitude du novice face a la difficulté est I'évitent, le contournement. Contourner, ne pas
voir, ignorer l'obstacle, fermer les yeux: les tred formateurs, dans leur travail
d’accompagnement travaillent donc en premier lieuwegard, ils ouvrent les yeux de leurs
stagiaires et les aident a porter le regard dambréetion qui convient, c'est-a-dire sur soi-
méme et sur ses propres pratiques.

Les maitres formateurs sont d’autant plus a I'diséenir ces propos sur I'obligation
de « se voir » qu’ils sont eux-mémes en permansaoas le regard des autres (stagiaire en
particulier), et que leur expertise s’appuie swrr lpropre capacité a « se voir » en train de

faire la classe, c'est-a-dire a analyser leur grgpatique. Ce qui se passe ici est donc la mise

294 Nous sommes dans le cadre d’'un accompagnemetagkefdé : Le maitre formateur, le mercredi métes

éléves n'ont pas classe), recoit les stagiaires dan école pour leur donner des conseils sumplése en main
de la classe un jour par semaine. Les stagiaimaplagent donc un enseignant titulaire qui a laseldss trois
jours restants. Par ailleurs, ce méme maitre faunaist chargé de visiter plusieurs fois chaqugata sur son
lieu de remplacement. Les stagiaires recoiventtiBawisites : un inspecteur et un professeur diUEe dis-
positif n’existe plus depuis la mise en place dméstérisation.
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en ceuvre par le maitre formateur de la transnms#goson propre engagement a I'égard de
ses stagiaires. Le stagiaire ne peut réussir @ ffaiclasse que s'il s’engage, s'il est poussé par
le maitre formateur a s’engager. On n’est pasdoisdine transmission de pratique par le mo-
dele, il s’agirait plutét d’'une incitation a 'engement. Certes les stagiaires ont déja manifesté
leur engagement, en passant le concours et enuggetant aux exigences de la formation,
mais les maitres formateurs les incitent a pougker loin cet engagement en s’appropriant
pleinement la responsabilité du travail en class#eeses risques. Cette transmission-la n’est
rendue possible que par l'implication des maiti@snateurs face aux résistances du sta-
giaire. L’'apprentissage, qu’il concerne un enfamtun stagiaire souleve la méme probléma-
tique liée a la dévolution : I'apprentissage vaosay, non pas sur le bon fonctionnement du
contrat, mais sur ses ruptures, c’est-a-dire qustdgiaire va devoir accepter d’enseigner,
alors qu'il n’est pas encore déclaré apte a lefair

Ainsi la nature des conseils que s’attend a recdgatagiaire differe de la nature des
conseils que lui prodigue réellement le maitre fatear. L’ambition du maitre formateur est
de rendre le stagiaire capable d’enseigner, ensgdé@paile simple conseil pratique et en remet-
tant en cause le « mode d’étre sujet » de celui fuime. Le stagiaire, plutdét en quéte de
réponses sur le « comment faire » résiste plusa@nus a cette incitation : plus il agira en se
limitant a respecter « la lettre » de I'action,9iusera dans la reproduction et la conformité ;
au contraire, plus il dépassera le conseil explipttur saisir I'intention du maitre formateur
au-dela de ce gu'il dit, plus il entrera dans uacpssus de formation et dans une pratique
autonome. Nous rappelons ici la fagon dont Laracamté comment elle a été préparée a la
situation de I'épreuve, comment Bertrand a modifi&conception de la préparation de classe :
il semble que le formateur puisse d’autant mieaxgmettre cette conversion qu’il I'ait lui-

méme vécu.

3.3. Voir autrement

Si I'implication personnelle du stagiaire est agpepar les maitres formateurs, c’est
gu’ils semblent attachés a l'idée qu’enseigner dgépda simple répétition de lecons ou
I'organisation d’activités (d’ou le rejet du Bledi @’'un enseignement de répétiteur comme
cela a éteé signalé en conférence pédagogique) :

Célestine — [...] on ne peut pas appliquer des chgsm a vues et que ¢ca ne marchera pas si, voila,
c'est...si on les applique telles quelles, voilagsiles calque, voila, si il n'y a pas de réflexmrant ca

2% BROUSSEAU, G. « Le rdle central du contrat didauoti dans I'analyse et la construction des situation
d’enseignement et d’'apprentissage »Autes du colloque de la troisieme Université d'éeddidactique des
mathématiques d’OlivetREM Bordeaux ,1984.
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ne marchera pas. Et qu'il faut que cette réflexaba soit Ia. Ils ont du mal parce que finalememitdy

ils vont calquer ce qu’ils ont vu et ils vont disen ¢ca marche pas chez nous, ben oui, mais pougguoi
ne marche pas ? Voila les amener a réfléchir, lmeguesur les pratiques qu’ils ont, dire qu’ils neitso
pas tout seuls dans leur classe mais dire que,\vbi§aa des équipes, qu'il faut, se tourner vies
équipes, essayer de voir un peu, pas sur leugpeatie classe a l'instant « t », mais voila, de phis
loin. Que I'enfant, voila, il va grandir, c’est datur citoyen, il faut 'amener a réfléchir mémdssont
deux ans et demi, trois ans, voila. Les enfarfeut que ¢a réfléchisse voila. (E4, 194-202)

Notons que si le termealquer est employé de facon péjorative il est opposé a
'emploi du verbevoir : «voir un peu »en se tournant vers les autrespit plus loin » Notre
idée est celle que les maitres formateurs souhajtéder les stagiaires vers une conversion
du regard. Ce regard du stagiaire sur les pratigassautres doit étre employé de fagon pre-
cise : il ne s’agit pas de calquer, mais d®i« plus loin » de réfléchir pour que les enfants a
leur tourréfléchissent Tout est matiere a réflexion pour les PEMF s'sslaat a des sta-
giaires. Le moindre détail compte, il doit reledarn choix justifié par le stagiaire. Ainsi, une
stagiaire craint que linspecteur regarde lesarshdes éleves qu’elle partage avec la titu-

laire :

Stagiaire — Moi ce qui m'angoissest'qu’elle veuille regarder les cahiers. J'ai rdgdes cahiers ...
PEMF — Comment tu peux sans te décharger suulaite ? Ce n'est pas possible...

Stagiaire — IlIs m’ont dit de regrouper ensemblé teuque j'ai fait. Dans un classeur...

PEMF — Elle peut te demander pourquoi vous n'awzpis un cahier ?

Stagiaire — Je ne voulais pas casser le fonctioanerde ne savais pas qu'il y avait des cahiers.

PEMF — Elle peut te dire : est-ce que vous avdgéakif sur la fagon d'organiser la classe I'annés pr
chaine ?

Stagiaire — Travail avec cahier du jour, sur cabtarn classeur pour histoire, géo, sciences. fontas
expérimenté les classeurs, on n'y arrive pas.

PEMF — Moi j'avais avant des classeurs je me @nsise aux cahiers. Parfois, les classeurs se ¢assen
Tu aurais pu prendre un cahier a toi. Par exenmpéemodulatrice fait la mesure dans un cahier. C'est
un fonctionnement intéressant. Apres, on s'adalptd; a rien qui est figé des le départ. (AF3;31)

La stagiaire envisage deux possibilités : soitspiacteur ne regarde pas les cahiers,
soit il les regarde. S'il les regarde, c’'est laastiophe, les cahiers ne sont pas « présen-
tables », et elle n’envisage pas d’autre stratggeede se défausser d’une partie de sa respon-
sabilité sur la titulaire. La PEMF propose une régma la situation : méme si la présentation
des cahiers n’est pas convenable, elle peut jastifiune réflexion pour améliorer une pra-
tique ultérieure, car ken n'est figé des le dépast Ainsi pour un détail aussi concret que le
choix entre classeur ou cahier, le maitre formateutranchera pas, mais invitera a une dé-
marche a la fois réflexive et justificative Rien n’est figé dés le départtout est donc sou-
mis a la réflexion du maitre de la classe. Aucuaixim’est irréversible, I'erreur reste pos-

sible.

Pour que les stagiaires parviennent a se débarrdsdédée de modele de pratique,

les maitres formateurs modeélisent I'imperfectiomx Epourtant considérés comme maitres
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experts, ont commis des erreurs et en commetteoremarfois. Ce droit a I'erreur est assu-
mé par certains maitres formateurs qui ont intégistance a prendre avec la legcon modele,
qui est désormais une référence négative. Déjadasenirs d’Ecole normale de Rita mon-
trent que c’était prioritairement la réflexion qgtait suscitée, lors de la présentation des mé-

thodes de lecture :

Rita— Non j'ai jamais vu comme modele, c’est plutdtéflexion qu'il y avait autour des méthodes de
lecture, par exemple au tableau il y avait desurnss, c’était plutét une réflexion sur une méthode
parce que c'était la mode. (E24, 48-49)

En effet, plus personne ne s’affirme comme modéteiter. La réflexion passe par un

autre regard sur le travail qui intégre le « moie gujet » en train de faire :

Lara—Voila, j’'ai une autre pratique que la votre, jim autre regard sur le travail, parce que je me re-
trouve confrontée dans d’autres situations avectiggaires mais je ne juge pas, je ne pose pa®en
dele. (E2, 63-65)

Dans cette perspective, réfuter I'idée de modelelispense pas de certaines obliga-
tions. Le modéle fait place a un idéal de travailgpsse par une certaine rigueur : la fagon de
faire dépend de la facon d’étre. Si la lecon njEst modéle, le maitre formateur s’astreint

néanmoins a une certaine attitude au travail, ges@ par I'exigence et la réflexion :

Flore — Déja, moi je crois que quand les PE viehren stage PRAC, je m'oblige a une rigueur,
a ...pas a présenter des choses modeles parce qye eafin...ca marche pas quoi, ...mais voila,
d'essayer de mettre en place des situations irsi@néss a voir...et puis méme tout le long de I'année
moi j'ai une rigueur plus importante que quandgigtadjointe et j'ai une analyse plus approfon@ia.
c’est I'évolution personnelle, moi je me rends ctamgue j'analyse beaucoup plus mes séances.
Interviewer — Oui, du fait d'avoir quelqu’un damsdlasse sans arrét.

Flore — Voila, oui, oui et puis et puis moi je nousgiens la premiére année, les PE ils me demartdaien
« Mais pourquoi vous faites comme ca ? » Et je isaigl oui, pourquoi, ¢ca oblige quand méme a une
réflexion plus poussée. (E16, 177-185)

Les maitres formateurs ont bien compris que |lenets des stagiaires ne peuvent ja-
mais étre satisfaites pleinement. Anne percoit Ibéepoids de linstitution sur cet acte de
formation : le formateur doit montrer une classefquctionne bien, tout en sachant que ce
gue le stagiaire voit, n’est que trés difficileméminsposable. Il arrive aussi que le travail de
classe présenté ne fonctionne pas toujours ai&sidue souhaité, ce qui oblige le maitre
formateur a pratiquer son autocritique devanttdgiaire :

Anne — Que parfois il y a aussi une perte d'infismce qu’ il y a des choses que nous on fait mexicep
gue enfin on a expérimenté mais ¢a marche pas cagane¢ que peut-étre parfois ils ont I'impression
qgu'on fait ca et que c’est ce qu'il faut reproduik il n’y a pas une reproduction, il n'y a pas
quelque chose de reproductible qui marchera par@utest ca qui est complexe dans notre métier.
Interviewer — C’est difficile...

Anne — Et c’est ¢a qui est difficile parce qu’'enm@temps moi je me rappelle aussi quand j'étais sta
giaire on aimerait bien avoir quelque chose qu’entpeproduire et qui fonctionne et ca marche rare-
ment comme ¢a. Et quand on recoit des stagiairessbaussi peut étre trop, l'institution elle espt
difficile pour les stagiaires c'est-a-dire qu’'aellemande trop que eux il faudrait qu'ils sacheneféout

de suite et nous on sait qu'on ne peut pas rétmsirde suite et que donc le droit a I'erreur,sit ea-
lable pour les stagiaires et que peut-étre ondeane pas assez cette idée qu'ils peuvent aussirae

per parce que nous aussi on s'est trompé. Et garedguoi ca m’arrive aussi de me tromper quand il y
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a des stagiaires mais je leur dis. Faudrait passg€ disent a ce moment-la , c’est une mauvas,i

s'ils se le disent & ce moment-la, ben dommageepaue en méme temps c’est une vie de classe oui,
voila. En fait c’est un peu confus ce que je vidasdire mais c’'est-a-dire que ¢a marche pas tout le
temps quoi, ni pour eux, ni pour nous et que en e&mps on doit construire pourquoi ¢ca n'a pewd-étr
pas marché et que ce qu’on va proposer c'est e atlque ca veut pas dire non plus que ca va étre
tout de suite. Enfin moi je trouve que la-dessusy@st pas, enfin j'ai entendu des fois des staggai

qui se plaignent de la visite qu'ils ont pu avagjuoi ? Bon a c6té de ¢a c’est vrai qu'il y en atgie

qui réfléchissent pas assez, qui préparent pag,assés ce n'est pas non plus que le papier clast-
plexe surtout en maternelle, moi je trouve qud yne grande complexité. (E3, 98-117)

Le droit a I'erreur présente donc de sérieusegdsnDroit a I'erreur, certes, mais pas
au point de passer pour unendauvaise instit »Si les PEMF se donnent le droit a I'erreur,
c’est qu’ils ont développé une capacité a analigseerreurs, a les mettre a distance et donc a
les relativiser. Ici, 'expérience, mais aussit'do discours de justification, ajouté a leur posi-
tion institutionnelle, ne peut que conforter ceraitth> et donc contribuer a faire de I'erreur un

objet de formation.

4 TOURNER SON REGARD VERS LES ELEVES

Lorsqu’on demande aux maitres formateurs a quebitd le plus attentifs lors de leurs
visites des stagiaires, leurs réponses sont cerdgréda nature de I'attention portée aux éléves

ajoutée a un travail écrit de préparation réfléchie

« Ca dépend des domaines sur la conduite de cla%ss clair c’est I'attention des éléves. Mairgen
la rigueur de la pensée dans la construction gedparation, hein, on voit trés vite celui qui gaitil
veut aller, voila, une pensée claire avec queldnose de structuré heu le fait de... moi, en essagant
jours de rester naif devant la legon, est-ce que'yeretrouve ou pas est-ce que je sais oU on en es
hein ; ¢a, ¢a me paraissait les choses capit#liaterét des éléves et puis quelque chose stréatne
structure qui apparait et qui me semble moi néaesdans une séance. » (E15, 165-170)

« Ce qui est indispensable, ce n'est pas le trauaifiche, mais de savoir ce que les enfants ang ¢a
téte, ce qu’ils ne savent pas, ce qu'ils saverdllet toujours plus loin dans ce gu’ils saventestirt
compte aussi de ce qu’ils ne savent pas pour leétiavail » (E8, 372-374)

« Je commence par regarder ce qu'ils font dantakse avec les éléves et je commence souvent mon
entretien par : « Alors qu’est-ce que vos élévesappris aujourd’hui ? » (E20, 141-142)

La réaction des éleves est considérée comme lkaiégdu travail de I'enseignant. Une
fois que le stagiaire a bien réfléchi a sa prépgarason travail en classe consiste a adapter les
contenus. Si le travail sur fiche ou le suivi spnéparation d’'une page de manuel est si dé-
crié par les maitres formateurs, c’est que la ptughatemps la consigne et la nature des exer-
cices ne suffisent pas a aider tous les élevea dasse a apprendre, surtout lorsqu’il s’agit de
notions nouvelles. La question sur ce que les élene appris aujourd’hui est redoutable, car
elle oblige le stagiaire a bien cibler ce que Vélée savait pas et le domaine dans lequel il a
progressé. Elle est redoutable, et releve en mémeg de l'interpellation althussérienne.

Quel maitre peut oser prétendre, a l'issue d'ua@c® sur les pronoms, par exempige les
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eléves ont appris - et compris - ce qu’était umpro ? Pour expliquer cet échec, il sera dans
I'obligation de regarder de plus pres, et d’en cher les raisons. La encore le maitre forma-
teur est passé maitre dans I'art de I'analyse tglee et il attend du stagiaire qu'il déve-
loppe, sinon la méme maitrise, du moins la capacitrnir des éléments objectifs d’analyse
des activités des éleves.

L’expertise du maitre formateur sera justement dfansompagnement qui consiste a
regarder avec le stagiaire ce qu’il ne voit pasejuent. Le maitre formateur va guider le re-
gard du stagiaire. Dans I'exemple qui suit, nousrses en accompagnement de stage filé en
Cours Moyen et une stagiaire ne comprend pas poulegs éleves ne réussissent pas tout le

travail demandé :

Stagiaire — J'ai tellement I'impression de leur dendes choses peu mirobolantes que je ne comprends
pas gu'ils n'y arrivent pas tous.

PEMF- Comment tu fais pour que tous recollent dotpe ?

Stagiaire — Ma base c’est I'évaluation finale.

PEMF- L'évaluation finale, on ne revient pas desélisrs comment on peut faire ?

Stagiaire —Je me note ¢a

PEMF- Je parle au niveau des enfants, comments@ fau me dis, il y en plein qui sont hyper turbu-
lents ? Qu’est-ce que tu fais ? (S’adressant &spupu’est-ce que vous faites ? Est-ce qu'on peut a
tendre I'évaluation finale ?

Moment de silence

Stagiaire 3— Moi, il y en a une qui est lente,gdui fais écrire que quelques verbes.

Stagiaire 4— Les exercices vraiment importantdegmets au début.

PEMF- Tu peux leur proposer une piste d’aide.

Stagiaire — Les aider, je le fais naturellemetsi:Ju mal a le projeter.

PEMF- Parce qu'il te semble que tout est évident.

Stagiaire — Quand je réfléchis a ce qu’on a faifg vois pas la difficulté dans ce qu’on leur ardgo..
PEMF- Ca vient d’'ou? La consigne ? A un momenfait essayer d'identifier: est-ce qu'ils
s’amusent, est-ce que ce sont des gamins qui engrsses difficultés. C'est ¢a le probleme, toi, t
avances dans ta séance quand méme. Il faut traneestratégie pour ne pas les laisser seuls a cété.
Stagiaire — Apres, c’est un éléve qui me pose grab| il est inexistant. Aprés, je me demande 8t la
tulaire n'a pas baissé les bras.

Stagiaire 3— Si I'évaluation est trop dure, ¢ca masivé.

PEMF- Qu’est-ce que je fais pour essayer d'y parven

Stagiaire — Je n'arrive plus a voir le positif déagravail qu’on fait, je trouve qu’on n’avancespa
PEMF- Par rapport a ce que toi, tu avais prévustigar rapport au progres.

Stagiaire — J'ai revu a la baisse...

PEMF- Tu n'as pas revu a la baisse. Tu es revamudif§érents exercices, par exemple, les types de
phrases, tu te rappelles, cette année, sur lagiifé entre I'injonctif et I'impératif, la confusicentre
I'exclamatif et I'injonctif... (AF3 90-118)

Dans un premier temps, la PEMF (Clémence) impliguetagiaire, et effectue le lien
entre le constat externe qu’« ils n'arrivent pdaige des choses pourtgméu mirobolantes
et ce que fait la stagiaire :Gomment tu fais pour qu’ils recollent tous au pefo?». Dans
cette phrase, elle transforme un constat en clualsportif (métaphore du pelotorians ces
relances répétées Clémence oppose l'attitude dtatt la dynamique du faire. Elle pousse
les stagiaires a s’engager dans des propositiadiah. Les pistes proposées par les sta-

giaires servent de déclencheur a Clémence pouerterabtenir une mise en recherche : a
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guelles pistes d’aide peut-elle penser ? Clémenceoustruire son conseil en invitant la sta-
giaire a porter le regard sur sa pratique (la g®)id’une part, et sur les conséquences de sa
pratique (I'attitude des éléves) d’autre part.

Nous connaissons bien la panoplie de conseilslgesgpour mettre en ceuvre une pé-
dagogie adaptée a chaque éleve : la PEMF n’'esep@ée dans cette litanie de conseils,
gu’elle a da prodiguer ailleurs, en d’autres cistanmces. Mais ici, la stagiaire étant fixée sur
'évaluation finale, la tache premiére a laquellest attelée la PEMF est une tentative
d’amener la stagiaire a modifier son regard : r@gautrement ce que tu as fait, et pour cela,
il faut porter un regard sur les éléves.

La nature de I'accompagnement prodigué par lesresaformateurs est bien définie
par Lara. Ce n’est pas celui qui difecsuis formateur, je vais te formerau stagiaire, c’est
celui qui «percoit le décalage entre ce qui est préparé ejuiese passe »

Lara— Le truc que je leur dis tout le temps c’est deardgr leurs éléves, de faire attention aux réastion
verbales et corporelles de leurs éléves vraimentes un truc, c’'est le premier indicateur avaagai

se fait en élémentaire ou ce qui se fait en mallerr@est le premier indicateur de ce qui se pakses

la classe, de ce qui se transmet. (E2, 392-395)

Qu’est-ce ce travail sur le regard doit a I'indiidin ? Sommes-nous ici dans une dé-
marche spontanée, naturelle, ou dans une démancheléve d’'une relation mentorale dans
laguelle I'ainé transmet une démarche au jeuneafis Dne logique foucaldienne, I'institution
scolaire francaise n’'a jamais cessé de chercheaedxmendre visibles les éléves et les ensei-
gnants. Nous défendrons le point de vue que lesr@sdbrmateurs incarnent, plus que tout
autre cette fonction centrale du regard. Ils I'meant d’autant mieux qu’ils sont eux-mémes
assujettis au regard des autres : de leurs passstdgiaires, des inspecteurs. lls n’en sont que
plus sensibles a I'importance de l'ostention sauges ses formes. Cette réponse a la de-
mande institutionnelle de visibilité héritée d'uodture centralisatrice est une dimension de
la sensibilité au contrat institutionnel. Tandisilguwépondent, par cette sensibilité aux exi-
gences de visibilité qui émanent de l'institutids,acquiérent la maitrise du regard que I'on
peut porter sur eux. En controlant eux-méme leapnar regard sur la pratique pour le rappro-
cher des exigences institutionnelles, ils se pmted’un regard plus intrusif par I'acquisition

de l'usage de pratiques publiques.
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5 REGARDER AVEC LE STAGIAIRE

Quand le stagiaire a déja effectué cette conuerdioregard (sur lui-méme et sur ses
éléves), il n'est plus sur la défensive et un @jat plus symétrique s’installe alors avec le

maitre formateur qui livre ses propres solutions :

PEMF — Franchement c’est quand méme du bon trd&wahchement ¢a va. A partir de quel moment ca
n'allait plus ?

Stagiaire — Le rythme ne les a pas calmés.

PEMF — Pourquoi ?

PEMF — Est-ce qu'ils on tapé en méme temps ?

Stagiaire — Non.

PEMF - La gestique n’était pas bonne. Il y avaié pnof de musique a I''UFM qui disait je leur fais
(Elle fait le signe de déparfpu’ils comprennent bien dés le début. Moi, si veoslez, j'ai quelque
chose dans ma classe, les programmations que e doix étudiants...

Stagiaire — Ouli, je veux bien.

PEMF — Moi, je fais méme des gestes de départ delehglle montre. Bon c’est un détail, on va ren-
trer dans les détails avec vous parce qu'aprést bien. Combien de temps ¢a a duré ? Il faut gjs#
posent, il n'y a pas le choix. Donc pas de durép tongue en grand regroupement. C’est normal que
des enfants bougent en écoutant de la musiquaisldd la musique en salle de gym. Les petitsent b
soin de jouer dans leur corps, ils sentent lesgémaents de rythme, les moments violents...

Stagiaire — On se sent tellement débordé.

PEMF — On peut essayer les jeux de doigts, les tinamp..

Stagiaire — Moi ces trucs-la je ne les ai pas.

PEMF — A quel moment il y a le calme dans la clésse

Stagiaire {silence) ...

PEMF — Quand vous avez lu le texte. lls n'ont pasge, ¢a faisait partie du projet de la classamre
quoi, a cet age-la, il y a le godt pour I'écrit. @ne PEMF détachée auprés de I''UFM avec qui la
PEMF est intervenue auprés de PE1 dans I'ahmsait, au module C : « Il ne faut pas forcément
tendre le silence pour commencer. Il faut savaiejcsur les deux. »

Stagiaire — C’est ce que m’a dit I'inspecteur. ¥R)35-59)

Les répliques de la stagiaire montrent qu’ellem@tisa partir de quand elle ne maitri-
sait plus son groupe et surtout, qu’elle est censtég ses sensations,@@ se sent tellement
débordé») et ses manques Koi ces trucs-la je ne les ai pa$. Cette stagiaire sait décryp-
ter le langage hiérarchique. Elle est reconnue ceranseignante débutante avec les petites
maladresses qui accompagnent ce statut, maisasligge avec ses évaluateurs un regard cri-
tique et peut ainsi analyser sa pratique avec MMPREIlle adopte la posture « basse » de la
jeune enseignante qui se dirige dans le sens géulqai emploie des références adéquates,
s’attirant ainsi la bienveillance des formateursnspecteurs. Pour autant, le paradoxe de la
formation n’est pas résolu : certes, la stagiastepeéte a accepter les conseils, mais les con-
seils portent sur un savoir-faire | faut savoir jouer... »ju’elle reconnait ne pas encore
avoir acquis ! («<Ces trucs-la je ne les ai pa$. Le seul conseil gu’elle peut appliquer con-
cerne une facon d’étre avec les éleves : elle &ot en mesure de percevoir I'état de son

groupe d’éleves pour prendre la décision adéquate.
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Voici un autre exemple d’échange PEMF/stagiaireaquiverge vers I'égalité du fait
que le stagiaire se montre attentif aux réactionsek éléves et n’hésite pas a prévenir la
PEMF d’'un petit changement de derniére minuteseilrend compte que la différentiation
prévue n’était pas nécessaire. La PEMF commenog&rdtgen par la classique question ou-

verte :

PEMF — C’est super si tu n'es pas de récré. Alatesi-ce que tu en penses ?

Stagiaire — J'ai pensé pas trop mal, mais un pesalédls paraissaient fatigués.

PEMF — Quels signes ?

Stagiaire — Moins de participation.

PEMF — On n’a pas le temps, je vais faire le cargrde ce que je te dis. T'es super cool.

Stagiaire — Je vais notdt émorce le geste de se lever pour aller cheraeguoi noter)

PEMF — Montre ses not@sle vais tout te donnerll(se rassoit Moi je voulais imposer la phrase.
Stagiaire — Oui, mais ils aiment bien quand c’est phrase.

PEMF — Celui qui va écrire sa phrase, il va éaxgequi le concerne. Les autres s’en fichent etles p
c’est hyper aléatoire. Il me semble que si c’estjto choisis, tu risques moins de tomber sur dasst
Moi, je faisais comme ¢a au début, mais des faispmbes sur des trucs chiants. (Elle écrit je ahis
ler ée) : comment ils ont résolu le probleme ?

Stagiaire — C’est moi.

PEMF — Comment ils auraient pu. Pour écrire derfagatonome, il faut qu’ils sachent écrire sans toi.
Comment tu pourrais faire ?

Stagiaire — Moi, je leur propose d’écrire un phrasdableau.

PEMF — C’est un seul qui écrit, on va poser le finole de I'éléve qui écrit, pas celui d’'un autre.
Stagiaire — Donc il faut faire passer deux éléeveméme temps.

PEMF — Donc t'as 23 difficultés différentes. llgigent tous, c’est une proposition. Toi, tu lorgitésn

et apres, tu vois les difficultés qu'ils ont.

Stagiaire — Moi j'aimais bien le coin regroupement.

PEMF — Oui, ¢a c'est sympa, mais il semble quetg@éss efficace de voir avec eux. Il y a un «a »,
comment on peut I'écrire ? lls ont dit [...], commémtpeux faire ? C’est slr que ce n'est pas leeverb
avoir, comment on le sait ? Ce sont des propositiena chaque fois, on a un outil de vérification.
Stagiaire — Ce que vous dites est intéressangyg proposer ma phrase. (OV4, 120-145)

La connivence qui s’est établie n'a été rendueiplesgue parce que le stagiaire avait
déja témoigné d'un regard suffisamment attentif afeves. Quant a [linteraction
PEMF/stagiaire, si elle est cordiale et harmonigosé long de la matinée, il n’en reste pas
moins que l'asymétrie reste présente, ne serajjpeepar le tutoiement de l'une et le vou-
voiement de l'autre. Tout du moins, dans ces sanatde visite réussies, I'échange se fonde
sur « les bonnes manieres ». Entre personnesrdes lmmmpagnie, pas de suspicion : le sta-
giaire est parvenu a se faire admettre comme enacuteur véritable, tant par son travail en
classe, que par sa disposition a faire preuve denain regard sur sa pratique et sur ses
eléves. On voit comment s’établissent des échadge® autre nature, dés lors que le sta-
giaire a montré sa « professionnalité » et sa ilitéiw, c'est-a-dire sa dignité a appartenir a la
communauté. D’une certaine fagon, avant méme Hlit&gion de sa titularisation, le stagiaire
sera « adoubé » par le maitre formateur qui s’acefe maillon central de la « chaine affilia-

tive » conduisant a I'entrée dans le métier.
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6 CONCLUSION : UNE EDUCATION DU REGARD

Le regard enseignant s’éduque. En travaillant éegstagiaires sur une autre facon de
porter un regard sur le travail des éléves, ledresaformateurs les engagent implicitement
dans une transformation de lehexiscorporelle. Tourner son regard implique une modi
tion compléte de la posture. L’éducation au regemomet de dépasser la perception premiére
des événements dans la classe, de la méme facoédueation au regard sur les ceuvres
d’art permet de dépasser la recherche de ce gumestdiatement accessible.

La lecon mythique n’existe pas ; ce qui ce passelasse comporte toujours une part
d’incertitudé®®. Le stagiaire ne posséde pas encore I'aisanceafimenformateur qui a appris
a composer avec cette incertitude qui permet deérenehalgré tout, les éleves au travail.
Cette aisance ne s’acquiert pas par une approciEmigue qui aborderait la pratique ensei-
gnante sous un angle professionnel, mais par ymeetpe familiére qui concerne des «choses
simples ». Le maitre formateur accentue son regiardles éléments simples et les traduit en
conseils tout aussi simples, n'employant pas dadsrprofessionnels mais du vocabulaire
courant : «Parfois les classeurs se cassent » ; « Tu es revenu différents exercices » ;
« Est-ce gu’ils ont tapé en méme temps ? » ; «odais imposer la phrase Au moment ou
le maitre formateur échange des propos sur leg|pest avec le stagiaire dans des situations
qui sont toujours institutionnellement marquéesuyied semble donc se dégager complete-
ment du vocabulaire employé par les textes officiel le domaine de la recherche pour abor-
der le vécu de la classe de la fagon la plus familpossible. Le regard s’épure, se dépouille
pour se diriger sur I'essentiel : les « petitesseso» qui permettront au stagiaireddviner
progressivement comment faire pour que « ¢a marche

Pour autant, comme le regard des maitres formagsirgortement normeé par leur
double sensibilité aux discours institutionnelss{itut de formation ehiérarchie), il n’a rien
de commun avec la perception premiére de ce quasse dans une classe. Comme ils ont été
confrontés au probleme de I'ajustement de ce qiédie@ a ce qui est, ils savent qu’une partie
de la résolution de ce probleme, passe par cetitepehoses » auxquelles ils sont d’autant
plus sensibles gu’ils ont d(, a maintes reprisesne@mes, réfléchir pour présenter des
séances convenables aux différents visiteurs de tdasses.

S’ils sont sensibles aux injonctions institutionegl nous voyons bien que les maitres
formateurs, au lieu de les appliquer dans une denéatierement asservie, développent plu-

t6t un usage personnalisé des regles qui leurisgoasées. lIs ne partent pas des textes offi-

29 pERRENOUD PEnseigner : agir dans I'urgence, décider dans léntitude. Savoirs et compétences dans un
métier complexeESF, 1999.
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ciels pour élaborer leur travail de classe maisalieges, qu’ils observent, et des multitudes de
« petites pratiques » qu’ils s'imposent et qu’ilansmettent, en conformité plus ou moins
forte avec les textes.
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CHAPITRE 12 : SURDETERMINATION DE L'AUTODISCIPLINE

Le temps de la visite est un laps de temps trég pam rapport au temps passé seul
dans une classe que ce soit pour le stagiaire oulps professeurs des écoles. Au-dela des
regards des parents ou du directeur, I'enseigriast pas surveillé comme I'ouvrier dans son
atelier ou le prisonnier dans sa cellule. Il estmaéseul avec ses éléves la plupart des mo-
ments ou se passent les apprentissages viséssgaorammes. Plus que la surveillance de
autre, c’est I'auto-surveillance générée par egard porté sur soi-méme, que les maitres

formateurs cherchent a promouvoir ches stagiaires.

1 LES PEMF ET LEURS PAIRS

1.1. Un enseignant discipliné est-il un bon enseignant ?

Revenons sur l'intervention d’'un maitre formateuprgs d’un inspecteur :

« On voit I'idée que I'enseignant d’aujourd’hui, Best plus celui d’hier, c’est celui qui va étecruté
bientdt a bac plus 5. C’est celui qui doit pouvmiisser d’'un statut de répétiteur a un statut deegmn
teur, c’est ¢a qu'on va attendre de I'enseignafésiCelui qui va étre capable effectivement dense
biliser en fonction des priorités bien évidemmeationales et académiques, mais qui va étre capable
retraduire tout ¢a quotidiennement dans sa tétdirdes méme que pour bien faire l'institution daivr

se donner pour ambition de ne former que des redfibrenateurs et non plus simplement des ensei-
gnants. » (1 2008 468-475)

Pour ce maitre formateur, la fonction de relaigitutsonnel est clairement énoncée
comme une nécessité. Il oppose le répétiteur géicldr au concepteur. La suite retiendra
toute notre attention : le concepteur dodétke capable de se mobiliser en fonction des priori
tés bien évidemment nationales et académiques, quaiga étre capable de retraduire tout
ca quotidiennement dans sa téteCes paroles traduisent la force et I'intégeatitun enga-
gement ou le maitre formateuse& mobilise »et «retraduit tout ca dans sa téte klles pré-
sentent un enseignant qui s'implique et met ersgmuressources intellectuellpsur prendre
le relais de I'institution.

Le concepteur, terme emprunté a l'ingénierie, etdiqui invente, produit. Tel que
I'emploie ce maitre formateur et dans le contexddadconférence pédagogique qui présente
des nouveaux programmes ressentis comme tropitiréetterme de concepteur correspond
a I'enseignant qui ne suit pas un manuel mais@umploie a concevoir, dans sa classe, des
situations d'apprentissage. Néanmoins, nous avangue les pratiques des maitres forma-
teurs résultaient d’'une double acculturation : theories pédagogiques défendues par les

230



IUFM, et aux consignes hiérarchiques provenanttele®s officiels. Resituées ainsi, les dis-
positions a concevoir du maitre formateur relevaats plus de la créativité nécessaire pour
répondre a une injonction paradoxale que de laggian, au sens de 'ingénierie. Le maitre
formateur serait donc plus un transducteur qu’umcepteut®’. Néanmoins, « concepteur »
reste le terme employé par ce maitre formateurlequalorise aux dépends de celui de répéti-
teur. Sous I’Ancien Régime, le répétiteur seconiésiprofesseurs, élite intellectuelle et effec-
tuait & sa place les basses ceuvres (récitatitecdes, contrdle d’exercices) sans étre vérita-
blement engagé dans I'action pédagogique. Cet engagt que maitres formateurs survalori-
sent parfois:

Sandra — Moi ¢a je trouve que c’est quand méme kbgda part des titulaires qui partent en staugen.
De ceux que j'ai eus cette année, les pauvres alaient pas beaucoup d’outils, pas I'emploi defs,
enfin

Sandra — Oui, c’était le vide quoi.

Interviewer — QOuais le grand vide pédagogique...

Sandra — Peut étre que les enseignants ne vealemantrer ce qu'ils font ?

Interviewer — Y a pas. Y a pas. Parce que, écouiejenvais aussi dans les classes. Moi je regarde
I'affichage. Ca te fait peur, quoi. T'as des affishqui sont jaunies, qui ont vingt ans, des pgstiitout,
tu regardes, t'as pas de répartition, enfin, or bi@n les classes ou le titulaire a...n’est pas plos
complétement investi dans sa classe et aprées, contmpeux... les PE2 derriére, trois semaines...
Interviewer — Ouais, ouais.

Sandra — C’est compliqué. (E12 245-258)

L’abandon, un certain laisser-allennanque d’investissement sont autant de modéles
repoussoirs pour le binbme stagiaire/maitre fororatee stagiaire investit la classe comme
un territoire abandonné, mais il est épaulé pandétre formateur, qui vient redonner a la
fonction sa dignité perdue. Le maitre formateuprssente ici comme une sorte de représen-
tant moral de la profession.

Si nous considérons, a l'instar de Foucault, laad®e comme une consequence de la
normalisation, il est logique que les maitres fdeues, pour qui notre étude révéle un atta-
chement tout particulier a une norme, rejetterttégtoncent avec force certains écarts a cette
norme. Tout particulierement en maternelle, ouisbilité du travail scolaire est moins évi-
dente, les enseignants qui ne travailleraient pa&rieusement » aux yeux des maitres forma-
teurs, sont accusés de décrédibiliser la professioandus responsables des attaques portées
contre I'école maternelle francaise.

Lors de I'entretien avec Bertrand, la conférencepdesentation des nouveaux pro-

grammes fut longuement évoquée, interviewer etvig@eé se rememorant les interventions

297 Cette notion de transducteur a été proposée pan Marchive dans sa thése (Marchive, 1995) et sepri
dans un article postérieur ou il la définit commé,sa propos de la situation d’interaction de ltate« Letrans-
ducteurserait donc a la fois, un transmetteur et un ey : transmetteur d’informations, de connaissaret
traducteur de celles-ci dans le langage propréedéaht » (1997, p. 32.).
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des collegues et les réponses de l'inspecteur @eindait les programmes 2008 tandis que

certaines maitres formateurs regrettaient I'abartdsnprogrammes 2002 :

« Les maitres formateurs eux les appliquaient 082 2t pour ¢a au niveau de la formation je pense q
c'était important, ils les faisaient appliquer pes PE2 le seul probléme c’est que tes PE2 quates tu
as, ils appliquent mais quand ils vont dans d'auéeples aprés et qu'ils ont le discours qui esule
vant : « Oh ben vous savez I'lUFM, pfut ! Faiteatpt ca ...laissez les intellectuels parler, faitkesdh
des...qu’est-ce que vous allez vous embéter & faiseateliers sans fiches ? Faites des fiches ! Hein,
moi j'en fais des fiches et c’est trés bien ¢a marc » C'est vrai que ¢a marche, mais les enfants
gu'est-ce qu’ils apprennent ? lls apprennent aattlav sur fiche ! Sortis de cette fameuse fichgarg

tu les mets dans un autre contexte, qu'est-cesgsélent faire ? lls ne savent rien faire. lls aeent
pas. lls savent a peine tenir un crayon ! Pour§udtarce qu'ils n'ont pas assez manipulé. Qu'est-c
que tu veux, avec des petits qui ont des doigtslipés leur faire faire des fiches ? Moi j'ai vu des
choses véritablement scandaleuses ! Et tu te dils mon dieu, les mecs ! Et les gens venaient de se
faire inspecter ! Et on ne leur avait rien dit Ii2aza prouve bien l'inculture de nos inspecteussavivis

de ces fameux programmes et de ce qui doit étregappdans les classes de ce qui doit étre fAES;
159-171)

La réflexion approfondie de Bertrand, sur les paogmations I'a amené a s'impliquer
personnellement contre I'emploi abusif des fichesmaternelle. Cet engagement se construit
contre un modele repoussoir, contre des pratigeesrdaleuses ou les maitres formateurs
deviendraient les ultimes garants des programm@32, 28s derniers a savaie qui «doit étre
fait ». Le violent rejet de la fiche, autre figure rapsoir qui rejoint le Bled dans la concep-
tion honnie du répétiteur, témoigne d’'un engagenpensonnel particulierement fort qui se
refuse a toute compromissionl{e Bled ne passera pas par nos clasgeses maitres forma-
teurs deviennent les farouches gardiens de la mebpratique » qui, aux yeux de ces derniers,
n'est pas partagée par tous les enseignants.

Cette surdétermination de I'application usuelle tiedes permet aux maitres forma-
teurs, du moins temporairement, d’avoir un réelaotgsur les pratiques des stagiaires. Or, il
nous semble que ce n’'est pas uniquement avec gesants de pure autorité qu’ils parvien-
nent a former, mais bel est bien parce qu’ils @maeatué le respect des régles, comme pour
les mettre en valeur, les donner a voir aux steggaiafin qu’ils les appliquent au mieux et
donc s’y assujettissent, comme eux s’y sont aggjjbten qu’ils se permettent parfois, parce

gue leur statut et leur position les y autorisgrendre leur distance avec celles-ci.

1.2. Un regard critique et sensible sur les écarts a laorme

La justification que donnent les maitres formateaus stagiaires de la nécessité
d’appliquer les regles, est parfois d’'une autreurgat elle vise & montrer que les enseignants
gui ne se sont pas astreints a cette autodisciphih@erdu I'autonomie que la hiérarchie leur
avait octroyée. Ce discours s’entend surtout eremelle, ou Martine, Danielle et Bertrand
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dénoncent ces enseignants qui, dévoyant I'espia deaternelle, ont généré une suspicion de

I'opinion a leur encontre :

« Bertrand m’expliqudil me regarde et me parle c’'est pourquoi je nemue pas de notes en direct,]
gu’ alors gu'il a proposé une date de visite pouwe de ses stagiaires, la directrice lui a rétoraé

non pas ce jour-la c’est le jour de la photo desda». Les stagiaires et le maitre formateur stdect
pour estimer qu'il est abusif de bloquer une joerdé classe pour un événement qui pourrait se €érou
ler en un quart d’heure. » (AF1, 54-58)

« Le rapport Bentolila, ¢a vient de ces enseignanisdisent : tu dors jusqu'a 15h30 et apres rétré
un quart d’heure dans la classe I'aprés-midi. devie ca lamentable. On prend pour prétexte le manqu
de sommeil d( aux parents, ¢a n'a rien a voir,taes abus qui nous font du mal. » (AF 2, 177-180)

Bertrand a manifestement pris connaissance du rapemtolild®® qui, considérant
gue la réputation de la maternelle francaise egetaent surfaite, entreprend un réquisitoire
d’'un rare mépris, en ne désignant les enseignamsgmme des « maitresses » qui semblent
bel et bien soupgonnées de n’avoir choisi d’engzigm maternelle qu’a la seule fin de se
repose?”” : « La siesten petite section et le temps de repos en moyergramde sections se
confondent ; sous prétexte de réveil échelonnéaiosréleves dorment une grande partie de
'apres-midi ». Quant aux meres qui, contraintesrauvail, n’'ont d’autre choix que d'y aban-
donner leurs enfants de sept heures a dix-huiteeetles sont présentées comme des créa-
tures déchirées et pétries de remfitis

La critique concerne donc un temps scolaire dévdd&rtrand ne remet pas en cause
'ensemble du rapport, mais I'explique en faisaférence a des collégues indélicats dont les
abus auraient abouti a ce texte. Ce rapport selag la conséquence directe et presque |€gi-
time du manque dautodiscipline d’enseignant(esu pecrupuleux(ses) ayant choisi
d’enseigner en maternelle pour y connaitre unes ghis douce ».

Dans le méme esprit, une enseignante se souvisnedeutables inspectrices de ma-
ternelle qui sévissaient a son époque. Si Dardglieet un certain despotisme de I'une d’entre
elles, elle finit par considérer que lattitude aidte inspectrice pouvait se comprendre dans la
mesure ou un certain laisser-aller était suppogéeréchez certains enseignants de mater-

nelle :

« Mol j'ai été dans une zone rurale ou il y a ee urspectrice qui a eu des méthodes encore plus pro
vocantes et je dirais méme plus blamables dane#aura ou elle, quand ca lui plaisait pas deuxas tr
fois, elle allait le week-end déménager la claBsce que c'est vrai, il ne faut pas se cachééta
sous l'aile, il y a quand méme des endroits oualguand méme beaucoup d’inertie et ou on ne ait p

298 BENTOLILA, A. La maternelle : Au front des inégalités civiquesatiales :Rapport commandé par Xavier
Darcos Ministre de I'Education Nationale, au prefasg Alain Bentolila, qui en a assuré la direcgoientifique.
Décembre 2007.

299 «L'école maternelle doit se choisir avec luciditén @'y entre pas par hasard ou en espérant que
I'enseignement y sera plus facile et la vie plusado » (d., p. 37.)

300 « Car I'école a deux ans n’est pas la méme paws tou'y a-t-il de commun entre un petit enfant ga mére
dépose la mort dans I'ame a sept heures et demm&tiemn pour le récupérer a dix-huit heures et cgliine
passe a I'école qu’'une demi-journée de temps epgsém [bid. p. 26.)
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grand-chose, donc quand rien ne marche pour faugdr les gens [...] Harlant d’'un inspecteur qui
est connu pour avoir impulsé des nouvelles prascere maternelle, notamment sur I'emploi du tdmps
Sauf que comme dans toute loi, il ya le reversadeé¢daille et qu'il y a des endroits ou effectiveime
ce qui a été préconisé a été détourné, dévié lesagli voulaient pas travailler, elles ont profil la
lecture un peu tendancieuse de ses consignes @qustiier. [...] Il ['inspecteut proposait des goQ-
ters, des petits déjeuners, qui bien conduits spaedaient aux besoins des enfants et n’entamaésnt

le temps de travail mais dans certaines écolegrtda durait une heure. Quand on s’adresse aaifss g
consciencieux de leur mission, c'est trés bien duams’adresse a des gens qui ne sont pas, jeune ve
pas avoir des mots trés durs, mais voila ¢ca dépeia on s'adresse et ¢a dépend de ce qu'on en fait
Des gens qui ne veulent rien faire. On n'a jamaissi a mettre des fainéants au travail. (E6, B3)-1

Comme dans le rapport Bentolila, et avec encore géuvirulence, Danielle dénonce
le fait que les activités dites périphériqtiiéseprésentent une occasion pour limiter les temps
consacrés aux apprentissages scolaires. De la rfa&me Martine qui, par conviction pro-
fonde, présente peu de traces écrites aux paeendsjsté a I'injonction d’établir un livret de
compétences pour chaque éléve de maternelle petitmn. Mais elle concgoit que les jeunes
ne puissent s’affranchir des consignes hiérarcliqaensignes qu’elle finit par envisager
comme le prix a payer par tout le monde, de l'i@muence de collégues qui en ont profité
pour «ne pas faire grand-chose: »

« Et moi quand je vois des stagiaires je leuraigaurs réfléchissez : est-ce que vous travailtan fes
parents ? Pour les enfants ? Hein ? Il faut salmn. Maintenant on nous demande de travailler pour
les parents. Et plus tellement pour les enfantsc’€st un luxe que je pouvais me permettre de:dire
[...] tout ne passe pas par des traces. [...] Maisdest un luxe, d’'abord qu'un débutant ne peut pas
dire et ne peut pas se permettre parce que... [silanais a la fois, je comprends, bon, parce qual y
des classes [...] qui effectivement travaillent énéammant... mais aussi je pense qu'il y a des classes ou
on en profite pour ne pas faire grand-chose. Doparir du moment ou on en profite pour ne pafair
grand chose, bien, c’est tout le monde qui paiélavo

[...] Les rituels, pour moi, dans certaines class&st une déviance, parce que c’est une faconide fa
la classe simplement et sans préparation alorbyge'iun travail précis de langage a faire. Dongén
néral, dans les classes ou il y a beaucoup ddsiitl@’y a pas de place pour un langage constumié
réflexion sur la langue. Parce que un langage ngahpbur moi, ce n’est pas uniquement parler desc
enfants, c’est vraiment un travail sur la langue] [Ca, le fait qu’on nous a reproché que les petite
classes c'était le temps passé aux toilettes [Le3. golters, pour moi ¢a c’est des déviances Je.]
peux le comprendre, s'il est fait de facon intelite et si on n'attend pas une demi-heure queldout
monde ait mangé pour, parce que c’est I'occasiomedgen faire quoi... » (E8, 386-409)

Les propos de Martine, qui coincident exactemeat @eux de Danielle, ont été émis
avant la publication du rapport Bentolila. Le ragm donc pu se nourrir d’un discours noos-
phérien sur le laxisme en maternelle. Il a offis@lune rumeur qu’il objective en fondant ses
propos sur une synthese de rapports d’inspectiemt-6h pour autant raisonnablement croire
gue la majorité des enseignants de maternellealec&m’ait pour unigque but que la constante
recherche d’occasions de ne rien faire ? Que dssiri® spécifiques au niveau langagier

émergent et que les autorités s’en inquiétent, 8&éis pourquoi employer le procédé de

301 « Il conviendrait enfin de mieux maitriser la deire I'organisation d’activités « périphériquesub finissent
par diluer les véritables séquences d'apprentisdage temps de collation, de déplacements, d’halgilate
passage aux toilettes, d’'attente des parents, mogéquilibrer et se répartir dans les temps aeéation. Ces

activités peuvent étre parfois éducatives, maesalle représentent pas des apprentissages scotaifBEN-
TOLILA, 2007, op. cit.,p. 6).
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l'interpellation la plus virulente a I'égard desseignants de maternelle, et surtout comment
se fait-il que des PEMF cautionnent ces accusatemgangeant au positionnement hiérar-
chigue et aux mesures qui en découlent ? lls sernpknser sincerement que si le pouvoir
sévit a I'égard des enseignants de maternelle pacaroissement de I'exigence de contrble
serré de 'emploi du temps, c’est parce que legignants I'ont bien mérité. Autrement dit,
s’il n'y avait eu que des enseignants consciengiélyn’y aurait pas eu une volonté
d’accroissement du contréle de la part du minist&@repremier rang de ces enseignants cons-
ciencieux, on compte les PEMF eux-mémes, les prendiedéplorer les comportements de
certains de leurs collegues, contribuant a légitilae propos accusateurs de Bentolila. On
voit comment, par le recours a la conscience psajaselle dont ils seraient les meilleurs
représentants, ils vont s’autoriser a prendre jpositontre leurs collegues enseignants. Leur
position les Iégitime a produire un avis autorisét-critique - sur leurs pairs, dont, du méme
coup, ils se distinguent.

Ces prises de positions, qui les désolidarisemémeint du reste des enseignants, réve-
lent un certain isolement professionnel des maftrasateurs dans leur propre milieu, et une
volonté manifeste de prendre des distances avaselignant ordinaire. La question qui se
pose ici est celle de la vérité : est-ce que |éegys éducatif francais est si mal en point que
seuls les enseignants maitres formateurs sontrpefds, les autres enseignants se contentant
de pratiquer le travail de facon minimaliste, jfigtit une réputation de « fainéants » ? Ce
n'est pas l'avis de Bertrand, qui, malgré sa vimake envers les abus de certains collégues

estime a cinquante pour cent la proportion d’ems®its sérieux en maternelle :

« Il faut encore étre raisonnable... Tu en as au snoinquante pour cent, je veux dire cinquante pour
cent des gens en maternelle, qui font des chogedigen, qui ne font pas que, mais tu en as d'aatre
cbté de ca...Le probléme c’est ca c’est qu’est-cemume voit qu’est-ce que les inspecteurs quand ils
vont faire le fameux rapport Bentolila, il a vuai@ Il n'a vu que ceux qui ne travaillaient pasrbl Et

les autres alors ! Ou ils sont ? Tu vois ? » (B3,-216)

Il nous semble qu’une grave confusion d’échell@éte entre de légitimes recherches
menées afin d’améliorer I'efficacité du systemeaadi, et une vision négative du corps en-
seignant, soupconné de ne pas suffisamment s’invest de penser a son confort avant
l'intérét des éleves. Deux logiques s’affronteridre: une logique productiviste avec des in-
dicateurs des taux de réussite et des objectifdeindre, et une logique panoptique qui
n’'imagine d’autre solution pour améliorer la protivité, que d’accroitre les processus disci-
plinaires de controle.

Ainsi pour Bentolila, la maitrise de la langue &tqualité de la relation avec les pa-

rents passe nécessairement par un formalisme aetéguant les eéchanges informels a des
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« pseudo-conversations entre deux portes ». Nolersent ce rapport traque les moindres
instants perdus du temps scolaire, mais il assitoilées les pratiques informelles a une perte
de temps, comme si I'acquisition du langage ocolastruction de bonnes relations avec les
familles devait nécessairement et intégralemert @édcomposée en unités quantifiables, or-

données et vérifiables. Bertrand critique cettatjoos:

Bertrand — Bien s0r qu'il faut faire du langageneaternelle évidemment mais ¢ca dépend comment tu le
fais si c’est pour appendre des listes de vocateug@ n’a aucun intérét, moi mon métier ...

Interviewer — Oui il y a eu introduction de conceptvocabulaire...

Bertrand — Je ne suis pas orthophoniste. Je regeett’ai pas une formation d’orthophoniste. Iltfau
qu’'on me renvoie a I'école pour avoir une format@orthophoniste. Mais arriver a faire prononcer
correctement les lettres, ce n’est pas comme gancgpprend a lire & mon avis. Je peux peut-étre me
tromper. Mais enfin tous les chercheurs montreah lfjue ce n'est pas comme c¢a, que ce n'est pas
parce que tu vas savoir I'alphabet que...Si tu regmdhns les nouveaux programmes, on te dit: «l
faut savoir I'alphabet » voila. Donc toutes lesid€s que ¢a peut entrainer.

Interviewer — Toutes les lettres de I'alphabet ?

Bertrand — Toutes les lettres de I'alphabet... e$ puiel intérét pour I'enfant c’est comme dire man e
fant va savoir compter si il sait la comptine, nenfant va savoir lire et écrire s'il sait toutes lettres

de l'alphabet. Faux. Totalement faux. (E5, 85-98)

L’explication de la prise de position de ces maifi@mateurs qui, sans étre d’accord
avec le retour en force de la systématisation geseatissages, s'imposent une certaine ri-
gueur dans l'organisation de ces derniers et jamais confondu désordre et situation com-
plexe, réside dans I'existence d’une relation praiculiére avec le pouvoir, qu’ils ne détien-
nent pas mais dont ils se montrent solidaires.nha&tres formateurs expriment ici un point de
vue d'autorité, fondé sur leur statut et sur leropension & incarner « le bon enseignant ».
D’une certaine facon ces prises de position ne fu@ confirmer leur assujettissement a
l'institution et plus encore peut-étre, a la paralgorisée ou considérée comme telle, a savoir
celle d’'un universitaire reconnu, du moins dansnegias... Cette position moralisatrice,
voire normalisatrice, qui s'appuie sur leur autopédagogique reconnue pour conforter des
discours convenus, constitue sans nul doute unt ebmsidérable pour ceux qui se livrent a ce

type d’accusations. Au risque de s’en faire ledlmes auxiliaires...

2 L'ORDRE ET LA DISCIPLINE SCOLAIRE COMME CADRE DE TRAVAIL
2.1. Au-dela du didactique, le pédagogique

L'ordre dans la classe est la préoccupation prardeértout enseignant débufihtll
peut arriver que le meilleur travail de préparasoit gaché par le désordre dans la classe. La
gestion de classe, 'ambiance de travail, sontrdiuta criteres essentiels qui entrent en jeu au

cours d’'une visite de classe.

302 DURAND, M. L’enseignement en milieu scolaifeUF, 1996.
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Lorsqu’on rentre dans une classe, la premiére pgoreconcerne ce que I'on nomme
couramment I'ambiance de travail. Est-ce que lésed sont actifs ? Est-ce qu’ils sont au
travail ? L'observateur émet ensuite des jugemantgette ambiance de travail :

Sandra : Moi de ce que je vois au cycle trois jexveiire c’est la gestion des classes, la disciplieece

que si il N’y a pas de sérénité moi c’'est ce queyedis : si t'as pas vingt-cing éléves au trgac’est

¢a qui est douloureux. Aprés bon il y a une malsglredans I'apprentissage, bon tu le fais remarquer,
sauf s’il y a vraiment une erreur monumentale reinaladresse de I'apprentissage tout ¢a, ¢a me gén
moins, ce qui me géne c'est les classes ou t'ag@agrénité quoi , tu les vois quand ils fontafeissi-

tés paralléles alors quand t'es au fond c'estdawmiln moi je m'attache a ¢a parce que je croisyalec
trois ils ont I'art il y en a pendant trois heuilsspeuvent ne rien faire . Moi j'essaie de montrarc'est-
a-dire attention comment on va mettre tout le mamdéravail ? Comment on met tout le monde au tra-
vail, de quelle fagcon ? Quelles modalités on vagssde trouver... je trouve que ¢a c’est ce qui
achoppe. (Sandra, E12, 223, 231)

La forme classique de I'école est ici représerdgec un maitre formateur qui traque
les enfants qui cultivent kart » de ne «ien faire». C’est I'idée que tous les enfants, de la
maternelle au collége sont au travail sur le tesgmdaire, et que personne, enfant ou adulte,
ne doit étre inactif pendant le temps scolaire bs&rvatrice souligne son souci disciplinaire.
Cette préoccupation n’est pas commune a tous lésesdormateurs. Ainsi Magali aborde

d’'une autre facon la question de I'ordre dansdasz? :

Magali — Moi la premiére prise d'indice c’est vrant le niveau sonore mais par rapport a l'activité
mise en place, c'est-a-dire que si je vois deseéleui débordent, enfin vraiment au niveau sorere |
malitresse ne gere pas son groupe classe, je veumdi c’'est ce qui ce va me sauter aux yeux'eStc
une activité qui génere du bruit, en groupe, a/git vais savoir l'interpréter, mais c’est vraimea
c’est vraiment ¢a qui va me sauter aux yeux. Mogénéral je prends des cahiers, et je regarde parce
que je trouve bien qu’au niveau de I'exigence dméitresse, le soin des éléves apportés dans-les ca
hiers tout de suite ¢ca quand méme, quand mémeigaquie ca parle sur le niveau d’exigence. (Magali
E11, 170-176)

Ici les situations d’anormalité vont passer avantdcherche de I'ordre pour l'ordre.
Magali se réfere a des outils traditionnels, comeneahier du jour, mais aussi plus tard a

I'organisation de la classe :

Magali — Et puis ensuite il y a I'affichage qui Edpquand c’est une visite ou je sais que la nesre
n'est pas la pendant longtemps, on ne peut paspuocher I'affichage, enfin lui reprocher, c’estme

pas lui reprocher, c'est discuter de I'affichaganb voila. Et puis aprés. Il y a aussi donc un peu
'aménagement spatial, les tables, mais quelqugfmis/u des tables, bon, rangées deux par deux et
puis la classe fonctionnait de facon trés agréabnsuite c'est aussi, il y a un dernier, il yrapoint

qui m’'alerte un peu. Par rapport un peu a ses kgléufacon dont elle fait travailler ses élévagacon

dont elle leur parle, la fagon dont elle les écoute

Interviewer — Est-ce que tu as heu, un courantgmgique préférentiel, est-ce que tu veux nécessaire
ment du travail de groupe est-ce que si quelquaitrdis transmissif est-ce que ¢a va te géner ?

Magali — Non, moi, non.

Interviewer — Non ?

Magali —Non n’ai pas de dispositif vraiment calér pontre c’est vrai que si & aucun moment il yia e
un échange, ou tout du moins on puisse permettetaints éleves de s’approprier des procédures et de
terminer, je tiens quand méme a ce qu'il y ait aspéce de clbture parce que souvent on a un empi-
lement alors qu'on n’a pas de lien entre les chaves je suis quand méme assez attachée oui assez a
tachée a ce que I'enseignant dise bon voila, oe pes choses , on a fait, on n'a pas fait beaucoup,
méme si ¢a a été du transmissif, il y a un retauce que I'on a fait puis il y a un moment de utétet
quand méme aussi un démarrage, je trouve ausdiegeenes éléves, méme aprés dans les grandes
classes quand il y a des problemes de disciplmerdis qu'il faut resituer, il faut resituer, departir
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d’'une petite trace, de quoi que ce soit ou d'un d@leve hein. Voila, c'était plus je dirais daesrés-
pect de I'enfant et par rapport a ce qui a étéafadint. Ce qu'il manque c’est que ce soit lisisljvent
c'est pas lisible. (E11, 178-197)

Nous voyons ici comment au fil du discours, la PEAMfine son regard sur la pratique
de classe, mélant intimement la discipline & umerfad’étre avec les éléves. La discipline
demandée au stagiaire dépasse largement I'aspewtifde la pratiqgue de classe. Que ce soit
un travail de groupe ou une séance magistrale, Miagsste sur la lisibilité de I'acte ensei-
gnant pour le visiteur ou pour les éleves, ligiBiljui passe par de petits gestes, de petites
traces. Plutot qu'a des conseils d’ordre pratigestaonc a une forme deétisque se référe
la PEMP®, « Les petits gestes » et les petites tracesasgant de signes ténus que le jeune
stagiaire ne percoit pas immédiatement mais queHBIF leur signale comme des points

d’appui pour la construction de I'ordre scolaire.

Au-dela du climat de la classe, ce sont les madalie travail qui sont prises en
compte. Vérifier que les éléves travaillent, et coent ils travaillent passe par I'écoute des
éléves par I'enseignant. Alors que Magali n'acciirpas d'importance au choix pédagogique
de la séance montrée, pourvu qu’elle soit lisiblautres y semblent plus attachés :

Flore — Oui moi je fais toujours attention sur tesdalités de travail s'il y a de travail de groupael
est le climat de la classe, je trouve que c’estparlant ; quelle est I'écoute de I'enseignantrppport
a des éleves et est-ce que les éléves interagmseateux voila, ca je sais que je suis attadegépuis
aprés a la fin de la séance est-ce que les élé&weppris quelque chose ? (E16, 295-298)

La qualité de I'écoute de I'enseignant vis-a-visl'd&ve est aussi un élément consti-
tutif de I'autodiscipline attendue du stagiaireleEe retrouve aussi chez Eulalie, qui pour sa
part qualifie de singerie »le modéle de séance prénée par Flore avec trdgajroupe et

mise en commun :

Eulalie— Quelles sont les prises d'indices pour répondeeguestion ; comment le maitre se fait écou-
ter dans la classe... écouter pas nécessairement kdténtion des éléves sur ce que le maitrepais-
sage de la consigne...déja la facon dont le maitraedte les éléves dans la classe premiére chose.
[...] le temps qui se passe entre le moment de laigna et le moment ou les éléves sont en activité,
pour moi ¢a c'est essentiel. Donc c’est la ou tis gol'enseignant maitrise, gere bien son groojesst-
a-dire qu'il a bien le groupe en main, [...] lati@s de I'activité, s’il maitrise bien son objectifa con-
signe son matériel, la c’est 'est le moment chaenét 1a, c’est bon c’est bien parti si non ca par
live... [...] Donc aprés les enfants sont en activibdia la ¢a, ¢a tourne, j'en profite pour regarder un
petit peu les cahiers des gamins, voir un petit@mauter les gamins ce qu'ils disent dans les grsup
travail normal, quoi d'un... et aprés deuxiéme poiciest comment il récupére les éléves et le passag
entre deux activités. [...] Donc pour moi quand BesPE2, honnétement je leur casse pas les pieds, je
préfere voir un PE2 qui travaille en bindme et lod'y a pas de mise en commun, un truc bien cadré,
plutét que le truc a la peau de banane assurémvigl de groupe, les grandes affiches machin pour
mettre plein la vue et le truc que tu plantes lamt@ement. Ca pour moi c’est pas un boulot de PE2
c’est pour singer les maitres formateurs, maist gas maitrisé et c’'est vrai que je leur décoresédlt-
tement de faire ce genre de singerie quoi. (E8;190)

303 Dans son ouvragéa pédagogie a I'épreuve de la didactiqu&lain Marchive évoque la figure de
I'enseignant comme « homme a métis » (2008, p. 81.)
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Pour Eulalie, une classe bien tenue passe parahisgtion, I'accueil, les déplace-
ments dés le début de la classe, I'écoute et lesigrues, tout ce qui concerne la maitrise d’'un
groupe. La posture du stagiaire, ses consignadacen d’écouter, de voir, d’étre attentif a
ses éleves sont ce sur quoi il assoit sa postereseignant«Je pense que le message que je
veux leur faire passer c’est que le métier passga, @éest déja un métier de relation$E20,
150-151) La PEMF dépasse ici la seule dimension de l'anatlidactique des situations
d’enseignement, pour montrer I'épaisseur de ceileautrement dit les conditions pédago-
giques dans lesquelles elles s’exercent et dondidesnsions relationnelles et affectives de
toute situation d’enseignement.

Dans la fiche de préparation des enseignants désuiharrive que la consigne soit
formulée a l'avance. Nous nous souvenons de stagiagn pratique accompagnée qui
s’étonnaient du temps passé a donner les consiglessfaire reformuler, a vérifier que tous

les éléves avaient bien compris. Eulalie met edehge le lien entre la consigne et le regard :

Eulalie — Voila donc je te dis mes points d’obséprac’est un la prise en main de la classe. livarr
comment il s’adresse ? Il s’adresse & un groupé @es individus ? Premier indice. Aprés le passage
la consigne : il passe sa consigne, est-ce qulil gu'il avait en face de lui vingt cinq élévesiba pas

vu, il est collé & sa legon, & son tableau a sp. péila et si jamais il plante on commence a auli
classeur a voir ce qui a planté mais je regardemant le classeur de prép. pour moi ce n'est s, c
n'est pas un bon indice (E20, 198-202)

Pour s’assurer que les éléves ont compris il fasitregarder, les voir, et déceler le
moindre signe d’'incompréhension. Cette attitudengtr I'enseignant de s’assurer de I'ordre
futur dans la classe une fois que les éleves seroactivité. Non seulement il est indispen-
sable que I'enseignamoie les éléves, mais il est également indispensabieleg éleves
voientl’enseignant. Si la présence active de I'enseigeahnécessaire, il est arrivé que des
stagiaires rencontrent de lourdes difficultés densonstruction personnelle de cette pré-

sence :

Louise — Alors les signaux d’alerte, pour moi, t'ggand les éléves ne le voient pasldncé ...une
fois, j'en ai vu une qui était derriére le tableaua fin, tellement elle n’était pas dans la ielat[Si-
lencq ah, c’était impressionnant, quoi. Donc ¢a, capoee question et c’est pour moi le plus difficile a
traiter. Forcément parce que c’est une atteintegefsonnalité de la personne. Donc c'est trexithff
Donc ¢a, souvent, ¢ca me met trés mal a l'aise.t@es difficile. Donc bon, j'essaie de faire pare
personne dans ce cas-la. (E10, 300-305)

Contrairement a la discipline militaire décrite gayucault, point n’est besoin ici de
manuel pour déterminer la position du corps deskgmnant, sa posture, sa facon de se dépla-
cer. Les traditions et la construction de I'imagendenseignant, construites a la fois dans la
formation et dans la pratique, contribuent encdue finement a son incorporation batie sur le

principe du « ni, ni ». Le stagiaire devra étreaddis suffisamment proche des éleves pour
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voir leurs réactions, mesurer leur degré d’appssatie, donner des consignes efficaces, mais
suffisamment distant pour rester maitre du grougiere Comment expliquer que les éléves
nous appellent « maitresse » alors que nous asigomme observatrice dans une classe ?
C’est comme nous I'avons déja dit, que nous avoosrporé la posture d’'une maitresse, si
finement et si sGrement qu’elle nous « colle adayp». Quel role jouent les maitres forma-

teurs dans cette incorporation de cette disposti@z les stagiaires ?

2.2. De l'art de la consigne

La formulation de la consigne s’améliore avec l'éxgnce : ‘Au fur et a mesure que
vous allez vieillir, vous allez prendre plus dedsiOn a moins besoin de se fache(OV2,
92). Pour cette PEMF, la fagon présenter la consigneddka naturelle ou plutdt incorporée.
La débutante admet qu’elle « crie beaucoup ». LslilPBe le lui reproche pas, elle explique
gue dans sa classe, la parole pese, et qu’ellpla&abesoin de la forcer. Les consignes doi-

vent étre données de facon efficace, cela faitepdét « I'art du métier » :

PEMF — Hélas on ne va pas avoir le temps. Tresfait : la communication c’est trés bien, tu medul
vachement bien ta voix [...] Je mets un bémol suctessignes de travail, ¢ca doit étre formulé au s0in
trois quatre fois, ne pas hésiter a I'écrire. Oit 8tre cohérents avec nos dires. Petit a petitesn
ameéne a l'autonomie. Si on les lache comme caeilwent se permettre de dire je n'ai pas compés. (
PEMF mime) Qui n'a pas compris ? Qui peut explicier
Stagiaire — Ouli, trop souvent ils sont obligés devoir.

PEMF — Moi, je leur dis : « qu’est-ce que tu vasgf® » Alors, il ne faut pas y passer quatre éguga

fait partie de I'art du métier : « moi je veux queus fassiez ¢a. »

Stagiaire — Oui

PEMF — Apres, si tu veux, quand on est dans saelakes les premiers jours, on réalise si au moment
ou tu les envoies au boulot, les éleves peuventglailler.

Stagiaire — Je ne sais pas quoi faire avec un ééveasse son temps sans rien faire...a bavarder.
PEMF — C’est un contrat : ¢a tu es capable, je teademander tel effort, je te prévois des actvié
délestage. Il faut le rendre partie prenante degrps qu'il a a faire. Il faut qu'il entende gyibse pro-
bléme au groupe classe. (OV1, 245-257)

L’enseignant se constitue comme maitre en coastitses €léves comme éléves. Le
summum de l'art consistera a parvenir a placerl@lp du maitre en retrait, pour mettre en

évidence la parole de I'éleve :

Danielle — Je vais mettre la priorité sur les cgnss et sur les exigences des stagiaires quaerspaat
de ces consignes. Sur leurs interventions, la uatile moment de leurs interventions. Sur leof la
gage. Sur leur fagcon de guider les enfants paguestions. Il faut qu'elles fassent parler les etsat
gu’elles parlent le moins possible, qu'elles parkfficace. Qu’elles parlent de fagon bien sdr,tpEs
littéraire mais enfin gu’elles aient un bon nivelulangage. (E6, 179-183)

Nous avons pu observer les notes que prenaienPEMF au fur et a mesure que se
déroulait la séance de classe a laquelle noustiassisC’était une collegue trés organisée
dans sa prise de notes. Nous décrivons ci-apresésace de mesure, que la PEMF com-

mente par écrit :
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« La stagiaire est debout devant les éléves et sigccessivement les formes qu’elle accroche au ta-
bleau (triangle, cercle, rectangle carré). Elledrane ligne au tableau et déclare « On a ditgue’est
horizontal ». Elle trace une ligne verticale et:dit Ensuite on avait positionné le rectangle addi-

cale ». Les éléves font chorus pour dire vertiemlanéme temps que la maitresse. « La figure, vous
vous souvenez bien ? Il faut penser a dire, jeeptadte figure, a droite, a gauche »

La PEMF note sur une feuille comment les écritg dsposés au tableau.

La maitresse continue son travail d’explicitatiorde rappel. La PEMF note en rougelLaisser réagir

les éléves avant tob. La PE2 continue : « Vous vous souvenez, on daiiexpres de les mettre loin.
Apreés vous choisirez de positionner les figureseetains iront dehors. Un éléve dit : « on I'a d&ja

en CP »

La PEMF note « lls n'ont pas le choix (collé/touché, a droitegauche) »

La stagiaire continue : « vous prenez le carré eelcle ». Elle s’adresse a Jenny : « Jenny ..oigedr

les autres peuvent expliquer ». La PEMF notengourage»

La stagiaire dit : « le cercle doit étre a droitecdrré, le cercle doit toucher le carré et on doit les
deux figures. »

La PEMF note en rouge« Pourquoi pas un éléve au tableau puis vérifier 2ontinue a écouter, et
note :« Quand la maitresse dit trés bien, on ne saitgasquoi.»

Un éléve redit : « on I'a déja fait au CP ». Ceuaida maitresse répond : « oui mais on doit Ibétra-
vailler pour que tout le monde y arrive. »

La PEMF note : « Vérifier les collections, c’estque permet aux éléves de progresser. »

La stagiaire donne la consigne : « Maintenant \aliez coller le carré au-dessus du rectangle ls alu
gauche possible. Tout le c6té du carré doit touthedté du rectangle. La PEMF copie en bleu cette
consigne et regarde le cahier de préparation.

«J'ai vu, tu dis tout, laisse s’exprimer. Tu deerdire pourquoi ¢a marche ou ¢a ne marche pas. »

« Je vais essayer d’envoyer Ali et Alex au tableaus avez deux minutes, vous vous rappelez bien le
vocabulaire. »

Pendant ce temps, jessaie de lire la fiche de guetion, je repére mentalement des erreurs
d’'orthographe, ma colléegue PEMF surprend mon regartbmmente « il y en a partout » je constate
aussi que la fiche de préparation est inspiréeefle tournie par un professeur de mathématiques de
'lUFM c’est une séquence compléte.

Pendant que la stagiaire dit : « on prend un camde pose au-dessus de la table », La PEMF é@rit
rouge :« Pourquoi tu fais en méme temps, tu en dis tidput que les éléves soient en mesure de faire
évoluer le codage si les deux autres ne font pasmarques sur les impossibilités. »

Les éleves vérifient que la solution est la bonmezdes CP. Tout le monde a trouvé en méme temps.
Une éléve demande : « Pourquoi c’est différenl2 stagiaire reprend : « Il faut trouver un ordoaip
donner les informations.

Note en rouge de la PEMF : « C’est encore la ma#esqui dit il faut trouver un ordre. Toutes les in
formations doivent apparaitre au fur et a mesuretalleau en fonction de ce qui marche ou pas et
qgu’lls remarquent. »

Alors que la stagiaire va voir dehors la combinaiga’ont choisie les éléves, la PEMF noteNan, ne

va pas voir ! »

La PEMF se leve et observe les éléves, elle stasuité de I'un d’eux. Deux éléves sont au tablea
La maitresse commence & « dicter » : « On plagectangle horizontalement, on glisse le carré ad de
sus du rectangle » Un éléve dit « non ne dis pag maitresse répond, oui mais je commence juste »
Commentaire en rouge de la PEMFSuper ! On ne comprend pas, fais dire pourquoitdtdlifficile,

c’est encore toi qui dis. Il faut que les éleveslisent qu'ils ont appris quelque chose : I'orgaatisn

du tableau, mémoire immédiate de la classe, détemla preuve. » (OV1, 21-64)

A premiére vue la stagiaire méne bien sa seéanseléves entrent dans l'activité, le

climat de travail est 14, la PEMF le reconnaitC’est vachement bien. C’est un boulot hyper

sérieux, I'organisation matérielle, il n'y a rien dire. » (OV1, 244-245) Ces compétences

basiques ne faisant pas défaut a la stagiaireEMMAPentre dans une analyse plus fine de la

facon dont la maitresse prend la parole en clasdenme les consignes<:Je mets un bémol

sur les consignes de travail, ¢ca doit étre formalemoins trois quatre fois, ne pas hésiter a

'écrire. » (OV1, 245-246) C’est une séance réussie poerstagiaire, mais menée de fagon
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un peu trop directive pour la PEMF qui souhaiterapgre a la stagiaire a lacher prise, a se
mettre en retrait et a observer ses éleves, eraguldur parole. Nous atteignons déja une
approche experte de I'enseignement. Ici I'expesiaacre dans une histoire particuliére, celle
de I'école ou se déroule la séance qui est une @égola longtemps servi de terrain pour des
recherches menées en didactigue des mathématifjges remet en question toute stratégie
de l'enseignant qui validerait d’'une facon ourgdltautre ce que I'éleve doit trouver, empé-
chant ainsi I'éleve d’apprendre. Ici, les prépanagi et la séance de la stagiaire, intégrées dans
des programmations de classe et d’école, ont étéues dans le cadre de recherches anté-
rieures a I'observation. Ce qui est regardé p&BMF ne concerne donc pas la conception
des séances, mais leur mise en ceuvre par la stadia’agit d'une séance de géométrie et
I'objectif est d’'amener les éléves a décrire dgsirbs géométriques simples. L'idée est de
proposer aux €léves des situations qui les ameéntmmuler ces descriptions de sorte que ce
soit a chaque fois la situation elle-méme qui \eald invalide leurs formulations. Ainsi, les
éléves expérimentent et constatent que leur emewient de leur formulation et non d’'une
croyance ou d’'une soumission aux assertions duen&lains ce type de séance, il est évident
gue ni les hypothéses, ni la validation ne doiamaner de I'enseignant qui tout en guidant
les éléves se place en retrait. C’est justemenbigraire de ce que fait cette stagiaire, qui
avance les hypotheses et valide les propositiongldees, calquant ainsi une pratique magis-
trale sur une séance qui a été congue pour negpeas |

Apres avoir rapidement vérifié que le travail destagiaire répondait aux attentes ge-
nérales habituelles, 'observation de la PEMF siaffet se centre sur le repérage de deux
catégories de moments : les moments ou la stagidegevient de fagon inopportune, et les
moments ou elle aurait d se positionner commeidegu en écrivant au tableau les étapes
essentielles du cheminement de la réflexion desegleToutefois, asséner les solutions aux
éléves permet en méme temps a la stagiaire deisggaghi maintien de I'ordre dans la classe,
tandis que se placer en retrait pour écrire tougardant le contrdle d’'un groupe qui continue
a interagir reléve d’un positionnement du maitrespifficile & acquérir. L’écriture au tableau
constitue alors un élément de conseil qu’'il neiguffas de suivre pour réussir une prochaine
fois cette séance.

Ainsi, bien que des éléments de recherche sdpumifsoient présents en Arriere-plan
dans cette situation de formation, la transmissiea PEMF a la stagiaire s’opere de fagon
plutét artisanale : la formatrice reprend les gestappropriés de I'apprentie, fournit des indi-
cations précises sur la nécessité de laisserdgsslréfléchir, mais laisse a la stagiaire le soin

de trouver seule le positionnement de guide quvienira le mieux. La condition nécessaire
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a cette transmission est que la stagiaire soitcdi@cavec la nécessité de permettre aux éléves
d’expérimenter pour apprendre. En effet, 'ensemgrdoit choisir a chaque instant la meil-
leure attitude possible, dans la gestion de soardegle sa parole et de ses gestes, ce qui dans
ce cas, éleve bel et bien la formulation des cosiguccessives au rang d’'un « art ».

Il faut savoir par ailleurs que, pour exigeants gusssent paraitre ces conseils, ils se-
ront essentiels. Le maitre qui parle trop, les édégui n’interagissent pas assez, une utilisa-
tion incompléte du tableau, sont considérées comeseerreurs classiques de débutants. A
notre avis, la hauteur de cette exigence contriblentretien d’un processus disciplinaire : la
stagiaire prenant conscience qu’elle n'y parviengua trés rarement dans la réalité quoti-
dienne de son travail se retrouvera dans une pmlfgtinterrogation sur sa pratique,
I'installant définitivement dans la modestie deceadition. L'inspecteur n’avait-il pas déclaré
gue I'enseignement était unaisanat» (1 2008, 376) et quela modestie x1 2008, 295)
devait étre I'enjeu principal de la pratique pédsgoe ? Faire profil bas, rester modeste, faire
son travail avec conscience et précision, estji ge la premiére remarque du rapport rédigé
par la PEMF« C1 [sic®* Pauline prépare sa classe avec conscience etgioéciLes docu-
ments de préparation sont complets, y compris tesumhents d’observation et de suivi du
travail des éléves. »

Ainsi la consigne, qui place le maitre en positiendiriger I'action de ses éleves, de-
vient un art puisque le maitre devra la manierateegyu'’il dirige ses éleves sans tenir le rble
d’'un chef d’orchestre. Pour engager ses éleves |gani®n, il devra jouer un jeu de réle qui
sera accru, voire biaisé, lorsqu’il sera obseéum évaluateur. Pour parvenir a un tel degré
d’exigence envers la stagiaire, la PEMF s'impligielonne des conseils pratiques qui nous
amenent a supposer qu’elle a expérimenté ce tygéuwdion elle-méme.

Ainsi la place de la parole du maitre dans la elaskve d’'un art de faire qui est sou-
mis a plusieurs contraintes : I'enseignant doittriss@r sa classe sans la dominer, il doit enga-
ger les éleves dans I'action sans trop imposepdsture est soumise a des attentes institu-
tionnelles implicites générant des phénoménesdalmle bind® qui imposent une certaine
creativité pour sortir de I'inconfort de la situ@ti Les maitres formateurs savent déceler les
moments ou une posture ne correspond pas aux faslagtentes implicites et parviennent a

proposer une solution en se référant a leur pre@ne de faire ».

304 La PEMF a précédé son commentaire de la référanaeférentiel des 10 compétences du professeur des
écoles C1 désigne la compétence n°1l intitulée « égfonctionnaire de I'Etat ».
305 'enseignant ne peut pas échapper a la situatibmeit obéir & des injonctions (implicites) ceadictoires.
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L’exigence d’un contrdle de la parole enseignargstpas spécifique a cette PEMF.
Edgar, jeune maitre formateur, s’est approprieegagme exigence, comme si elle était spéci-
fique de sa formation universitaire (il possédedipidme universitaire de troisieme cycle en
sciences), et s’est astreint a une « primarisatiale ses connaissances. Il tient ensuite a

transmettre a aux stagiaire cette compétence phetie qu’il a acquise :

« ... OUi moi ce que je privilégie beaucoup, étanfatenation scientifique je suis plus matheux qte li
téraire ... ce que j'aime bien leur montrer c’est gas choses qui se font forcément , et qui peuagnt
paraitre difficiles : c’est la résolution de prabi& en maths avec mise en commun, travail en groupe
mise en commun... la gestion de la mise en commomntent est-ce qu’on va faire pour que ce soient
les éléves qui participent et que ce ne soit pasaliére qui dise bon, ¢a c’est bon , ¢a c’est [masvDi-

la. Tout cet exercice de style entre guillemets..rjest pas évident... mais qui pour moi est important
gu'ils le voient... parce que s'ils le voient pas slame école d’application je pense que ... un ilene
verront pas forcément ailleurs et ils auront pdrg-@as envie de le faire ...ou ils le feront maigeet
peux leur dire attention parce que moi ¢a je I¢igua en stage de pratique accompagnée, je letfgs
leur demande de faire au moins qu’il y ait au mainsstagiaire qui en fasse une ... une situation
comme c¢a, de recherche, pour voir, pour pointert-ce@gjue vous pensez que... est-ce que c'est bien
venu des éléves ou est-ce que c'est vous ? Vodsat eine des situations que j'aime bien. Voila. »
(E17,280-290)

Cet« exercice de style qui consiste a discipliner la parole du ma@réaire en sorte
gue «ce soient les éléves qui participent et que ceoitepas le maitre qui dise : bon ¢a c’est
bon, ca ce n'est pas bon serait spécifique aux maitres formateurs. Cette &t présente
dans un discours d’inspecteur qui prend a témanmaitres formateurs sur sa maniere de

distinguer un bon enseignant :

« C'est vrai que c’était trés bien, c’est joué deEnmaniére dont I'enseignant a travaillé sa déféia-

tion avec des prototypes avec des aides avec degiésm de mots avec des aides prévues, mais aussi
avec une parole extrémement rare mais trés prétisgée sur deux ou trois éléves évidemment. On
était en avril, il les connaissait bien, dirigé@svdeux ou trois éléves et ou I'essentiel étailede faire
rentrer dans le crane l'idée que d’'une maniére’anedautre, entre ce qu'ils avaient fait le matim s
leur cahier de francais, et un petit peu plus sandleur cahier de mathématiques, il y avait destgpo
communs et il y avait des liens a faire. Deux tééves. A mon sens d’ailleurs ¢a n’en concerrast p
davantage a ce moment-1a, ils avaient été trésct@ment ciblés et il y avait un accompagnemernt pe
sonnalisé. Alors évidemment, hein, on était avetitufaire dixieme année, beaucoup de recul sur son
meétier, bon potentiel CAFIPEMF d’ailleurs a mon sewoila, on est dans cette idée, je ne sais pas si
vous avez remarqué mais on parlera de ¢a plusjéard sais pas si vous avez remarqué, mais is par
lent beaucoup , les maitres, en classe, qu'est’ds parlent ! Maintenant, est-ce qu'ils parleatijours

de la maniére la plus précise possible et a baprsg C'est autre chose. » (1 2008, 270-282)

L'inspecteur oppose une parole enseignante vulgaoe maitrisée, abondante, peu
précise, inutile, a wne parole extrémement rare «dirigée sur deux ou trois éleveseux
méme «res correctement ciblés propre au maitre formateur.

Une nouvelle fois le CAFIPEMF et le statut de PE®&E présenté comme une distinc-
tion, comme un signe de la supériorité dans laquatde I'enseignement. Au-dela de I'aspect
guelque peu démagogique des propos d'un inspedsuant un parterre de maitres forma-

teurs, il faut s’interroger sur les effets de cgcdurs sur les maitres formateurs eux-mémes, et
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sur leur sentiment d’appartenance a un corps diftéde celui des enseignants, dont ils vont

dénoncer les faiblesses ou les travers.

3 CONCLUSION : PAROLE DU MAITRE, AUTODISCIPLINE ET DISTINCTION

Il semble que I'idée de distinction soit entretepae les maitres formateurs avec le re-
jet de la facilité : le « dégoQt du facif8 inciterait les maitres formateurs & sans cesgerpo
un regard critique sur les pratiques enseignantesieterdisant le confort d’'une routine ac-
quise. Il ne suffit pas que les éléves se tienoentectement et que les activités de classe
soient bien préparées et organisées pour réuseirs@ance. Par opposition la figure de
'enseignant ordinaire consisterait a se contetéepratiques scolaires éprouvées, qui « fonc-
tionnent » (les fiches, le Bled, les rituels deenalle...), sans chercher a développer l'art de
présenter une pratiqgue devenue irréprochable & fdievoir été maintes fois séverement re-
mise en question. C’est de cette « vulgarité »lgsienaitres formateurs cherchent a se distin-
guer en développant une exigence du regard eptdreuavec l'attitude ordinaire a I'égard
du monde¥’ . Ce «regard puf$®, distinct du regard ordinaire, reconnu au plastitution-
nel ('examen), est entretenu par de multiplesalisg, du plus informel, (de commentaires
entre maitres formateurs sur des visites ou dgs jle CAFIPEMF) au plus formel (confé-

rence solennelle d’'un inspecteur).

3 BOURDIEU, P .La distinction,Minuit, 1979, p 566
307

Id., p. V.
3% |bid., p. Il
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CHAPITRE 13 : EMANCIPATIONS

1 LESFICELLES DU METIER
1.1. La maitrise du détail : quelques exemples

Pour former les stagiaires et les guider dans talaibe de classe les maitres forma-
teurs s’appuient sur ce qu’'on a coutume d’appeles dicelles du métier ». Contrairement
aux inspecteurs qui manient I'injonction paradoxatemultipliant I'emploi de la double né-
gation (« Ceci n’est pas une bonne pratique, abtepe n’ai pas dit gu’il ne fallait pas faire
cela »), les maitres formateurs n’hésitent pascaung a des « petites pratiques » qui facili-
tent la prise en main de la classe. Par exempesun fichier n’est pas une pratique en soi

« recommandable », toutefois, elle peut se justiféas certains cas :

Stagiaire — Au niveau du fichier, je ne suis pasrpo

PEMF — Ca ne pose pas de probléme quand on a uledoours. lls ont le travail préparé, ca vous
simplifie les préparations. Est-ce que vous tréeavec le livre du maitre du fichier ?

Stagiaire — Oui, je fais toujours une phase dbhawthe.

PEMF — Et les corrections ?

Stagiaire — Pendant la récré.

PEMF — Le probleme c’est que souvent la page, ciasinélange d’exercices différents. (OV3, 107-
113)

Il ne fait aucun doute que le stagiaire affirme wpposition a I'emploi du fichier
parce qu'il connait la position de I'lUFM et desitnes formateurs a ce sujet. La PEMF
adopte une position plus pragmatique : il est irtgdrpour un débutant de se simplifier la
tache. Mais c’est pour mieux remplir toutes legemiexigences et s’astreindre a mettre en
place a chaque fois les phases de recherche. La&~REMblie pas de s’assurer que les cor-
rections sont effectuées régulierement. Le recaurfichier est circonstancié, et ne dispense
pas de réfléchir a la pertinence du contenu propdiséi la PEMF parvient a tramer un fais-
ceau d’exigences, rendues possibles par 'usadelder, et dont celui-ci ne saurait se dis-
penser. Mais il ne suffit pas que la tache aitrétdisée, encore faut-il étre en mesure d’en
garder la trace, comme en témoigne la maladressettke débutante qui vérifie tous ses ca-

hiers sans laisser de traces de correction :

ST — En géométrie, je corrige. Je suis déja pafaéeoup on ne voit pas que j'ai corrigé.

MF — Ca c’est important, ¢ca c’est un probléeme haguie fois que je suis passeée, je laisse unedxame
un stylo. C’est important de laisser une tracen@st pas la peine de raconter ta vie sur le c{AEB,
52-54)

Au-dela de l'intérét didactique de ces traces,uastjon se pose au stagiaire de savoir

ce qu’ilfautmontrer a I'inspecteur :
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PEMF — C’est vrai qu’ils sont un peu imprévisibléstaut leur laisser le moins d’ouverture possible
pour étre chahuteurs.

Stagiaire— Par exemple le travail en sciencesb|ieu

PEMF — Pourquoi ? Moi, je ne sais pas, je ne sassliinspecteur. C'est vrai que c’est mieux de voir
des éléves qui échangent pendant dans un groupés,Afas la mise en commun, c’est quelque chose
d'ardu. Il faut que ta trame de journée soit cantgrde facon rigoureuse, le probléme delle, tu n’
peux rien. Sur quoi tu vas jouer ? Sur des préjpatigoureuses. Si tu ne te sens pas a l'aispase
chercher le baton pour se faire battre. (AF3, 3p-38

La PEMF propose ici une stratégie de sauvegaeffectuer des préparations rigou-
reuses. Un stagiaire qui a préparé de facon rigseret qui est maladroit dans sa séance n’est
pas condamnable. Il fautassurer ses arrieres et ne pas donner le baton pour se faire
battre. Pour la pratiqudes conseils de la PEMF visent a transmettre undétaprit prépara-
toire a la visite de I'inspecteur. Il faut en effet poser la question de I'impact sur la pratique
du stagiaire de devoir prouver sa capacité a fanalasse. Au fond, cet accompagnement
n'est-il pas une préparation indirecte aux futuregpections, conduisant les enseignants a
montrer ce qui est présentabie.( acceptable, attendu par I'inspecteur) ? Méneetie pra-
tique n’est que ponctuelle et destinée a donneiimage positive de soi, quitte & abandonner
ensuite cette « bonne pratique ».

L’enjeu de 'accompagnement prodigué par les maftvemateurs est double : il s’agit
de transmettre les gestes essentiels qui permietiron débutant de tenir une classe d’'une
part, et de transmettre une autodiscipline quiténairechercher un certain perfectionnement
dépassant la simple maitrise du groupe pour s'@igude ce qu'apprennent les éleves d’autre
part. La transmission de « ficelles du métier »iel@vpossible lorsque le stagiaire montre

gu’il ne s’en contentera pas.

2 LE PLAISIR DE LA MAITRISE

Au-dela des stratégies de sauvegarde de soi,didesmspects les plus cérémoniels les
plus institutionnels de la profession, les maifogmateurs prennent un certain plaisir a parler

de leur classe aux stagiaires.

2.1. Le plaisir d’enseigner et de former

Il est difficile de donner un nom a I'acte de conmication par lequel le maitre forma-
teur explique sa classe au stagiaire. Beaucoupoéenplle terme « échanger » ou « travail-
ler avec ». Que ce soit I'accompagnement du dtkgeu de pratique accompagnée, tous les
maitres formateurs sont unanimes : malgré le traugplémentaire que ces taches induisent,

elles sont une source de satisfaction :
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Marion— Moi j'aime bien échanger avec les collégues,emfait souvent mais j'aime bien I'idée que
quelgu’un regarde comment je travaille et aprésjgumiisse moi lui poser des questions sur ce qu'il
pensé et lui qui me pose des questions sur comméais etc. J'ai 'impression que je vais moingeq
je vais plus réfléchir sur mon enseignement. (H83-190)

Maurice— Quelqu’un un jour m'a dit de passer le CAFIPEMpeis je ne savais pas vraiment ce que
C'était et puis... voila, j'ai mis le doigt dans I'grenage avec grand plaisir. » (E15, 104-105)

Flore— Autant j'adore étre dans ma classe avec les €l8vais j'aime beaucoup étre avec les PE. Ce
travail avec les adultes, je trouve ca trés int&es A titre personnel, ca m'a beaucoup fait ésolu
dans ma personnalité, moi cet échange-la. (E1%398)

Victoire — Moi je n'y vois que des points positifs. Et bam n’est pas qu'avec des enfants non plus.
J'aime bien les enfants, mais je suis contentaalailler avec des adultes de temps en temps. , (E22
366-388)

Les sources d’insatisfaction, en revanche, sontd@étahies et souvent liées a des mis-
sions données dans l'urgence qui doivent étre géréechaud » sans laisser au maitre forma-
teur une grande maitrise darsituation. Lorsque nous avons observé Bertrared ges sta-
giaires, nous avons pu lI'entendre et le voir auemible sa classe, désignant alternativement
I'un ou l'autre endroit de sa classe, allant chergdour illustrer son discours tantot une de ses
préparations de classe, tantét des travaux d’éléxes avons percu une certaine jubilation. Il
donnait a voir une maitrise de son travail, domtoilivait étre fier, non pas pour se mettre en
valeur, mais pour aider. Ce plaisir de donner nfest sans rappeler « I'esprit du ddfi»
Jamais a aucun autre moment on ne peut étre adauaté, non pour étre évalué, mais pour

ce qu’on a a offrir. L'extrait ci-dessous en est lliustration :

Bertrand — On va prendre un exemple concret. Bplgsme. Tout le premier trimestre, j'ai une com-
pétence que je vais travailler avec les élevesst@aguelle d’aprés vous ? Regardez dans la classe...
Stagiaire 3 — Eviter les obstacles.

Stagiaire 2 — Tenir le stylo.

Bertrand — La tenue de I'outil scripteur. La crdietableau, c’est un outil scripteur, le doiggst’un
outil scripteur. Les doigts c’est un objectif avadler. La compétence, c’est qu'il est capabletatar
I'outil scripteur.ll désigne les affichages de la classe, donc umdj@aper board avec des taches a évi-
ter et des traces effectuées par les enfants. Htraaussi un grand paper board avec des traits res
semblant a des rails entre lesquels les enfantgedbitracej — Il faut qu’ils se baladent entre ces traits.
lls ne maitrisent pas cet espace. Faites déplandil scripteur dans un espace variable, pour lgse
éleves maitrisent leurs déplacements dans I'espdoa. objectif est I'exploration de I'espace gra-
phigue. Mettre I'enfant en situation d’explorersfEgce graphique en y restant.

Stagiaire 2 — Je peux faire un minuscule panneau ...

Bertrand — T’as des couloirs ? T'as d’autres espa..

Stagiaire 2 — On ne fait jamais de peinture veldica

Bertrand — |l faut les deux. Quand j'arrive dame wlasse, je sors tout du mirdésigne d'un geste
circulaire 'aménagement de sa propre clasaafun meuble n'est adossé au mur, ce qui aveeelsn
de chaque meuble, accroit la surface possibleictaffe. »

Stagiaire 3 — L’aprés midi, dernier, j'ai fait ptire debout et c’était génial.

Bertrand — Finissons vite La prochaine fois, vouamenez vos fiches de preps...On était en train de
dire programmations Je ne vais donc pas tout de faire de véritables traces... le trait oblique...je
vais aborder le rond a la fin du premier trimesseylement a la fin du premier trimestre, 1a ondests

la programmation... mais la progression, abandonnez...

39 GoTBOUT J L’esprit du don en collaboration avec Alain Caillé. Editions Léduverte, 1992.
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Stagiaire 2 - De grand a réduit.

Stagiaire 3 - En motricité.

Bertrand - Revenez a I'espace graphique. En gt émportant ? La progression, c’'est une variable
didactique, j'ai ajouté une contrainte, la variablest quoi ? C’est la taille de I'espace, Deuxiémeat
c’est ne pas aller sur les obstacles... L'espacawest un espace aménagé. Et c’est nous qui notis fabr
quons nos matrices et ce n'est pas le nuage e gibusion aux fichiers de maternelle proposant des
fiches de graphisme avec toujours un peu les méessns, dont « le nuage qui pisse » pour lesstrait
obliques ou verticayx Avec de la pate a modeler, vous prenez de ilevigate a modeler et vous en
collez un peu partout sur la feuille. Dans le medubllage (| va chercher du papier Kraft sur lequel
ont travaillé les enfants : des bouts de papiersété déchirés et puis collés sur la feuille et eecser-

vi & un travail de graphisme de contournement datieg On va utiliser ceci pour I'espace graphique.
Stagiaire 2 - C'est eux qui ont déchiré ?

Bertrand - C’est moi qui ai déchiré puisque I'attjiec’est coller.

Stagiaire 1 - C’est normal qu’on trouve ¢a hypar.d (AF1 287-324)

Au lieu de partir des injonctions officielles poexpliquer ensuite comment les appli-
guer en classe, Bertrand commence par guider lrdeadp ses stagiaires sur une production
d’éléve affichée. A partir de cette productioninitite les stagiaires a deviner I'objectif, puis
la compétence. Dans le méme temps, il aborde fEctssles plus concrets : pour afficher le
plus possible, pour permettre aux éleves de tilavalebout on libere 'espace des murs en
déplacant les meubles vers de centre. Les stagjiam@parent avec leurs pratiques, posent
des questions. Elles découvrent un univers de gestd’habiletés professionnelles fondées
sur I'habitude et le sens pratique.

Pourquoi dire que ce fut un plaisir pour Bertrané dhener ces heures
d’accompagnement le mercredi matin ? Certes legarec conviction de la facon de travail-
ler en maternelle, mais il n'a pas exprimé, lord’éetretien, qu’il éprouvait un plaisir parti-
culier a étre maitre formateur et il a méme évaspdrustration et le sentiment de tout mal

faire. Pourtant en fin d’entretien, il concede enlsavantage a cette fonction :

Bertrand — L'avantage de maitre formateur, le sgakt que justement tu peux garder ce contaat ave
les enfants et en méme temps, parce que, au houtrebment, le contact avec les enfants peut &tre u
petit peu comment dire...sclérosant et en méme tewipis ce contact avec I'adulte...

Interviewer — Avec les jeunes.

Bertrand — Avec les jeunes et méme avec I'adulié ¢ourt qui va te permettre de mieux avancer toi
dans ta pratique. C'est-a-dire que ce que je reprad’institution de ne pas assez donner de foomat
aux autres, eh bien nous maitres formateurs auigueatent on I'a on I'a parce qu’on ne peut pasefair
autrement heu vis-a-vis du regard critique quePlEsnous renvoient ben ¢a nous fait avancer ¢a nous
fait nous poser des questions ¢a nous fait avaiagest ¢ca l'intérét c’est le seul intérét quérigivais
dans le fait d’avoir été mat ce ¢a m'a permis diafilus loin dans ma pratique de pouvoir I'expligee

en I'expliquant du fait de I'expliquer de pouvoiigux la comprendre et ainsi d'avancer. (E5, 286)29

Le plaisir résiderait dans le fait d’échapper adifférence, d’étre reconnu dans
'exercice de son métier, de se comporter commepasseur qui transmet des savoirs et des
savoir-faire a la génération future, ce que I'egisant non formateur ne pourra jamais faire.
Cette idée de plaisir nous semble aussi évidene difficile & montrer. Rappelons-nous, en
conférence, l'intervention de cette PEMF qui regiet’abandon du travail en littérature se-

lon les préceptes de Catherine Tauveron :

249



PEMF - Franchement moi je ne comprends pas trés biengpoiion les a appelés 2008 puisqu’il y a
si peu de changement avec ceux de 2002. Pourgeai,que pour qu'on refasse tout. Si on les lit
comme ca les programmes, moi j'ai lu d’autres cBpgai lu par exemple que les textes littéraires n
servaient plus que de support. Or dans le constairma des évaluations on se rend compte que les en
fants ne font pas d'inférence, qu'ils ne saventipterpréter. Tout le travail qui a été fait par @arine
Tauveron et tout ¢a exit, puisque les textes &ttés ne servent plus que de support. Donc je pense
gu'il y a une incohérence quelque part. Et franckatrje me demande pourquoi on les appelle 2008
puisqu’il y a aussi peu de changement.

Inspecteur- Alors dans la deuxieme partie, je vais essayer eltren’accent sur les évolutions hein. La
d’'abord, j'ai essayé d'établir un juste équilibBans I'esprit, ce qu'il faut voir derriere, c'estig ces
programmes, comme je le disais en fait, comme plidais en préambule, ne posent pas forcément de
questions nouvelles. lls essaient surtout de l@mdisféremment. en quoi ils posent ¢a différemrient
lls posent ca difféeremment dans le sens ou on Hapgex maitres allez, je vais étre trés provoaateu
gu’on n’enseigne pas pour se faire plaisir... »

D'ou linspecteur tient-il qu'on puisse de faire air en s’engageant dans
'apprentissage de la langue avec des textesdlités ? || semble qu'il ait raison sur le fait
gue ceux qui ont choisi de s’engager dans une délearche y prennent du plaisir. Il les ac-
cuserait presque de faire passer leur plaisir diratérét des éléves.

Il nous semble que lorsqu’'un enseignant acquiefih da maitrise d’'une démarche
dans laquelle il s’engage de lui-méme, il se délsal enfin de sa vulnérabilité. Il gagne en
confiance. Ni les contingences ni la hiérarchiet@imstant ne pesent plus sur lui, il est dans la
pleine réalisation de son acte. Or pour l'inspectsa faire plaisir prend un sens péjoratif :
n’en faire qu’a sa téte, échapper aux contrainééimiés par la hiérarchie. Commeleiplaisir
était incompatible avec I'exercice du métier d’egsant. Rappelons-nous I'étymologie du
mot travaif'>. En observant Bertrand dans sa classe, autouprdesictions de ses éléves,
avec ses cahiers journaux conserveés précieusertamnieg en année, on ressent le plaisir

gu’il prend a lesnontrer.

Le plaisir proviendrait du dépassementle«vais bosser jusqu’a quatre heures du ma-
tin, je prends un plaisir fou: (Eric, E13, 276-277) Le plaisir devient ici stipar aux con-
tingences ordinaire, mais parce qu’il n’y est past@int. Eric a choisi de s’engager dans un
projet théatre avec ses éléves ; il décide pour djtiavaille et combien de temps il y tra-
vaille. C’est un laisir fou »Ce plaisir d’enseigner semble d’autant plus précigu’il est

difficile a acqueérir. Un autre maitre formateur sseivient d’'une premiére année difficile :

Edgar— Alors une premiéere année particulierement difigiar rapport a ce... a cette gestion de classe
qui pour moi comme je disais était problématiquewes au bilan des années ... un plaisir accru parce
gu’une aisance qui se fait, des repéres qui se {&@it7, 52-53)

319 e mot travail vient du latitrepaliumqui signifie « instrument de torture ».
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Ce qu'on voit de Bertrand dans sa elases mercredis-la, est le fruit d'un travail au
long cours. Ce n’est pas une performance, maigawvait, une ceuvre qu’il expose aux sta-
giaires.

Si nous avons envisagé precédemment l'idée quiedénes I'enseignement néecessite
une forme de conversion, aminima une transformation, c’est qu’il est communémeht a
mis gu’enseigner est une mission auréolée d’'urtainergrandeur que la démarche de profes-
sionnalisation, entamée depuis plus de 20 ansi gires I'introduction dans la sphéere de
'enseignement d’un vocabulaire entrepreneuriasom@ pas encore parvenus a détruire. Il est
donc courant d’entendre des enseignants évoqueckssité du plaisir d’enseigner, y com-
pris chez les maitres formateurs. Lara proposeappeoche pragmatique, a savoir que la
carriere d’enseignant étant amenée a durer loqteautant s’accommoder au mieux de la

situation :

« Donc ca et aussi je leur dis si vous ne vougdgiias plaisir, si vous vous ennuyez, c’est la méme
chose pour les éléves. Et aprés, donc je dis ¢orddte avant, j'essaie de conclure la-dessusisantd
gu’ils ont choisi ce boulot |a a priori pour un @én temps, a priori qu’ils y trouvent un certailipir
pour que les éléves y trouvent du plaisir. » (EX5-398)

Comment regarder les éléves, les écouter, les reme sans plaisir ? C’est une
guestion qui reste ouverte. Pourquoi est-il poséroe évident que si I'on s’ennuie, les éléves
s’ennuient ? Le probléme de I'enseignant est lpgtudu temps d’'impliquer les éléves dans
les apprentissages. Il lui faut donc trouver les/@ms d’'impulser une dynamique de travalil.
Or I'ennui, 'absence de motivation, une obéissam&zanique, sans appropriation person-
nelle de I'enjeu d’apprentissage ne sont pas met€liest le leitmotiv de toutes les pédago-
gies actives tout au long de l'histoire. L'enseigna&st donc obligé de susciter le désir
d’apprendre et donc d’étre lui-méme un étre derdBginédicte insiste et reprend a plusieurs
reprises le theme de la passion : pour passiopeeatléves je dois étrepassionnante »et je

ne peux étre passionnante gue si je suis moi méme prise passionnée :

Bénédicte — Moi j'insiste énormément sur la notilenplaisir dans sa classe. Si tu ne prends pakde p
sir a enseigner, je ne vois pas comment, déjaux pre passionnante pour les enfants et pour qu’un
qui vient te voir moi je crois beaucoup a cettaarote plaisir.

Interviewer -Alors je te cite une phrase de I'inspecteur, justetron n’est pas enseignant pour se faire
plaisir mais on est enseignant pour avoir des riggsi

Bénédicte — Moi je crois que pour faire passerafeses aupres des enfants il faut avoir cette molgo
plaisir, parce que il faut étre passionné, et g passionné,. pour étre passionnant, il faut étre pas-
sionné, quoi, ca joue énormément. Heu, je ne digjpa dés le départ tu es bien dans une classe; eff
tivement je pense qu’il y a un temps d’adaptatiogeec’est petit a petit et puis tu prends tes mesgje
pense qu'effectivement on est mort de trouille,mguan commence quand on a une nouvelle classe ,
mais si cette notion de plaisir-la ne vient pas dnoment ou a un autre il faut s'interroger.

Interviewer — Alors les avantages et les inconvénients du baldanaitre formateur ? Est-ce que tu t'y

vois a long terme ? Ou est-ce que tu te.diginalement je vais arréter ?
Bénédicte — Non, non, non, je te dis moi, c’estlgque chose qui me plait par rapport aux jeunes, leu
montrer des choses, leur montrer ben cette no&oplaisir, leur montrer que ben voila, que méme si
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c’est une classe un peu difficile, on est en ZEBeah oui les enfants sont pas... ben ¢a peut rouler...
(E7, 219-231)

Malgré I'affichage de cet enthousiasme au traved PEMF ne semblent pas avoir
oublié les difficultés du débutant, peut-étre jostat parce qu’ils accompagnent des débu-
tants et que chaque doute des stagiaires leur reradaurs propres débuts On est mort de
trouille ». Mais il faut croire que méme si c’est une classe difficile, ¢a peut roslePour
gue « ¢a roule il faut s’intéresser au moindre moment de cla€sgte notion de plaisir qui
est exprimée par des maitres formateurs est sarie de qui est le plus difficilement trans-
missible, car elle ne peut pas se transmettrendalsiére d’un savoir. Delbos et JoriGnont
bien montré que ce qui se transmettait aux enfamtes lieux de travail (on est dans les mé-
tiers de la péche, des marais salants), ce n'esigpaavoir, mais du travail, I'idée et le plaisir
du travail bien fait.

Cette autre PEMF, qui enseigne depuis de longueses en CP est toujours étonnée
de telle ou telle réaction d’éléve, et ne tarit gaecdotes sur tel ou tel mot d’enfant a pro-
pos d’'un apprentissage en cours. En visite, elteéésesse a un atelier d’écriture, elle com-
mente chaque action comme s’il s’agissait d’'un mators de I'entretien avec la stagiaire,
elle la questionne sur cette activité et lui ps@pane suite, en s’enthousiasmant sur une mo-
dalité d’apprentissage :

« C’est bien. Par exemple, le moulin tourne \dtambien il y a de mots ? On cherche les motselhy
a qui vont dire LE-MOU-LIN-TOUR-NE-VITE d'autres wiv dire LEMOULIN-TOURNEVITE. On
fait les traits au tableau ...Qu’est-ce qu'il fautttre a la fin d’'une phrase ? C’est génial, on apgra
lire en écrivant ». (OV2, 66-78)

Une enseignante passionnée a plus de chancead@nges éleves comme ses sta-
giaires dans la découverte des savoirs (scolaoes|ps uns, professionnels pour les autres).
Mais existe-t-il un lien entre ces sentiments épésulbonheur, satisfaction, enthousiasme) et

le contexte institutionnel ? A-t-on plus de plag#arce qu’on est PEMF ?

2.1. Un PEMF travaille-t-il avec plus de plaisir ?

Tout au long du vingtiéme siécle, les programmegpanau détour d’'un commentaire,
associer apprentissage et plaisir ou motivatioja Bé 1923 concernant la lecture, il est
mentionné dans les programmes « I'essentiel est’guiant prenne plaisir a cet apprentis-

sage difficile » ; en 1972, les programmes, quiléaersent par ailleurs certains aspects de la

$1DELBOS G., JORION PLa transmission des savojislaison des sciences de 'Homme, 1984.

312 GOIGOUX, R.L’évolution de la prescription adressée aux insétus : 'exemple de I'enseignement de la
lecture entre 1972 et 2002ix-en-Provence, Actes du 37éme Congrés de la SHLdS évolutions de la pres-
cription"2002, p78-85
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norme professionnelle, incitent les enseignanthaisir des textes motivants pour leurs
éléves « qui puissent plaire a I'enfaft®» Cette association entre motivation et plaisir est
renouvelée en 1985 : « vouloir lire, savoir lirea@ner lire sont associéd’ En 2002, les
compétences attendues des éléves sont désormaeisépss accompagnées d'un appel a la
creativité des malitres : « a travers la relatiodagégique et affective qu’il établit avec
I'éléve, toujours originale, toujours singuliére, raitre est & sa maniére un créatétr he
plaisir semble passer en Arriere-plan, comme canditle possibilité de réalisation d’'une
« relation originale et singuliere ». Les prograren2@08 associent plutdt la motivation des
eléves a la réussite : « Le véritable moteur dadévation des éleves réside dans I'estime de
soi que donnent I'apprentissage raisonné et l@eeréussi. 3° L'appel a la mobilisation
pour la réussite concerne les compétences desggaaats comme celle des éléves. L'accent
est en effet porté sur les compétences viséesomidgtaillées, le champ lexical du plaisir
n'apparait plus : terme trés souvent reprisélessite « véritable moteur de la motivation des
éléves réside dans l'estime de soi que donnenpriémpissage maitrisé et I'exercice réus-
si »*'”. La notion de plaisir a pu s’ancrer dans l'idéetwail enseignant de sorte que, méme
absente dans les formulations des programmestestie un moteur essentiel de l'activité de
'enseignant et une condition nécessaire d’exereiate longévité du métier de maitre forma-
teur.

Alors méme que l'apprentissage est I'objectif @mdeignement, la PEMF dont les
propos ont été rapportés ci-dessus, enseignanteocimege, trouve génial »que les éléves
apprennentlci, la reconnaissance du travail passe a la farsun jugement esthétique et un
jugement d’utilité : le jugement esthétique lié plaisir, propre a I'enseignant (ou dont
'enseignant est persuadé qu'il lui est propre)jeefjugement d'utilité, exprimé en terme
d’apprentissage, de réussite, de compétence, paopaescours hiérarchique.

Ce moment « génial » ne doit rien a la magie ohasard, il est le fruit de I'activité
gue la stagiaire a déployée, le prolongement diailrde formation de la PEMF et des profes-
seurs de I'lUFM. Ce plaisir est aussi libératoieeqe qu’il lave sentiment fréquent de frustra-
tion et d'incompétence (« je suis nul(le) »). C’dstce plaisir-la qu'ont été frustrées les en-

seignantes d’une école d’application excentree :

33 GOIGOUX, R. 2002|d.

314 bid.

313 bid.

31 MEN, Guide pratique des parentSNDP, 2008, p. 23. (Exemplaire gratuit distribué &gamilles a la rentrée
2008)

$7MEN, Id.
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Sandra- C’est intéressant de les faire partager aux gehee leur montrer, ¢a ce coté-la je ne regrette
pas. Aprés je te dis mon grand regret c’est dedempas étre en recherche quoi. En recherche,ica ou
c’est un regret. De pas pouvoir travailler aveqiexfs, de pas expérimenter, de pas... (E12, 329-332

Ne plus disposer du temps suffisant pour menerréeelserches, c’est aussi ce qui

frustre Bertrand :

Bertrand — On nous demande de plus en plus deltpa la formation. D’intervenir auprés des PE et
tout ¢a, qu'on a de moins en moins de temps poulalsse. Et ¢a, je trouve ¢a trés regrettable eparc
qu’un bon formateur a mon avis, ne doit pas éttgéadu terrain, ne doit pas étre coupé du terEin.

tu as moins de temps pour ta classe, et on te dirdialler plus en inspection, parce que c’estézarr
ment ce qu'il faut dire hein. On va en visite poair des stagiaires pour voir si ¢ca se passe Hiéna

fin et & la fin, on remplit une fiche d’évaluatiodn n'a méme pas le temps de retourner les voir pou
valider si ce que tu leur as dit est suivi. Et €drpuve ca lamentable. C'est-a-dire que je sumstrie
dans mon travail de formateur. Frustré pour deisors, premiérement parce que je n'ai pas le temps,
pas le temps de faire un travail de recherche @apart & ma propre classe, ou d’expérimenter, ou
d'aller plus loin ou d’avancer parce que on nossi@é le quart de journée-la.

Interviewer — Mais il nous a dit : « on ne vous @@gas pour faire des expériences. »

Bertrand — Voila. « On ne vous paye pas pour fd@®expériences. » En tout cas, heureusementyqu’il
eu des maitres formateurs pour faire avancer des trC’est quand méme eux sur eux que le traeail d
recherche s’est basé quand méme ! Hein la cdagids assez mais méme pour faire la classe, t'as
plus assez de temps pour tinvestir dans des grojetles trucs comme c¢a. Deuxiéme chose, je me sens
absolument frustré dans mon travail de formateucepgue je n'ai pas I'impression de le faire correc
tement [...] je souléve uniquement des problémes. Je.he fais que faire remarquer aux PE, aux gens
qu’'on forme ce qui ne va pas en leur proposansdkgions, mais je n'arrive pas a voir avec euxda
lidation apres. Parce qu'on n'a pas le temps d'déle revoir une deuxieéme fois. Donc le travail de
maitre formateur la pfut! C’est comme conseillédpagogique. Un conseiller pédagogique il est la
avant tout pour conseiller et pour revenir pleinfais sur le terrain pour voir si ce qu'il avaitrté
comme conseil et bien ¢a pouvait marcher. VoilaeStrelégué a faire un boulot de conseiller pédago
gique sans en avoir les moyens parce qu’on neasutevenir. (E5, 220-245)

Le travail n'est pas ce qui pose probleme a Bedtra@u contraire, il est contrarié
lorsqu’il est empéché de le mener pleinement aderlarsqu’on lui enléve la possibilité de
maitriser entierement un moment de formation, loisge peut pas rendre visite autant de
fois que nécessaire pour voir 'aboutissement detd’ de formation. En revanche, lorsqu’il
parle du travail de I'enseignant en maternelle stagiaires, il affirme qu’il est nécessaire de
se «sentir bien »en classe dans son réle de maieSi vous n’étes pas bien, les enfants ne
seront pas bien. Les enfants le ressentent. Uneéerle petite section, ¢ca se prépare. »
(AF2, 21-22).

Evidemment les enseignants « ordinaires », non PEME&vent tout autant exprimer
cette nécessité de se sentir bierQnveut montrer qu’'on se sent bien, que les gasssen-
tent bien (Hélene, enseignante en maternel@Une classe, il faut qu’on y soit bien, ca fait
un peu plus chez soi... (Francine, enseignante en matern&ife)Mais contrairement aux
maitres formateurs, ils ne sont pas nécessaireommaincus que la pratique enseignante
puisse se transmettrecia pédagogie, ¢ca ne s’apprend pas. Il y a un cétiéne.[...] Ta fa-

318 Ces extraits proviennent d’entretiens que nousi@voenés dans le cadre d’'un mémoire de master en
sciences de I'éducation intitulé « Que montreneleseignants de leur travail ? »
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con de faire, c’est ta fagcon d’étre . Je ne peux @aseigner ma facon d’apprendre(Herve,
titulaire remplacant)®. Pour cette enseignante du secondaire, qui ditedlic des stagiaires
dans sa classeg c’est quelque chose qui se sent, qui ne s’apprasdp

« J'encadre trois stagiaires. Je leur confiais maselas'’ils voulaient. Je ne leur donne pas ldlkaut
gu’ils se débrouillent. Il faut qu'ils sentent llasse. Je me suis arrangée pour leur laisserirgla la
découverte d'une notion avec les éléves. Je lesepté comme des professeurs. La théorie fonctionne
toujours, mais ils ne sont pas au niveau des éleves

Nous voyons ici comment dans ce cas precis, @ggages peuvent étre plus bruta-
lement confrontés au terrain, car ils sont présentdnme des professeurs qui doivese «
débrouiller» méme s’ils ne gont pas au niveau des élewed 'expression du plaisir est cen-
trée sur la transmission de la discipline, dandigaée de la construction historique de
'enseignement secondaire. Gardons-nous cependaablir des généralités a partir de cet
unique exemple et de dénigrer le travail des naidie stage du secondaire. Il convient de
distinguer I'accueil occasionnel de stagiaires demslasse, des véritables pratiques tutorales
existantes. Marc Durand a pu mettre en évidenci epistait dans le secondaire, une réelle
« culture en action » lors des « processus dertigs®n au sein de communauté de pratiques
enseignantes®%’ . Pour les maitres formateurs, montrer I'exempleua préalable indispen-
sable : «C’est présenter le meilleur de soi-méme et de sdique de classe (Michelle,
PEMF) ; «Je montre une belle lecon de francais, une belj@riede maths Laurence,
PEMF). Doit-on y voir 'impact de la premiére pardu CAFIPEMF ? Les maitres formateurs
savent qu’ils sont capables de montrer le meikkemx-mémes.

Lorsque vient le moment de la premiéere prise emrdaila classe, @n prépare en-
semble» (Laurence). Les maitres formateurs, s'’ils nd pan les seuls a revendiquer le plaisir
d’enseigner, se distinguent par leur engagemens tiartransmission des pratiques ensei-
gnantes et leur conviction que ces pratiques séappmnt ;. «Je pense que ¢a s’apprend, ily a
des gestes professionnels qui s’apprennent. Maist @artagé, les stagiaires, il faut qu'ils
pratiquent » (Michelle, PEMF). Ce surinvestissement dansténsionet 'accompagnement
dans la pratiqgue de classe épuise et en méme teno@sre beaucoup de satisfaction. Peut-
étre peut on attribuer cette conviction de la poks de transmettre les pratiques ensei-
gnantes a tous ceux qui s’identifient comme formmatede terrain, quel que soit le degré

d’enseignement ? Les cultures respectives liéetemain deviennent ainsi un élément de

319 |

Ibid.
320 DURAND M., RIA L., FLAVIER E. «La culture en acth des enseignants » Revue des sciences de
I'éducation. Enseignement et culturdglume 28, N°1, 2002
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structuration de cette identité, élément qui seldomavec 'émergence d’'une culture de la
formation.

Le plaisir de former a la pratique enseignantdisigble simple plaisir de se sentir
bien dans sa classe. La recherche d’'une certaiessité dépasse alors celle du confort. Les
maitres formateurs ne recherchent donc pas le sipipisir mais le plaisir de se distinguer en

renongant a la facilité.

2.2. Le plaisir de la reconnaissancg

Pour Axel Honnetff> «Tlindividu apprend & s’appréhender lui-mémdaafois
comme possédant une valeur propre et comme étanembre particulier de la communauté
sociale » grace au principe de la « reconnaissggiproque ». Bien que les entretiens avec
les maitres formateurs aient mis en évidence qudidas avec les professeurs d'lUFM ont
tendance a tomber en désuétude, les reféerenass@atiques préconisées par les professeurs
d’'lUFM perdurent. En évoquant un inspecteur, urfggeeur d’'lUFM, les maitres formateurs
contribuent & intégrer les stagiaires dans une agmanté de connaissances.

Lors d’'une observation de visite d’une collegueusi@avons remarqué que celle-ci
avait identifié a travers la séance observée oaffehages au tableau, telle fagon de travail-

ler d’une collegue, tel auteur de littérature jeas®e avec lequel elle avait justement travaillé :

«Nous discutons, la PEMF et moi, elle est impressenpar I'autonomie des éléves qui s’activent
«Tu as vu le classeur de préps Mgt tres épajsC'est tout perlé. Elle a di aller dans la cladse
XXX (collegue de son école que je connais égalemeatPEMF cherche a savoir s'il y a différencia-
tion a l'intérieur des ateliers, pour cela elle remd le classeur de préparations. Elle me montre un
post-it fixé sur une préparation de séance de dictdr lequel est écrit « dictée zéro fawte< Je suis
shre qu’'elle est passée chez nouse,dit-elle. La PEMF va demander a la PE si ellété en stage
dans son école. Elles discutent, la PEMF revienh&nnonce qu’'effectivement elle a reconnu les fa-
cons de faire d'un collegue de son écoeléOV5, 28-34)

Le plaisir de la reconnaissance est ici manifesté est doublé de fierté : son travalil
estperlé elle est passéeckhez nous. La PEMF développera son explication des mazalit

de travail « chez elle », regrettant que ses stagia’aient pas pu voir le module complet.

PEMF- La littérature c'était vachement bien, j'achement aimé, parce que souvent il y a de
I'anticipation et jamais on n’y revient...Et ton pedj..c’est qui ton prof de frangais ?
Stagiaire — C’'est Mme Y.

321 « Alors que par « connaissance » d’une personaes mntendons exprimer son identification en tant
gu'individu — identification qui peut étre gradwatient améliorée —, par « reconnaissance » nousdamte un
acte expressif par lequel cette connaissance eférée avec le sens positif d'une affirmation. Cainement a

la connaissance qui est un acte cognitif non pulaliceconnaissance dépend de médias qui expriméait que
l'autre personne est censée posséder une « vakariale. » HONNETH A, « Invisibilité : sur I'épéshologie

de la « reconnaissance »Réseaux2005/1 n° 129-130, p. 39-57. DOI : 10.3917/re8.0239

322 HONNETH A, « La théorie de la reconnaissance: wswisse »Revue du MAUS2004/1 no 23, p. 133-
136. DOI : 10.3917/rdm.023.0133
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PEMF — Elle t'a expliqué X. par rapport a notredtonnement ? Par exemple quand on apporte une
notion nouvelle on fait un travail de groupe, oit tes exercices d’application, on met une croix la
c’est fait ou fait en groupe. Apres, il y a un @a\plus étayé avec un guide. Aprés on leur reddene
feuille et ils se corrigent et c’est seulement am@ qu’on leur met la note.

Stagiaire — Et quand...

PEMF — C’est une éval intermédiaire. Si un godsa,plein des a la place dent il sait que c’est la
méme erreur, il a pas moins quatre. Comme ¢apilsdans une dynamique de progrées. Par autocorrec-
tion, il est amené a voir...¢a ne marche que poguca du sens.

Stagiaire — C'est dommage, en PRAC on n'a pasthpse..

PEMF- Quand on vous avait 15 jours, vous aviezleouatodule en vrai.

Stagiaire — Tout le processus. On voudrait bien s@mment ¢a fait du début a la fin. » (OV5, 63-75

La stagiaire semble bien avoir réussi a faire plaisa PEMF en lui montrant un tra-
vail de «chez elle». Bien entendu, les pratiques correspondent Araére- plan qui dépasse
le simple cadre de I'école, mais le tour de mairfabon de donner la note aprés un travail en
plusieurs étapes, reste une pratique spécifiquédiimité du conseil se trouve ici renforcée
par cette opération de reconnaissance mutueligatpaire s'’engageant dans des pratiques de
classe conseillées par la collegue, la PEMF étantguse de reconnaitre les effets de son
travail et de sa formation.

Le plaisir de la reconnaissance provient ici deikde voir une séance reussie dans la
chaleur de I'entre-soi et de la cohérence enttealail de la stagiaire, le travail de la profes-
seure d’'lUFM, et le travail de la collegue dangdk& d’application. L'expression a la mode
« que du bonheur » convient a la situation car datte exclamation, c’est un bonheur lié a
un partage de référence commune. A travers lagtidil exprimée par la PEMF a la recon-
naissance de la reprise d’éléments de formationlgastagiaire, on mesure le poids de
l'investissement affectif personnel du maitre foreoa dans la formation. Autant que la re-
connaissance de son travail, c’est la reconnaissdacson utilité qui est ici au principe du
plaisir qu’elle éprouve. Laisser une trace, étrgues que son travail de formation n’est pas

sans effet, est sans doute une marque suffisaotgysdifier son engagement.

Lorsqu’un stagiaire est reconnu comme travaillagriesisement, les conseils des
maitres formateurs relévent alors d’'une accultonaéi la norme du métier et a la sauvegarde
de soi. La est le paradoxe de la surdéterminatetachormalité : on exerce sur les jeunes
enseignants des injonctions fortes et assez ingqoés sur I'organisation de leur travalil,
(création d’un classeur des préparations, par eb@nep en méme temps, si I'exigence offi-
cielle n'est jamais contredite on pose une autremeo celle du travail vivable et de
I'installation dans le métier. Discours caché, digs semi-caché, tolérance, usage : apres leur
formation les stagiaires connaitront « le vrai erédi. Certes, ils subiront encore le controle

mais ils auront a s’intégrer dans une autre e@aenaitront de nouvelles contraintes. Dans
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les entretiens avec les stagiaires, cette dimertsintégration future du stagiaire dans la vie
professionnelle apparait dans les conseils pragoesj par exemple sur la quantité de tra-
vail : «Juste un truc parce que les prépas, c’est fabuléag,pas obligé de mettre tous les
jours le déroulement. Parce que sinon tu vas pléeplombs. Il faut se reposer. Tu vas juste
noter ce qui change. ¢v4, 155-156).Avec un stagiaire qui s’est donné la peine de faire
preuve qu'’il était capable de fournir un travail gléparation suffisant, on peut se permettre
d’évoquer cette prise de distance a la prescription

Le discours caché peut aussi concerner des sigagarticulierement délicates,

comme la relation avec un éleve au comportemeptty :

Stagiaire— Oui, L’autre jour, l'autre jour, il semhait des claques, il se cognait la téte.

PEMF — Il y a un souci T'en as parlé aux parenf&n as parlé au maitre ?

Stagiaire — Ca le fait rire, ¢a fait rire les copill est dans la lune, ca fait rire les copaiesfais « non,
Ia je ne suis pas d’'accord.

PEMF — Pour trois semaines, tu ne te prends pesole. Mais quand tu as ta classe, il faut voir deec
parents, prendre contact avec le RASED.

Stagiaire — Il a déja plus ou moins été sulivi, fidre que c'est avec moi...

PEMF — Aprés la solution, c'est le contrat. Moi, p@engage a m’'occuper de toi et toi tu
t'engages...Mais c’est vrai qu’'on n'y arrive pas fl@s. Moi dans ma classe, il y en a un je n'y ariv
pas.

Stagiaire — De temps en temps il est avec unegralée

PEMF- Peut étre que je ne devrais pas te le dies, parfois, on n'y arrive pas.

Stagiaire — Ca rassure.

PEMF- Nous, quand on n'y arrive pas, on se fait @gsanges, parce que des fois, tu péterais les
plombs et c’est les 25 autres qui prennent a caeida ... » (OV5, 154-167)

La PEMF envisage deux stratégies : une concereacburt terme (le stage), et une
concernant le long terme ('enfant dans la class& pannée). Pour le court terme, elle con-
seille I'évitement ; quant au long terme, elle adnecemme une confidence jg& ne devrais
pas te le dire»), que parfois, on peut ne pas y arriver.

Grace a ces aménagements des directives institefles en formes de semi confi-
dences, les stagiaires recoivent des avis quidetmettent de trouver des normes de travail
acceptables. L’évocation de ces normes passe pareaties détails : le nombre de lignes d’un
exercice, ce qu’on peut ne pas écrire dans le cdaipunition que I'on peut donner, le temps

maximum d’un moment de regroupement, etc.

3 CONCLUSION : DONNER DE SOI-MEME

Jusqu’ou le maitre formateur peut-il aller dandecatise a jour des stratégies de sauve-

garde ? En transmettant de telles « petites chgsésgit comme un accompagnateur, un
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« professionnel qui s’est bien unifié lui-méme @dsnne en exemplé®. Que peut-on dire
ou ne pas dire au stagiaire, sachant que pouetaikllement a construire une posture pro-
fessionnelle d’enseignant, il est nécessaire deasese cantonner a reproduire les injonctions
institutionnelles, car nous savons que les regkesa suffisent jamais a elles-mémes et
gu’'obéir a une regle suppose nécessairement kmastde phénomenes d’Arriere-plan ren-
dant possible I'application de la regle ? L'entrd@ns le métier suppose une résolution
d’injonctions paradoxales connues : la classe @t fois étre vivante, mais ordonnée, le tra-
vail doit étre prévu, mais il faut savoir s’adapaer cours des événements etc. Le risque pris
en donnant des conseils simples et opérationnglstagiaires est celui d’étre pris a la lettre,
ou encore gue le stagiaire annonce a un tiersugja tlonné ce conseil : le maitre formateur
peut perdre la face pour avoir cédé a la faciladgrs que les maitres formateurs
s’enorgueillissent d’'un certain ascétisme pédagmgi€e risque est mesure, car les « petits
conseils » ne sont livrés que si le stagiaire as@&uiffisamment de signes montrant sa bonne
volonté, son désir de bien faire. Le maitre formatépond alors a cette demande implicite :
les « petites pratiques » livrées en réponse aalafastation d'un désir de bien faire, peuvent
étre alors considérées comme un danmaitre formateur, en prenant a la fois le risguke
plaisir de donner des « petits conseils », moraresnpétencd* de formateur. Le maitre
formateur assume la responsabilité d’avouer quelssi, bien que maitre formateur, opte
pour certaines concessions a l'idéal pédagogidqueohtre au stagiaire comment se sortir
d’une situation délicate, en prenant des petitessteés avec ce qui est attendu d’'un enseignant
idéal mais qui lui permettront d’avancer.

Du point de vue du maitre formateur, plaisir eettd se conjuguent a plusieurs ni-
veaux : le plaisir de la reconnaissance de sorreroavail dans le travail du stagiaire, le plai-
sir du don - libre, il « oblige & penser ensemiplensanéité et liberté®s - et enfin le plaisir
de mener I'entretien, d’occuper une position « BautLe maitre formateur s’émancipe ici de
la contrainte de la justification permanente ;ait gju’il dispose de suffisamment de crédit
pour se permettre I'aisance du « petit conseil ».

De la méme facon que le grand bourgeois peut segbee certains écarts de langage
le distinguant du petit bourgeois recherchant ldrgprrection, le maitre formateur, en

s’autorisant le conseil ordinaire, s’accorde urpkig d’aisance et de grandeur, qui aboutit a

$3 BOURDONCLE R., « Entretien Recherche et Formation’62, 2008

324 ARIFIAN P., « La logique compétence, un enjeu deié&té » Débat organisé par le CIBC de Nimes
http://perso.orange.fr/philippe.zarifian/page14.litonsulté le 18/03/2012]

325 GODBOUT J.,L’esprit du donEditions La découvertel992 , p48. Diffusé en ligne avec autorisation de
l'auteur dans Les Classiques des sciences sodiipg/classiques.ugac.dabnsulté le 18/03/2012]
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des sensations de liberté et de plaisir. Ce plaisiette liberté n'ont de sens ici que reliés a la
recherche sincére du travail bien fait : en effette familiarité reconstruite avec les stagiaires
n'est possible que dans un cadre secondaire, otienfaimateur et stagiaire sont engagés
dans un contrat tacite et jouent le jeu du formatetudu formé, le formé sur jouant
I'application de normes institutionnelles et lenf@teur sur jouant I'attachement a des « petits
détails », qui engagent le stagiaire a acquérignassivement un peu plus d’assurance dans sa
démarche. Le maitre formateur donne de sa confiancgtagiaire en lui offrant ses petites
recettes, tout en respectant le contrat institngble formation, c'est-a-dire en jouant le role
gu’on attend de lui gqu'’il joue : celui de relais discours officiel et de promoteur de « bonnes

pratiques ».
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CONCLUSION

« En fait, I'élément libérateur de I'opprimé, c'dsttravail. En ce sens c’est le travail qui esthdrd ré-
volutionnaire. Certes il esbommandét prend figure d’asservissement du travailleur mdis, dans le
méme temps, le travail offre une amorce de libénationcréte, méme dans ces cas extrémes, parce
qu'il est d’abord négation de I'ordre contingentapricieux qui est I'ordre du maitre [...] le traleir

se saisit comme possibilité de faire varier aifinfa forme d’'un objet matériel en agissant sursklon
certaines regles universelles. En d'autres termiest le déterminisme de la matiére qui lui offee |
premiére image de sa liberté?%

A I'heure ou la société de « controle d’engagenseptend le pas sur la société de
« contrdle disciplinaire3’, le systéme scolaire doit s'adapter en permanange&volutions
et aux exigences de la société. Mais l'institutiqnj connait de perpétuels remaniements,
n’en reste pas moins une structure trés stableshamun des remaniements entrepris est mis
en ceuvre sur des Arriere-plans déja la. Les éwristse manifestent donc lentement, méme
s’il faut convenir qu’elle subit des restructuragoconsidérables a chaque changement de cap
politique. Citons par exemple dans les deux degsi€i€cennies l'instauration des IUFM, le
statut des professeurs des écoles, la décentimiséd mastérisation, etc. Que se passe-t-il
entre les maitres formateurs et l'institution qitiipeu leur permettre de ne pas (encore) dispa-
raitre et de conserver leur place de relais dstitution, entre les stagiaires d’'un c6té, et les

représentants de l'institution de l'autre (inspacseetc.) ?

Le travail de formation présente en premier lesirhaitres formateurs actuels comme
des héritiers. Les carrieres sont longues, les ghggens ont connu I'Ecole normale, d’autres
les IUFM. Dans cing ans, les premiers recrutésiaean master pourront postuler & 'examen
de maitre formateur. Or les entretiens ont monte® lg formation initiale était rarement sans
effet. On s’y référe, on en parle aux jeunes omé&t en ceuvre. En un mot, elle permet
d’entrer dans une culture. Tant que les enseigrsntaconteront des histoires d’Ecole nor-
male, celle-ci existera, et avec elle une partiesgsiéme de valeurs qu’elle véhiculait. Il en
est de méme pour les IUFM.

Les maitres formateurs ont encore la confiancBirdsitution qui leur confie la for-
mation pratique des jeunes enseignants : si aws cms réformes successives et profondes, ils

n’'ont pas disparu (alors que le nom méme des éddegplication a été abandonné), ce n'est

3% SARTRE J. P., « Matérialisme et révolution », pp2-123 cité par Axel Honnetta réification NRF Galli-
mard, 2007.

327 7ARIFIAN P., « Contrdle des engagements et prodgitétisociale »Multitudes 2004/3 no 17, p. 57-67.
DOI : 10.3917/mult.017.0057
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pas par hasard. Comment expliquer que I'examen AlIREMF perdure alors que le con-
cours interne de professeur des écoles devienbroeoars sur dossier et que, dans le secon-
daire, les conseillers tuteurs qui font le mémeaitagu’eux aupres de stagiaires, sont sim-
plement désignés ? Nous pensons que les maitreatiurs sont percus comme les garants
d’'une « culture (du) primaire ». Alors que dansdeondaire, I'expertise passe par la maitrise
de la discipline, dans le primaire, la pratiquelale€lasse est une « culture » en elle-méme.
Cette « culture » que véhiculent les maitres foeonat et dont ils sont les modéles est consti-
tutive d’'une forte identité de I'enseignant de déxprimaire francaise et de son systeme de
contrble. Entre les conférences pédagogiques eéhndpections régulieres, les enseignants du
primaire sont constamment sous la férule d'un iospe dépendant lui-méme de décisions
hiérarchiques supérieures. Nous avons vu qu'agaaidé les maitres formateurs avaient une
position et une fonction particuliere d’interfacetre I'institution et le « terrain ». Mais, la
double mission d’enseignement et de formation daires formateurs les place dans un re-
seau de contraintes et d’assujettissement trégylaet vis-a-vis de l'institution. Pour com-
prendre les phénoménes d’incorporation de ces aates, nous avons avanceé l'idée d’'un
contrat institutionnéf® ou les comportements du maitre formateur qui saendus de
linstitution d’une part, et les comportements ulestitution qui sont attendus du maitre for-
mateur d’autre part, s’ajustent comme s’ils étammumis a des regles qui détermineraient,
explicitement pour une petite part, mais surtoytlioitement, ce que chacun va avoir a gérer
et dont il sera, d’'une maniere ou d’'une autre, dalyip devant l'autre et devant l'institution,
mais aussi ce qu’il est en droit d’attendre detfawet de I'institution. Nous pensons que ce
contrat, en grande partie implicite, est au priaaipéme des relations entre maitres forma-
teurs, stagiaires et représentants de l'institution

Ce que linstitution attend des maitres formateastsdéfini par des textes officiels pré-
cisant les missions des maitres formateurs. Lairgil@n de ces missions s’effectue par des
remplacements de ces textes par d'autres, qui motlifout ou partie les textes précédents.
Ces regles écrites permettent de définir le ca@etidn des maitres formateurs, les position-
nant comme des experts et non comme des supéhiénaschiques vis-a-vis des stagiaires.
Par ailleurs les maitres formateurs sont soumisna@mes obligations que les enseignants du
primaire, avec quelques aménagements particul@rsecnant leur décharge horaire hebdo-

madaire, ce qui les distingue des enseignants ayentlasse a temps complet. Les maitres

328 Cf. p 210 de cette thése.
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formateurs sont trés attachés a cette déchargedagai les libere de leur classe un jour par
semaine. lls sont donc redevables de ce tempsesi immmé de « décharge » aupres de
linstitution a qui ils coltent en termes logiste&g) puisqu’elle organise leur remplacement.
Ce temps, qui n'est pas offert par l'institutiofideattend en échange des actes de formation
aupres de stagiaires), reste néanmoins percu camrden par les maitres formateurs. C’est

alors que s’opére la bascule de I'explicite varaplicite.

Autorisons-nous un détour sur la perception géaédal travail enseignant pour bien
saisir I'importance symbolique de ce don institotiel accordé aux maitres formateurs. Un
humoriste de RT¥® a ironisé sur la démission forcée de I'ancienistie M. Darcos en ces
termes : « On n’'est pas ministre pour instruiredEyves mais pour rendre les enseignants
heureux ». Le bon mot est fait. Ce bon mot s’appureune valeur partagée : le soupgon porté
a I'égard d’enseignants qui chercheraient le bonlautravail, car ce bonheur des ensei-
gnants semble se poser comme un obstacle a l'otisinudes éléves. Autrement dit, dans
I'inconscient collectif, tout ce passe comme sbon enseignant devait nécessairement souf-
frir ou tout du moins subir suffisamment de comttas pour ne pas éprouver de bonheur ou
de plaisir, condition d’'un travail efficace des\&s. Plus précisément le soupgon porté sur les
enseignants serait la recherche d’'un confort atailrau détriment des apprentissages des
eléves. Il faut prendre ce cliché tres au sériearx ik existe bien una priori négatif a
'encontre des enseignants concernant la natuteuddravail. Ceux qui prennent le parti des
enseignants développent un argumentaire inversdenips passé aux préparations aux cor-
rections, la difficulté de la tache elle-méme dBe faisant, ils montrent que le métier
d’enseignant ne se fait pas dans le plaisir egédgrieté. Cette pensée commune est, selon
nous, une des sources de I'existence des moddlassujettissement, de résistance et d’acces
a la liberté des maitres formateurs.

Elue au CA de I'lUFM en 1991, nous nous souvendasalaffirmation de son direc-
teura propos les critéres de sélection a I'entrée ldd-M : « On ne veut pas de fumiste bril-
lant ». Ces propos sont significatifs de valeurs d’Asiplan, si « évidentes » qu’elles en
deviennent impossibles a remettre en question.

Nous avons pu voir au détour de rapports officidésdiscours d’'inspecteurs et de dis-
cours de maitres formateurs que le soupgcon de geapssait parfois sur les enseignants.
Nous avons aussi vu, au travers des discours deesy@d@rmateurs, comment ceux-ci parve-

naient a s’en dégager en passant experts dansi€artontrer leur travail et leur implication

329 Emission diffusée sur RTL & midi, le 27 septeng@1.
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dans le travail de classe. Eclairé sous ce jeutemps accordé au maitres formateurs pour
former les stagiaires devient la marque d’'une sertaonfiance de l'institution. Cette recon-
naissance a un prix : la perpétuelle justificatitnson travail, au-dela du simple décompte
horaire des services. Le devoir d’excellence inoemilbrs aux maitres formateurs. Il ne s’agit
pas d'une excellence intellectuelle, mais d’'uneeignce de la culture (du) primaire. Les
criteres de 'examen de maitre formateur sont doigs de la définition de cette excellence.
Il est difficile a priori de réduire ce terme a la simple obéissance testss, flt-elle scrupu-
leuse. Si les textes ne disent pas explicitemenbeiplétement ce qu'il faut faire dans une
classe, une culture de I'enseignement primaire s@geloppée de facon institutionnelle dans
les Ecoles normales, les IUFM et les instancesdeerche qui, en contribuant a la formation
initiale et continue des enseignants, a constitedteetenu des « modeéles de pratiques ».

En cherchant a atteindre I'excellence dans cettereu(du) primaire, les maitres for-
mateurs définissent un usage de la regle qui Egdue des autres enseignants et qui parfois
les oppose. C’est ainsi que des maitres formatgacsordent pour dénoncer par exemple
'usage des fiches en maternelle et celui du « Bledh élémentaire, revendiguant leur enga-
gement dans des pratiques de classe plus élab@i@sscomplexes et plus « modernes »,
gu’ils ont acquises au contact de professeurs déEnormale (pour les plus anciens) ou
d’'lUFM, et qui ont pour but de placer les éleves@gilles situations d’apprentissage. En ma-
nifestant ainsi leur refus de céder a la facilééla routine, c'est-a-dire de ne pas proposer a
leurs éléves que des activités relevant de forrokise dite « traditionnelle », ils cherchent a

donner a leur travail ses véritables lettres ddasse.

Les récits des plus anciens maitres formateursnertritexistence d’une influence des
professeurs d’Ecole normale sur les pratiques dges formateurs. Durant les vingt années
d’existence des IUFM, ils ont incorporé les nouveavéceptes de pédagogie et de forma-
tions, comme par exemple celui du « praticien xéfte et de « professionnalisation ». S’ils
ne se posent plus en modeles, ils en ont gardéel'dlexemplarité que nous avons nommée
« excellence de la culture (du) primaire ». Ordasées 2008-2011 ont été marquées par une
réorganisation des relations entre les Institutfodmation des maitres et I'Education natio-
nale, réorganisation qui s’est opérée dans unciliéfcontexte de mastérisation : les IUFM
perdent la responsabilité d’organiser la formaties professeurs des écoles et deviennent des
prestataires de services de formation a la demdesléenstances académiques. Les nouveaux
programmes, publiés en 2008 n'ont pas rencontdh@sion des professeurs des IUFM, ar-

dents défenseurs des programmes précédents, pebli@902. Dans un tel contexte, les
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maitres formateurs, qui se sont vu attribuer delseffide tutorat, devenaient pour les inspec-
teurs chargés de la formation initiale des steggailes interlocuteurs essentiels. L'institution
devait pouvoir compter sur les maitres formateursr pa mise en place de I'ensemble des
réformes. C’est ici que la « sensibilité au conimatitutionnel » des maitres formateurs inter-
vient, car la rupture entre les positions pronésslgs IUFM (dont les professeurs, apparte-
nant pour la plupart au monde universitaire, net pas soumis au méme type de contrble
hiérarchique) et les injonctions émanant des naw@aogrammes a pu générer selon leurs
propres termes, des « tiraillements ». Le Ministizd’Education nationale a di entreprendre,
par la voie hiérarchique, aupres des maitres faunst mais aussi auprés de tous les ensei-
gnants, tout un travail de traduction et de répriation des nouveaux programmes, pour a la
fois les faire accepter et les imposer. Pour détends nouveaux programmes, il a fallu insis-
ter sur le fait gu’ils ne contraignaient pas lasedgnants a renoncer a leurs convictions péda-
gogiques, et que c’était a eux, maitres formajaelgseconstruire une cohérence entre tous

les textes publiés et les convictions antérieures.

Le concept de sensibilité au contrat institutionmelis améne a cesser d’envisager les
maitres formateurs comme une entité uniforme. Eat,dés entretiens ont montré des récep-
tivités différentes des discours institutionnel@sGensibilités s’articulent autour de deux
poles institutionnels : celui de 'NUFM et celui dmspection académique.

Lorsque la sensibilité d’'un maitre formateur starke autour du poéle IUFM, il mani-
feste un désaccord sur le bien fondé des prograpmmas il ne se positionne pas en « résis-
teur » face a l'inspecteur, ni aupres des stagialtest en effet soumis au contrat institution-
nel explicite : un fonctionnaire est tenu de resgpreles textes officiels. Les conditions sont
réunies pour une situation de contrainte paraddypique : une impossibilité d’échapper a la
situation, ajoutée a deux injonctions contradie®ieémanant des deux institutions avec les-
guelles travaillent les maitres formateurs. Cegremformateurs, attachés aux « valeurs » de
'UFM (plus centré sur la démarche d’apprentisspggpre a chaque discipline), ont alors su
extraire des discours et des écrits hiérarchigesseléments nécessaires a la reconstruction
d’'une cohérence : partant du principe que ce strpas explicitement interdit reste implici-
tement autorisé, ils se sont aménagé des espatiesrntie, en gardant les pratiques de classes
auxquelles ils étaient attachés, en incorporanhdesreaux programmes dans leurs pratiques
antérieures. Cette démarche n'a aucunement appdé ahangements de pratique mais a,
modernité oblige, accentué son discours sur I'dliende résultats tangibles., mesu-

rables).
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En raison d’'une distension du lien avec les pref@ssd’ I[UFM, certains maitres forma-
teurs n'ont que peu ou pas du tout eu I'occasiomdaer un travail de réflexion commune
approfondi, au point qu'ils déplorent un certainnapae de reconnaissance (il est indéniable-
ment gratifiant d’étre sollicité par un professpour « travailler ensemble »). En 'absence de
cette gratification, les conditions sont alors iéarmpour adhérer aux discours officiels, re-
layés par les inspecteurs. Sans renoncer a lardéenpédagogique qui les a amenés a passer
'examen du CAFIPEMF, ces maitres formateurs sereét aux textes officiels qui les assu-
rent d’étre en conformité avec l'institution. Entres deux péles ('lUFM et I'Inspection aca-
démique), chaque maitre formateur construit sarpropmprehension des programmes et des
attentes de linstitution, de facon a assurerfiagisabilité » de son travail de conseil et de tuto-
rat.

Notre enquéte auprés des maitres formateurs aéegitans une actualité institution-
nelle particuliere : la mise en place d’'une réfomeela formation engagée a la rentrée 2011.
La question que nous posons est la suivante :eegtie les contraintes qui pesent sur les
maitres formateurs ont été modifiées, amplifiéascpacontexte ? Autrement dit, les « tirail-
lements » exprimés par les maitres formateurstedgtils de la réforme ou de la condition
méme d’existence des maitres formateurs ?

Le statut de maitre formateur semble bel et bietep@n lui-méme ses propres con-
traintes. Nous avons défini le maitre formateur e@run héritier qui doit transmettre les
valeurs de I'enseignement a des stagiaires. Nomissawvu comment il s’y emploie en donnant
de lui-méme, en éduquant le regard des stagi@retentant a la fois de transmettre une vigi-
lance et d'offrir les « petites pratiques » quident possible I'entrée dans le métier. Il se
trouve que les valeurs de I'enseignement portentlies-mémes leur propre contradiction,
puisque ce sont des valeurs a la fois progressstesnservatrices. Le maitre formateur n’est
pas nécessairement un novateur, mase doit d’étre a la pointe de la mode pédagogitfiie
puisqu’il sedoit d’offrir le meilleur a ceux gu’il forme. OrmBusseau a bien mis en évidence
les paradoxes engendrés par I'innovation a propssdificultés de la diffusion de la didac-
tique :

« Pourquoi les techniques et les connaissance&ldetiques diffusent-elles si mal vers le publidest
professeurs ? La raison principale me semble lzate : la plupart des diffusions des résultatsrdes
cherches en didactique sont conduits a en fairesage détourné et illégitime. Je ne les accus@as
faire exprés mais de céder & des pressions mslgépleonvergentes®%

330 « Les enseignants ont besoin de mode » (BROUSSHE®9@8, p.353.)
31 BROUSSEAU G.Théorie des situations didactiqués pensée sauvage, 1998, pp. 344-345.
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De la méme facon tous les acteurs de la spheraisgajuel que soit le maillon de la
chaine hiérarchique qu’ils occupent, incorporeuwlivéers degré les injonctions d’'innovation
mais, ce faisant, les transforment en autant deelasdstables de pratiques pour pouvoir
« s’arranger avec »d cope with) les obligations diverses, implicites et explisjtgui leur
incombent. Les maitres formateurs, par leur phasde proximité et leur plus grande sensi-
bilité a tout ce qui « fait autorité » ont d’autquus incorporé et stabilisé les aspects les plus
ancrés de leur institution de référence, gu’ilsesaVadapter et I'ajuster a leurs conceptions et
a leurs pratiques antérieures. L’exemple de [lipocation de la pratique de I'évaluation par
compétences montre par exemple que celle-ci s’oggae juxtaposition avec les pratiques
anciennes dans un premier temps, puis par sulmtitptogressive, avec passage en Arriére-
plan des conceptions anciennes. Parce qu’ils soniliérs des modifications et des ajuste-
ments des contrats institutionnels, les maitrem&beurs développent parallelement une capa-

cité de résistance au changement.

Finalement, plus on cherche a modifier la tradioolaire, plus on entretient au fil du
temps le processus de sa perpétuation. Les teKtemls, en constante quéte, a la fois de
changement et de contrdle des pratiques sont tfienapides, que c’est la sauvegarde de
certaines formes de « bonnes pratiques », longuenegpérimentées, qui entretiennent la
tradition et la perpétuent.

Quant aux difféerents procédés qui interpellentdieseignants sans leur donner de con-
signe d’action véritablement opérationnelle, noagons qu’ils existent dans des textes bien
antérieurs aux discours gue nous avons analysési, &n 1964, dans un ouvrage destiné a
présenter et a commenter les instructions offesglhous retrouvons des propos qui montrent

une certaine pérennité des fondements des dissoufgnseignement :

« Apprendre a écrire, comme apprendre a parlet @pgrendre a penser. La méthode par laquelle
I'enfant apprend a exprimer sa pensée par écdiffige pas de celle par laquelle il apprend agrait
cette méthode consiste a diriger intelligemmergrktique, de fagcon a créer des habitudes et des aut
matismes. Et c’est pourquoi il est utile de rateade plus souvent les exercices de rédaction aex e
cices de lecture, les enfants s’exercent a compedadangue écrite ; par la rédaction, ils s’eratca
écrire et a s’exprimer a leur tour » La méthoderguis est proposée est certainement trés difficép-
pliguer. L'on nous dit, en 1938 « il ne semble pas depuis 1923 de grands progrés aient été realisé
Ne pourrait-on pas se poser la méme question eplagant 1923 par 1938 ?

Mais on pourrait aussi se demander combien de esadt réellement appliqué, soit la méthode préco-
nisée en 1923, soit celle des instructions de 2938

[...] la méthode préconisée par les programmes d& @it donc parfaitement s’admettre, pourvu
qgu'on ne la vide pas, intentionnellement ou non,sda contenu véritable pour en faire une suite
d’exercices purement formels®*®$

332 LEBETTRE M., VERNAY L.,Programmes et instructions commentsnand Colin, 1964, p.174.
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Ce texte met en évidence plusieurs phénomeénes aue avons décelés dans cette
thése. En premier lieu il semble évident depuis liagtemps, que I'enseignement n’est pas
compris comme une application irréfléchie d’exezsipurement formels. Il n’y aurait pas de
mauvaise méthode, mais seulement des mauvaisatdilis. Nous en revenons au soupcgon,
qui vise les enseighants coupables d’'un usage éédey injonctions. En deuxieme lieu, le
mangue de résultat est attribué a une défaillanos Happlication des méthodes ou des prin-
cipes d’action. Il ne s’agit plus de détournemenais d’application incomplete : en méme
temps que I'on dévolue la responsabilité de lagiérigles éleves aux enseignants, on leur
reproche de n’avoir jamais appliqué totalementégle. L'incomplétude, I'imperfectibilité
serait inhérente a la condition de I'enseignant.

Seuls les plus assujettis peuvent croire a pldiiéilaie I'application des injonctions.
La position des maitres formateurs est plus subtiieapplicationnistes béats, ni contesta-
taires ouverts, ils montrent une certaine aptitad® prémunir contre le reproche de ne pas
avoir suffisammensuivi les textes par leur capacité a montrer gleih ont assez faise dis-
tinguant ainsi des enseignants « ordinaires »,igibginent soupconnés de ne jamais faire
assez

Ajoutons que l'oscillation permanente entre lesaliss privilégiant la forme, opposés
a ceux privilégiant le sens, générant des textdsvahents, semble structurer comme un Ar-
riere-plan la pensée pédagogique francaise. Gagigue du « ni, ni », cette facon d’appliquer
le changement en cumulant les anciennes et lesstlesi\contraintes, tout cela géneére et en-
tretient une image de la culture scolaire, relatigat immuable, et sans cesse réinventée de la
méme fagon. L’institution semble se nourrir desualités, mais les fige irrémédiablement
lorsqu’elle s’en empare. Si I'étude des maitresnBieurs a pu mettre en évidence des phé-
nomenes qui allaient dans ce sens, c’est parcéequeaitres formateurs sont plus sensibles
gue d’autres au contrat institutionnel. En effégénbque leurs compétences soient reconnues,
elles sont sans cesse mises a I'épreuve de langeésgébservateurs dans leurs classes d’'une
part, et de la nécessité d’employer sans cessecouls sur la pratique d’autre part.

Chez les maitres formateurs, la sensibilité aurabmstitutionnel accroit les percep-
tions liées auravail. La fatigue qu’ils évoquent justifie qu’un travailiffisant a été fourni :
I'épuisement montre que le contrat a été honoréeGescese, ce dépassement de soi aboutit
aussi au dépassement du contrat institutionnetrduivant dans le don d’eux-mémes une fa-

con de remplir le contrat, les maitres formatetmsquittent de leur tache et s’offrent le plai-
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sir du travail bien fait. Les maitres formateursiyent d’autant plus éprouver celui-ci qu’ils
ont, plus que d’autres, des formes instituées denreissance de leur travail : des stagiaires
avides de découvrir une vraie classe, des inspsotel s’adressent a eux comme des forma-
teurs, etc. Lorsqu’ils montrent leur travail awagsaires, éprouvant a la fois le plaisir du don
et le plaisir de la maitrise, ils occupent une fpmsidominante qui les émancipe ponctuelle-
ment des contraintes ordinaires de la cloture aatl de classe « ordinaire ». Lorsqu'ils ren-
contrent l'inspecteur, dans des réunions de tramailans des « conférences » diverses, ils
recoivent des marques de reconnaissance et dectimti qui les Iégitiment dans leur statut
d’excellence et les confortent dans leur droit@ngre des libertés avec la regle. Les libertés
gu'’ils s’octroient alors, dans les limites du camtinstitutionnel, leur offrent une perspective
d’émancipation.

Ainsi, le plaisir lié au travail naitrait plutbudplaisir d’étre parvenu a se dégager des
contraintes initiales de ce travail que de la sergtécution de ce travail. Le plaisir du travail
bien fait libére de I'obligation de bien faire &avail et du soupcon de mal le faire. Or dans
des situations ordinaires d’enseignement, le ttasdidifficilement considéré comme « bien
fait » : méme les évaluations nationales, présenpae l'institution comme un indicateur
fiable de l'acquisition de compétences par les @dewont considérée par les enseignants
comme une obligation supplémentaire, qui ne propagele plaisir du travail bien fait.

Nous avons pu constater au cours de ce travaiistence d’'un discours caché a tous
les degrés d’échanges. Le discours caché permetudatternes de s’émanciper du discours
officiel et de générer leur propre discours. Daatecthése nous I'avons vu émerger par
bribes, et toujours assorti de précautions oraoilles’est cristallisé autour des nouveaux
textes et de la compétence des inspecteurs, pitisytiarement en maternelle. Et encore, ce
discours caché revendicatif ne provenait pas déeseeonvictions personnelles des maitres
formateurs mais de leur choix de reprendre lestipasi émanant des universitaires et des

syndicats qui tenaient un discours public contsenleuveaux textes.

Ainsi, les maitres formateurs constituent un éléndenstructuration et de stabilité du
fonctionnement institutionnel. Ce n’est pas un hasal’énumération des nouvelles compé-
tences professionnelles des professeurs commengegg@ en bon fonctionnaire de I'Etat »,
avant la maitrise de la langue ou de I'aptituderdaire la classe. A I'heure méme ou le sta-
tut des fonctionnaires fait I'objet de discussiteur devoir princeps d’obéissance institution-
nelle est rappelé avec force. Mais I'obéissancsufi@ pas, lorsqu’il est question de missions

telles que I'enseignement ou la formation. La famrcde maitre formateur entretient I'image
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de I'exemplarité au travail d’'une part, et la cagaa s'affranchir parfois des injonctions insti-
tutionnelles. Si, par la maniere dont ils s’assigeent aux contraintes posées par l'institution,
les maitres formateurs contribuent a I'entretiedadstabilité institutionnelle, les marges de
manceuvre gu’ils acquiérent dans leur classe, leungttent de contribuer a la mise en place
des réformes sans céder sur un certain nombreleersapécifiques de I'école primaire. La
sensibilité au contrat institutionnel, développée les maitres formateurs, leur confére une
certaine aptitude a supporter contraintes et chmagts tout en préservant la « culture (du)
primaire » et en se réservant un espace de libedé plaisir qui donne du sens au choix de
leur engagement. Encore faut-il que l'institutice génére pas, dans les changements qu’elle
impulse, des ruptures telles que la reconstruaiane cohérence entre tradition scolaire et

approche contemporaine du travail devienne imptessib
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RESUME

L’institution confie aux maitres formateurs uneubl® mission d'enseignement dans une
classe et de formateur d'adultes, leur confiantlande « travailleur modéle » a la fois relais
de la parole institutionnelle et représentant dbsennes pratiques ». lls sont alors assujettis a
des phénomenes d’Arriere-plan qui conditionnentdgssibilités d’action.

L’enquéte, menée dans un contexte de réformedtistinelle (mise en place de la mastérisa-
tion des enseignants) met en évidence des comsainti pesent sur les maitres formateurs,
tenus a un « devoir d’excellence » dans le cadre dhsemble de valeurs transmises et trans-
formées tout au long de I'histoire de I'enseignehm@imaire, des écoles normales aux IUFM.
Les données de terrain recueillies se composentrdieens avec des formateurs mais aussi
d’observations directes : des stages de format@fodnateurs (conférences pédagogiques),
des situations de formation et d’évaluation degiati®s, et des éléments d’autoanalyse de la
pratique.

La théese montre que la dévolution de cette misgmformation aux maitres formateurs pro-
duit, en lien avec un besoin de reconnaissanceeedistinction, un double mouvement
d’assujettissement aux demandes institutionnefll@sedpart, et d’émancipation de la condi-
tion d’enseignant « ordinaire » d’autre part. LecEpt de sensibilité au contrat institutionnel
permet alors de comprendre comment les maitresaterns opérent des ajustements entre les
injonctions institutionnelles et les contraintedaeratique.

ABSTRACT

Within the educational system, mentors are entdustgh two tasks: teaching, as well as
training adults. In a sense, they are expectedtt@s“model workers”, transmitting official
wisdom, and publicizing “good practices”. They aubjected to Background effects, which
determine their leeway.

Our research was conducted in the context of uigiital changes, namely the granting of
MAs to trainees for the teaching profession. Ithights the constraints bearing upon men-
tors, who are expected to maintain standards oéllexce. Such standards were inherited
from the traditional training schools for primargueation (“écoles normales”) as well as the
newer teacher training institutions (IUFM), butalsnderwent significant changes. Primary
sources include interviews with mentors as weldiasct observation: Training schemes for
mentors, training sessions and assessment ofésieelf analysis.

This dissertation purports to demonstrate thatgtaating of a responsibility in training to
mentors craving for recognition and distinctionviesitthem in a double bind. On the one hand
they are subjected to institutional injunctions, tbe other hand they aspire to professional
freedom and autonomy, just as any other teachemtdviein fact negotiate their way between
official demands and the constraints of practicakky Acknowledging the existence of a
“compact” between mentors and their institutionalpéoyer is essential to an understanding
of this process of negotiation.

Keywords: Background, subjection, compact, distomt mentor, institution, recognition,
trainee
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