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Introduction
Ce dossier thématique témoigne de la rencontre de professeurs-chercheurs venant d’établissements,
d’horizons et de parcours différents, mais dont le point d’ancrage reste la formation des
enseignants en formation professionnelle au Québec ou en formation technologique en France.
Pour ces chercheurs, aborder les problématiques relatives à l’enseignement professionnel passe
nécessairement par la compréhension de cette situation particulière dans laquelle les enseignants
débutants évoluent au moment où ils quittent l’exercice d’un premier métier pour faire leur entrée
dans un centre de formation professionnelle (pour le Québec) ou dans un lycée professionnel (pour
la France) et où ils s’inscrivent à leur formation universitaire. De toute évidence, ces formations à
l’enseignement étant des espaces-temps particulièrement sensibles dans la vie de ces enseignants
débutants, les préoccupations de chercheurs sont aussi celles de professeurs, car tous à titre de
formateurs universitaires sont des témoins privilégiés du vécu difficile engendré par le passage
vers la profession enseignante et par les multiples changements que celle-ci entraine.
Les articles réunis ici présentent donc principalement un contexte d’entrée en enseignement
sans nul doute exclusif au Québec. Pourtant, bien que plus rares dans les filières technologiques
françaises, des situations semblables sont évoquées et, par le croisement des textes, viennent éclairer
ce qui au départ pouvait sembler typique du Québec. De fait, ces enseignants en formation professionnelle
où qu’ils soient, en France comme au Québec, ont en commun d’avoir délaissé leur métier
initial pour se tourner un jour vers l’enseignement. Pour eux se pose un double défi : celui d’une
inévitable transition entre un métier initial et l’enseignement et celui d’une nécessaire formation
universitaire à l’enseignement (Caron et St-Aubin, 1997 ; Balleux, 2006b) en concomitance avec
cette transition, des défis qui se superposent les uns aux autres, dont les frontières sont difficiles à
définir, voire à franchir et pour lesquels Deschenaux et Roussel (2008) parlent « d’enchevêtrement
de choix individuels et de possibilités objectives » (p. 1) qui permettent justement ce changement
de trajectoire professionnelle.
Deux marqueurs importants : contexte de transition
et contexte de formation
Ce numéro aborde essentiellement deux aspects particuliers de la réalité d’enseignants débutants
que sont la transition vers l’enseignement et leur formation à l’enseignement.
Propice à l’étude de la professionnalisation (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), la transition
est nommée comme une « réalité psychologique et subjective… » (Bridges, 2004, p. 2), suite de
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moments, charnières ou non, où l’individu est amené à « redéfinir ses liens d’appartenance et à
revisiter son parcours existentiel en fonction des projets qui le prolongent et qui le contredisent »
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001, p. 17). La transition qu’effectuent les enseignants en formation
professionnelle de leur métier initial vers la profession enseignante est peu banale. Mouvement
de passage aux multiples composantes (Balleux, 2006a), lourd de sens pour l’individu qui s’y
engage et qui provoque dans la foulée, des bouleversements au plan identitaire (Perez-Roux, 2008),
cette transition touche la sphère professionnelle autant que la vie privée et les relations sociales
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001). Pour la plupart d’entre eux, on assiste ainsi à une véritable
reconversion professionnelle volontaire (Negroni, 2005 ; Denave, 2006) enclenchée après l’exercice
d’un métier pendant de nombreuses années avant de l’enseigner ou après avoir vécu une vie
professionnelle avant de s’orienter vers l’enseignement.
Il en résulte une identité et une appartenance composites, encore parfois reliées au lieu de travail
comme travailleurs, au lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme
étudiants, leur imposant selon le mot de Perrenoud (1996), une véritable identité d’emprunt. La
transition met également en cause le référent identitaire des individus. De producteurs horticoles,
coiffeuses, machinistes, les voici à se présenter comme enseignants en production horticole, en
coiffure, en outillage, puis éventuellement plus tard, à se définir comme enseignants. La culture
du métier, intégrée depuis longtemps, est à partager désormais avec une culture d’enseignement
dont il faut progressivement apprendre les rudiments.
Au plan strictement organisationnel, les auteurs reconnaissent que l’insertion professionnelle en
enseignement est difficile, frustrante et encombrée de nombreux obstacles (Gingras et Mukamurera,
2008). Si, pour certaines personnes, cette entrée en enseignement se traduit par une amélioration
des conditions de travail, pour la plupart, il s’agit plutôt d’une régression (Deschenaux et Roussel,
2008). En font foi, tout au moins au Québec, la précarité d’emploi, une tâche lourde ou souvent
morcelée qui implique parfois le maintien en emploi dans le métier initial (Comité d’orientation
de la formation du personnel enseignant, 1998 ; Balleux, 2006a). Le manque de soutien et d’appui
au cours de cette insertion conditionne aussi généralement la réussite ou l’échec de cette épreuve.
Ainsi, pour le Québec, il n’est pas étonnant de constater un taux considérable d’abandon au cours
de cette période (Tardif, 2001). Pour la France, ce contexte difficile est sans doute moins présent
puisque l’affectation à un poste est garantie dès l’entrée en formation. Ces enseignants partagent
cependant avec leurs collègues québécois les mêmes préoccupations au plan de l’adaptation à un
nouveau milieu, de la maitrise progressive de nouvelles compétences, de la recomposition progressive
de leur identité (Perez-Roux, 2005) et de l’appropriation d’une nouvelle culture.
En ce qui concerne la formation à l’enseignement, qu’elle soit concomitante comme au
Québec ou qu’elle soit le point de départ de la transition dans les filières françaises évoquées ici,
on comprend qu’elle se situe à un point crucial de passage vers l’enseignement et se présente à
l’articulation de l’univers de métier exercé auparavant ou de la formation disciplinaire antérieure
avec la profession enseignante pressentie. Ce contexte de formation initiale à l’enseignement revêt
pourtant un caractère paradoxal, puisque dans la perspective d’une vie professionnelle déjà bien
entamée, cette formation prend des aspects de formation continue (Balleux, 2006b). Celle-ci touche
donc exclusivement des adultes « déjà impliqués professionnellement et socialement » (Barbier,
2009, p. 226), à un moment particulier de leur trajectoire professionnelle qui ne les conduisait pas
naturellement, au départ, vers l’enseignement et souvent, ne les avait pas préparés à une formation
universitaire.
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Il en résulte un rapport à leur formation très particulier, souvent teinté par les situations de
travail, par les compétences de formateurs développées dans le cadre des formations en milieux de
travail (Marchessault, 2004), mais aussi marqué par les cultures des différents secteurs d’activités
professionnelles (Balleux, 2006b). On ne peut aussi que constater un rapport au savoir marqué
par les trajectoires antérieures, scolaires et/ou professionnelles (Jellab, 2001, 2008 ; Beaucher et
Gagnon, 2008) qui influencent l’entrée en enseignement, mais surtout l’entrée en formation et qui
entrainent des résistances et des blocages bien compréhensibles.
Du fait d’un public aussi diversifié en termes d’âge, de parcours professionnels, de métiers
exercés ou de disciplines initiales maitrisées, cette formation doit nécessairement dépasser le défi
que lui pose la contrainte de l’hétérogénéité. Elle y arrive sans doute en favorisant des démarches
individualisées et dans un contexte de professionnalisation, en mettant l’accent sur la formation
pratique. Car celle-ci prend en compte non seulement l’expérience antérieure des adultes en formation
(Dominice, 1996 ; Mayen, 2009), mais elle y intègre également l’expérience d’enseignement
vécue au quotidien. Dans une alternance en contexte réel (Gagnon et Mazalon, 2008), cette formation
pratique se réalise presque en continu au Québec, puisque ces enseignants sont en pleine
responsabilité de leur classe bien avant leur formation. Dans un format plus classique d’alternance
comme en France, elle suit la logique des stages en enseignement qui viennent ponctuer le parcours
de formation (Castellan, 2006). De ce point de vue, la formation pratique des enseignants
québécois est davantage marquée par leur propre situation d’enseignement et, de ce fait, fortement
individualisée et centrée sur leur parcours.
Présentation du numéro
Ce numéro thématique propose des articles de chercheurs québécois rattachés aux pro grammes
d’enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ainsi que des collègues français de
l’École nationale de formation agronomique (ENFA) de Toulouse et de l’IUFM de Nantes. Il présente
cinq articles qui abordent l’une ou l’autre des problématiques évoquées plus haut. Mais plus particulièrement,
une partie des auteurs s’intéresse, sous divers angles, aux trajectoires d’enseignants débutants,
exposant ainsi les difficultés qu’ils rencontrent et les transformations qui les traversent au cours
d’une transition professionnelle les menant vers l’enseignement. Ensuite, les autres contributeurs
abordent plutôt les contextes créés par les systèmes de formation à l’ensei gnement et qui constituent
des marqueurs forts de la réalité des nouveaux enseignants de formation professionnelle.
Dans le premier article intitulé « L’enseignement professionnel et la formation de son personnel
enseignant : les systèmes en présence au Québec et en France. », Marc Tardif, du Collectif de
recherche sur la formation professionnelle (CRFP) de l’Université de Sherbrooke, Joëlle Castellan,
de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, et Thérèse Perez-Roux, de l’IUFM de Nantes, présentent l’état
des lieux en enseignement professionnel ainsi que les filières de formation professionnelle dans
leurs contextes respectifs. Les auteurs proposent une description de chacun des modes de formation
proposés et mettent également en évidence certaines similitudes entre les situations des enseignants
débutants dans les deux pays. Les ressemblances entre les problématiques vécues ici et outre-mer
sont riches d’enseignements pour les chercheurs des deux pays.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau, de l’Université de Sherbrooke, apportent,
pour leur part, un éclairage sur les « Fondements et pratique de l’alternance en formation à
l’enseignement professionnel : quelques données de recherche autour de l’élaboration et de la mise
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en oeuvre à l’Université de Sherbrooke ». Les autrices s’attardent à décrire comment l’implantation
de l’alternance au baccalauréat en enseignement professionnel à l’Université de Sherbrooke favorise
le processus de professionnalisation des enseignants débutants. Cet article présente les fondements
organisationnels et pédagogiques qui sous-tendent la conception du programme s’adressant à des
étudiants qui enseignent déjà et pour lesquels l’alternance en contexte réel constitue un mode de
formation très adapté.
« Quelques parcours typiques d’entrée en enseignement professionnel en France et au Québec :
croisement de perspectives », d’André Balleux de l’Université de Sherbrooke, de Joëlle Castellan et
de Philippe Sahuc, de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, constitue le troisième article de ce numéro.
Résultat de recherches menées auprès d’enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement
agricole en France et auprès d’enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel
au Québec, cet article propose une lecture de cette période cruciale de transition où ils s’insèrent en
enseignement et entreprennent leur formation en pédagogie. Au-delà de la diversité des parcours,
l’exercice de mise en commun des situations de transition québécoises et françaises vient interroger
de part et d’autre ce qui pouvait apparaitre à première vue comme typique d’un système national.
Le quatrième article est rédigé par Chantale Beaucher, de l’Université de Sherbrooke. L’autrice
propose, dans « Le rapport au savoir d’enseignants-étudiants en enseignement professionnel au
Québec : étude de cas », une analyse de cas d’enseignants débutants inscrits depuis peu à l’université
et rend compte de leur expérience dans la perspective du concept de rapport au savoir. Les
résultats obtenus mettent en évidence l’importance que soient prises en compte dans les formations
universitaires la diversité des parcours et la relation qu’entretiennent avec l’apprentissage les
nouveaux enseignants-étudiants.
Le dernier article, « Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études
de cas chez les enseignants de lycée professionnel en France » de Thérèse Perez-Roux, du Centre
de recherche en éducation de Nantes (CREN) de l’Université de Nantes, porte sur le processus
de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à
l’IUFM. L’étude s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques
ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux
nouvelles situations de travail. L’analyse s’appuie sur les transactions identitaires mobilisées pour
passer d’un monde professionnel à un autre ; elle éclaire le rapport à la formation et plus largement
au métier d’enseignant. Au final, on constate que la mutation d’un métier vers un autre génère
des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) de prendre de nouveaux repères, respectant les
valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Il est bon d’indiquer enfin que ce numéro thématique n’a pas la prétention de réaliser des
comparaisons entre des problématiques différentes d’entrée en enseignement professionnel et
technologique ni entre des trajectoires individuelles affectées par ces contextes contraignants.
En offrant simplement une voix à ces enseignants débutants et à leur trajectoire de transition, les
propos de cette publication veulent mettre en présence des regards différents sur la question de la
formation des enseignants dans un contexte universitaire.
La rédactrice et le rédacteur invités,
Chantal Beaucher et André Balleux
Université de Sherbrooke
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1. Introduction
Pour le Québec, le système est ainsi fait qu’aucune différence entre les secteurs de formation ou
les spécialités enseignées n’influence le cadre général présenté dans ce chapitre. Pour ce qui est de
la France, les travaux présentés dans ce numéro thématique ont été conduits dans l’enseignement
professionnel dispensé au sein de l’Éducation nationale et dans l’enseignement professionnel agricole.
Ce dernier constitue un ensemble séparé du reste de l’enseignement professionnel, puisqu’il
est sous la tutelle du ministère de l’Agriculture et non de celui de l’Éducation nationale. À l’heure
où ce numéro est publié, la France engage de vastes réformes de son dispositif d’enseignement et de
formation professionnelle, de recrutement et de formation de son personnel enseignant. Pour autant,
nous nous en sommes tenus à donner dans cet article les éléments d’informations sur nos deux
systèmes permettant d’éclairer les contextes des recherches présentées dans les articles suivants.
2. Un bref historique
L’histoire de l’éducation au Québec, sous forme d’un système organisé et géré par l’État, est
assez récente. La responsabilité de l’éducation est, selon la constitution du Canada, de juridiction
provinciale ; ce qui confère au Québec, comme aux neuf autres provinces canadiennes, les
pleins pouvoirs en la matière. Dans la province de Québec, jusqu’à la Seconde Guerre mondiale,
l’éducation était surtout l’affaire des congrégations religieuses, particulièrement chrétiennes. La
fréquentation scolaire prescrite est imposée en 1943 par la loi de l’Instruction obligatoire à tous
les enfants de 6 à 14 ans (Dufour, 1998). Cette même loi « abolit aussi les frais de scolarité à
l’élémentaire et instaure la gratuité des manuels » (Ibid, p. 75). Du côté de la formation des enseignants,
il est décidé en 1939 que seules les écoles normales au Québec sont autorisées à former
les enseignants qui exercent dans les écoles publiques et à délivrer le brevet requis (Dufour, 1998).
En lien direct avec le thème de ce dossier, avant 1945, il n’y avait pas d’institution spécialisée dans
la formation à l’enseignement professionnel (Gauthier, 1995).
Une première grande réforme de l’éducation se vit au début des années 1960 par la parution
du Rapport Parent, du nom du président de la Commission royale d’enquête sur l’éducation au
Québec, Monseigneur Alphonse-Marie Parent. Les premiers tomes du Rapport Parent, parus en
1963, influencent la création, en mai 1964, du ministère de l’Éducation du Québec et la création
du système scolaire tel qu’on le connait. Du côté de la formation du personnel enseignant, pour
intervenir au primaire et au secondaire, un brevet d’enseignement est exigé et, à partir du début des
années 1970, ce sont exclusivement les universités qui ont la responsabilité de cette formation.
Pour ce qui est du système d’enseignement professionnel québécois, appelé la formation professionnelle,
la réforme de 1964 crée, à l’ordre secondaire, un secteur de formation professionnelle
spécifique. Toutefois, dans les années 1970, les critiques virulentes envers cette filière contribuent à
une baisse draconienne des inscriptions et à la conviction, dans la population en général, que cette
formation professionnelle est médiocre, qu’elle est réservée aux moins talentueux et qu’il s’agit d’un
cul-de-sac scolaire ne menant à aucun autre parcours de formation. La formation professionnelle
vit une deuxième réforme majeure, en 1986, qui vise la revalorisation de ce secteur de formation.
Mise en place réellement vers la fin des années 1980 et au début des années 1990, elle marque un
changement important en harmonisant la formation offerte aux jeunes et aux adultes, ces derniers
étant jusque-là exclus du système de la formation professionnelle au secondaire. Depuis, toutes les
formations offertes le sont à des groupes souvent hétérogènes composés de jeunes et d’adultes.
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En France, la tutelle de la formation professionnelle a fait l’objet, depuis deux siècles, de
nombreux combats entre les univers professionnels, leurs ministères de rattachement et le système
scolaire (Raulin, 2006). L’enseignement professionnel est aujourd’hui une composante essentielle
du système de formation et d’éducation français. Sa cohérence pédagogique repose sur un équilibre
entre la formation générale, la formation professionnelle et l’environnement économique. Il
propose aux élèves d’accéder aux métiers de l’artisanat, de l’industrie, du commerce, du service,
sans négliger les acquisitions de l’enseignement général1.
La voie professionnelle propose un enseignement concret en relation avec le monde professionnel
et ses métiers2. Sa rénovation initiée en 2009 vise une élévation du niveau de qualification des
jeunes3 et une diminution des sorties précoces du système éducatif. Après la fin du collège (classe
de troisième en France)4, les élèves peuvent préparer : a) un certificat d’aptitude professionnelle
(CAP), en deux ans, qui conduit principalement à la vie active ; b) un baccalauréat professionnel,
en trois ans5 qui permet l’insertion dans la vie active ou la poursuite d’études, en section de
technicien supérieur. Ainsi, depuis la rentrée 2009, l’organisation des enseignements se trouve
modifiée et aligne l’ensemble des cursus conduisant aux baccalauréats (général, technologique et
professionnel) sur une durée de trois ans. Une classe de seconde professionnelle est créée. Certaines
spécialités des classes de seconde sont rattachées à des secteurs professionnels6. Le brevet d’études
professionnelles (BEP) tend à disparaitre progressivement et se transforme en une certification
intermédiaire, intégrée dans le parcours du baccalauréat professionnel. De nombreuses passerelles
restent possibles pour passer d’un système à l’autre.
La préparation du CAP dure deux ans après la sortie du collège. Elle a lieu dans un lycée
professionnel ou au lycée professionnel agricole dans le cas du certificat d’aptitude professionnelle
agricole (CAPA). Il existe environ 200 spécialités. Les élèves suivent des cours théoriques
et font des travaux pratiques, en atelier, en laboratoire ou sur un chantier selon leur spécialité.
Les enseignements généraux et les enseignements techniques et professionnels s’équilibrent. Une
période de 12 à 16 semaines en entreprise est obligatoire pour renforcer la professionnalisation
de la formation. Le BEP rénové est un diplôme passé en cours de cursus. Il atteste l’acquisition
de compétences professionnelles. La préparation du baccalauréat professionnel dure trois ans, de
la classe de seconde professionnelle à celle de terminale professionnelle. Les enseignements sont
basés sur la maitrise de techniques professionnelles. Les élèves font des travaux pratiques en atelier
ou en classe et ils passent plusieurs mois de stages en entreprise. Cette expérience professionnelle
permet à l’élève d’être opérationnel sur le marché du travail.
1 La formation professionnelle initiale propose deux voies d’accès à ses diplômes : l’élève a le choix entre une
formation sous statut scolaire en lycée professionnel et une formation par l’apprentissage en alternance (temps
en entreprise et temps en Centre de formation d’apprentis).
2 Pour plus d’information, consultez le site <www.education.gouv.fr/cid2573/la-voie-professionnelle.html>.
3 L’objectif visé pour une même classe d’âge : 100 % des élèves atteignant le niveau V (CAP ; BEP), 80 % le niveau IV
(baccalauréat général, technologique ou professionnel), 50 % le niveau III (deux ans d’études post-bac : BTS, DUT).
4 La classe de troisième accueille des élèves de 15 ans, s’ils n’ont jamais redoublé dans leur scolarité antérieure.
5 En France, les trois années de bac professionnel correspondent à la classe de seconde (1re année du cursus), à la
classe de première (2e année du cursus) et à la classe de terminale (3e et dernière année du cursus lycée).
6 Sur les 80 spécialités de bac professionnel, 55 sont rattachées à des secteurs professionnels. Il y a 19 secteurs
représentés.
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Figure 1 – La rénovation de la voie professionnelle en France depuis la rentrée 2009
La formation comprend également des enseignements généraux. Les élèves suivent des cours de
français, histoire-géographie, éducation civique, mathématiques, langue vivante, éducation physique
et sportive, éducation artistique et selon les spécialités, un enseignement de sciences physiques et
chimiques ou une deuxième langue vivante.
Pour sa part, l’enseignement agricole est reconnu et organisé par l’État au sein d’un ministère
technique depuis 1848. Son essor est étroitement lié aux grands évènements historiques du XXe siècle
et à leurs impacts sur les populations agricoles et les disponibilités alimentaires. Quelques dates
méritent d’être soulignées pour comprendre le système d’enseignement agricole d’aujourd’hui.
Les lois d’orientation agricole (1960-1962) visaient à moderniser l’agriculture et son appareil de
formation. À la même époque, l’intégration au système éducatif national des formations technologiques
et professionnelles des autres secteurs professionnels s’achève (Raulin, 2006). Aussi, tout en
adoptant l’organisation et les diplômes de l’Éducation nationale, elles affirmaient l’enseignement
agricole comme système de formation indépendant. Cela lui permettra de se développer tout en
exprimant son originalité.
La loi de 1984 reconnait et conforte la coexistence au sein d’un même système d’un enseignement
public et privé (temps plein et à rythme approprié), la place des partenariats professionnels
à tous les niveaux de prise de décision. Par la loi d’orientation de 1999, quatre puis cinq missions
complémentaires sont dévolues aux établissements qui concernent non seulement la formation
initiale et continue mais aussi l’insertion scolaire, sociale et professionnelle, l’expérimentation et
le développement, l’animation rurale et la coopération internationale.
Ce système autonome s’est considérablement développé en réponse aux besoins de qualifications
générés par la modernisation de l’agriculture. Ces lois lui ont permis d’élargir son emprise et
de répondre plus largement aux besoins de formation et de développement du monde rural et des
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territoires dans lesquels il a tissé un maillage de proximité. Ainsi, c’est tout un ensemble de lycées
d’enseignement général et technologique agricoles, de lycées professionnels agricoles, de centres de
formation d’apprentis et de centres de formation pour adultes qui constituent l’enseignement agricole
public aujourd’hui. Ils tendent à être regroupés en une même structure administrative nommée
Établissement public local d’enseignement de la formation. Il convient également de mentionner
les établissements privés dont les Maisons familiales et les Instituts ruraux qui fonctionnent selon
un rythme approprié d’alternance. Toutes ces institutions, quel que soit leur statut, ont participé à
l’histoire et au développement de l’enseignement agricole.
Ces quelques éléments d’histoire éclairent le fait que malgré sa dénomination, le spectre des
formations proposées par l’enseignement agricole en France est très large. Les métiers de l’agriculture
couvrent la diversité des productions agricoles et englobent les métiers de l’amont, comme
les fournitures de biens et de services à l’agriculture, et de l’aval tels la transformation des produits
agricoles et la commercialisation. Ce système offre des formations préparant aux métiers de
l’environnement, de l’aménagement paysager, du commerce et des services aux usagers du milieu
rural. Cette offre de formations professionnelles ne doit pas faire oublier les formations générales
et technologiques. Ainsi, selon le cas, les familles s’adressent à l’enseignement agricole aussi
bien pour former celle ou celui qui se destine à une installation en agriculture, qui veut quitter le
monde agricole ou qui est intéressé par les « métiers du vivant ». Il répond également à ceux qui
recherchent une formation de proximité, ou une alternative à l’Éducation nationale et parfois une
deuxième chance.
Ces deux brefs historiques, présentés dans leur contexte, ne sont ni comparés ni analysés. Ils
servent uniquement de toile de fond aux sections qui suivent en permettant une compréhension
globale des systèmes en présence.
3. Les secteurs de formation et le contexte de l’activité
enseignante
Au Québec, la formation professionnelle, par l’obtention d’un diplôme d’études professionnelles
(DEP), est de l’ordre du secondaire alors que la formation technique, par l’acquisition d’un
diplôme d’études collégiales (DEC), est de l’ordre du collégial.
Le secondaire compte cinq années d’études alors que le collégial technique en comporte trois.
La formation professionnelle est accessible à la fin du secondaire général ou dès la 3e année du
secondaire, dans le cas de 135 programmes, et à partir de la 4e année du secondaire pour 45 d’entre
eux. La formation technique est accessible après un diplôme d’études secondaires (DES), un
diplôme d’études professionnelles complété (DEP) ou un diplôme d’études collégiales générales
(DEC). Les deux formations préparent au marché du travail, la formation professionnelle visant
davantage la formation de la main-d’oeuvre vers des métiers spécialisés ou semi-spécialisés, alors
que la formation technique atteint les emplois de techniciens ou de technologues (Gouvernement
du Québec, 2003). Considéré comme adulte à partir de 18 ans et sans DES, tout candidat est
néanmoins admissible sur la base de la reconnaissance des préalables fonctionnels déterminés par
le programme de son choix. Dans les faits, depuis les années 1990, les inscriptions des adultes en
formation professionnelle ont été, année après année, nettement supérieures à celles des jeunes
venant de la formation initiale (Gouvernement du Québec, 2008).
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Les contenus des programmes de formation professionnelle sont sous la responsabilité première
du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) du Québec, qui était jusqu’à récemment
le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ), et sont identiques, pour chaque programme, partout
où ils sont dispensés sur le territoire québécois. Chaque programme (DEP), résultat d’un processus
long et rigoureux, est construit à partir d’une analyse de situation de travail à laquelle participent,
entre autres, des employeurs représentant le métier en question. Tous les DEP sont exclusivement
constitués de compétences professionnelles liées à l’exercice du métier. La formation générale
est exclue des DEP. Ainsi, chaque personnel enseignant doit être spécialiste du métier car toute la
formation est centrée sur l’apprentissage de celui-ci.
Du côté français, les diplômes de l’enseignement agricole sont identiques à ceux de l’Éducation
nationale que ce soit pour les diplômes professionnels (CAP, BEP, baccalauréat professionnel
accessibles à l’issue du collège) ou le brevet de technicien supérieur (BTS) accessible après un
baccalauréat7. Il en est de même pour les formations et diplômes généraux ou technologiques,
également proposés par l’enseignement agricole. Dans ce cadre règlementaire, l’enseignement
agricole a une autonomie négociée pour définir la variété des options, les contenus d’enseignement
et les modalités d’évaluation.
Au-delà, il nous parait important de souligner les choix politiques relatifs à l’orientation de
l’enseignement professionnel en France : il s’agit d’un développement de capacités professionnelles,
plus ou moins génériques, sur un socle de connaissances scientifiques8 et/ou technologiques.
D’autre part, la formation générale, l’éducation à la citoyenneté, l’ouverture sociale et culturelle
sont renforcées sur toute la durée du cycle de formation professionnelle. Cela est particulièrement
marqué dans l’enseignement agricole. Comme pour ceux de l’Éducation nationale, chaque
diplôme est accessible selon trois voies de formation alternatives : initiale pour les jeunes, par
apprentissage avec contrat de travail – possible à partir de 16 ans – et adulte après expérience
professionnelle. Dans l’enseignement agricole particulièrement, ces trois voies de formation sont
mises en oeuvre dans des sous-unités de la même structure administrative d’Établissement public
local d’enseignement et de formation. De ce fait, le personnel enseignant, dans sa carrière, peut
être alternativement ou simultanément, formateur ou enseignant auprès de jeunes ou d’adultes.
Jusqu’à ces dernières années, contrairement au Québec, les formations ne comprenaient pas les
publics jeunes et adultes.
La taille modeste des établissements d’enseignement agricole explique le fait que le personnel
enseignant est susceptible d’intervenir à différents niveaux de formation, aussi bien dans des
formations à visée professionnelle que technologique et parfois générale. En effet, tout diplôme,
même professionnel, comprend, d’une part, une portion non négligeable d’enseignement scolaire
comme les mathématiques, les lettres, la langue, l’histoire ou la biologie. D’autre part, ce sont les
mêmes enseignants des disciplines professionnelles qui assurent l’enseignement technologique et
parfois certains enseignements scolaires (p. ex. : économie, biologie). Du fait des cinq missions
des établissements d’enseignement agricole, le référentiel métier des enseignants est enrichi des
compétences ayant trait à l’ingénierie de projets en lien avec l’ancrage de l’établissement dans
son territoire.
7 À des niveaux de qualifications plus élevés, l’enseignement professionnel relève d’autres systèmes (écoles d’ingénieurs,
universités ou écoles spécialisées) qui ne sont pas dans notre champ d’étude.
8 Y compris des connaissances en sciences sociales et humaines pour l’enseignement agricole.
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4. Les enseignants de la formation professionnelle
En tant que système séparé, l’enseignement agricole français organise le recrutement de ses
enseignants fonctionnaires. Dans un souci de parité, les statuts et les exigences de qualification
ont été harmonisés avec l’Éducation nationale. Ainsi, le diplôme requis pour être recruté comme
enseignant est jusqu’à présent la licence, qui s’obtient après trois années d’études universitaires,
et cela autant pour les disciplines académiques que technologiques ou professionnelles. Dans les
faits, le niveau scolaire de ce public est souvent supérieur au minimum exigé.
Dans les établissements de l’enseignement agricole, il y a co-activité d’un personnel dit fonctionnaire,
bénéficiant d’un engagement permanent, et d’un personnel appelé contractuel, engagé
à temps complet ou à temps partiel, dont l’engagement est réexaminé chaque année. Aussi, deux
modalités de titularisation, et donc de maintien dans un emploi, coexistent. Un engagement direct
dit externe sans exigence d’expérience dans l’enseignement, est prononcé à l’issue de la formation
post-concours. Un engagement dit interne se fait après quelques années d’expérience d’enseignement
sous un statut contractuel précaire, mais également au terme d’un concours et d’une formation
dont les modalités et contenus sont adaptés pour valoriser l’expérience en enseignement. Il s’agit
là du dispositif de formation le plus proche de celui du Québec.
Par contre, et contrairement au Québec, les enseignants n’ont pas à attester d’une expérience
liée au métier auquel ils préparent les jeunes. Au mieux, une telle expérience peut être valorisée lors
d’un premier recrutement comme contractuel ou lors d’un entretien d’inspection. Dans l’enseignement
professionnel au sein de l’Éducation nationale, les professeurs ont un statut de fonctionnaire.
Les contenus des diplômes auxquels ils préparent les élèves, bien que sous le contrôle de l’État,
sont élaborés en étroite concertation avec les représentants des branches et secteurs professionnels.
Les enseignants de matières générales enseignent deux disciplines (en général, lettres/histoire,
lettres/langue vivante, mathématiques/sciences) ; les enseignants des domaines professionnels
enseignent une seule spécialité. Dans l’enseignement professionnel initial, on trouve trois profils
d’enseignants, selon qu’ils ont été embauchés (Troger et Gérard, 2001).
Avant 1985 – – Ils ont un profil d’ouvrier très qualifié (avec le diplôme de la spécialité), avec une
expérience de 5 ans de pratique professionnelle.
– À partir de 1985 – En raison de la création du Bac professionnel, le niveau d’exigence s’élève :
les candidats au concours doivent être soit titulaires d’une licence (bac + 3) ou d’un diplôme
d’ingénieur (bac + 4 ou 5 ans), soit avoir une pratique de 5 ans en entreprise, mais en tant que
cadre. Dans la réalité, on a continué à recruter beaucoup de titulaires de BTS ou DUT (Bac
+ 2) avec très peu ou pas du tout d’expérience professionnelle sauf pour les filières alimentation,
bâtiment, conducteurs routiers, etc.
– Depuis la fin des années 1990 – La reprise de l’emploi économique qui attire les diplômés dans
les entreprises, le peu d’attrait pour l’enseignement professionnel (qui est encore majoritairement
une voie de relégation et d’échec scolaire) a abouti à une pénurie de candidats enseignants. Le
recrutement privilégie à nouveau l’expérience professionnelle9.
9 Les conditions d’accès : 1) être titulaire d’un diplôme de niveau I ou II (bac + 3 ou plus) ou de deux ans d’activité
professionnelle en tant que cadre dans le secteur privé, niveau III (BTS, DUT) + 5 ans d’expérience professionnelle
niveau IV (BP, BT) + 7 ans d’expérience professionnelle, niveau V (BEP, CAP) + 8 ans d’expérience professionnelle
; 2) ou être père ou mère de trois enfants ; 3) ou avoir un statut de sportif de haut niveau.
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La réforme de la formation des enseignants qui se met en place à la rentrée 2010 et qui nécessite
l’obtention d’un niveau Master pour enseigner dans le secondaire, sauf pour l’enseignement
professionnel, rend cette période difficile en termes d’ajustement de par la diversité des parcours
et des filières, rattachées ou non à une formation universitaire de niveau licence.
Au Québec, bien que les enseignants du secteur professionnel oeuvrent à l’ordre d’enseignement
secondaire, ils vivent une situation très particulière puisqu’ils ne suivent pas le même parcours
vers l’emploi que les autres enseignants du primaire et du secondaire. En effet, pour des raisons
évidentes d’expertise et de compétences de métier valorisées entre autres par les employeurs qui
engagent les titulaires du DEP, le personnel enseignant de formation professionnelle est exclusivement
recruté dans le vaste bassin des travailleurs en exercice, par appel d’offres, le plus souvent
par cooptation parmi les réseaux professionnels et, sauf exception, ce personnel enseignant n’a
pas de formation préalable à l’enseignement. Ces enseignants sont âgés de 40 ans en moyenne à
leur arrivée en enseignement et c’est leur parcours professionnel préalable à l’enseignement qui
explique le fait que leur moyenne d’âge est la plus élevée du système scolaire québécois.
Fréquemment, la décision d’embrasser leur nouvelle profession d’enseignant se fait dans un
délai très court. Ainsi, la transition entre l’exercice d’un métier et celui de l’enseigner dans le cadre
scolaire est généralement très abrupte. Souvent sans aucune préparation, à quelques jours d’avis, le
nouvel enseignant du professionnel est introduit dans une classe ou un atelier. Son enseignement
ne tient donc qu’à l’improvisation qu’il pourra alors déployer en référence aux modèles qu’il a lui
même connus en tant qu’élève et à des compétences professionnelles qu’il aspire à transmettre.
Après une expérience professionnelle très variable, mais qui se situe en moyenne autour de 13
ans (Balleux et Loignon, 2004), ces travailleurs bifurquent un jour vers l’enseignement. Dès leur
engagement, ils doivent donc donner des cours et, en même temps, acquérir très rapidement les
bases en pédagogie en vue de mieux se préparer à enseigner et de conserver leur emploi. Engagés
au début à l’essai et à taux horaire pour des périodes de remplacement déterminées, ils intègrent
petit à petit, à mesure des disponibilités, les postes vacants alors qu’en même temps, ils exercent
encore pour une grande majorité leur métier en milieu de travail. Ainsi, ils poursuivent l’exercice
du métier en concomitance avec l’enseignement pendant près d’un an et s’inscrivent à la formation
en pédagogie en moyenne plus de deux ans après leur début en enseignement (Balleux, 2006).
Conséquemment à cette insertion professionnelle atypique, plusieurs abandonnent l’enseignement
dans leur première année d’engagement (Tardif, 2001), le plus souvent sans avoir eu l’occasion
de commencer leur formation pédagogique. Pour ceux qui demeurent à l’emploi en enseignement,
cette période de précarité peut durer plusieurs années et évolue rarement vers la permanence. Ces
conditions d’embauche et d’insertion, la précarité des statuts ainsi que le chevauchement entre
l’exercice du métier et l’enseignement rendent le chemin vers la pleine jouissance de la profession
long et difficile (Caron et St-Aubin, 1997). L’expression « survie » (Perrenoud, 1996) illustre bien le
quotidien des premiers temps en enseignement. Ils répondent ainsi, dans l’urgence, à des besoins
de personnel sans préparation ni formation adéquates et si leur situation se stabilise quelque peu,
c’est au cours de cette période qu’ils entreprennent leur formation universitaire en pédagogie. Bien
que bénéfique, l’obligation à une formation en pédagogie constitue pour bon nombre un obstacle
de taille qui s’ajoute aux précédents.
Ainsi, bien qu’ils soient tous recrutés dans le bassin des travailleurs en exercice, chaque enseignant
doit néanmoins posséder une qualification professionnelle liée à sa spécialité d’enseignement
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afin de répondre aux exigences ministérielles. Selon les données disponibles, environ la moitié
des enseignants détient un diplôme d’études professionnelles (DEP) à titre de qualification professionnelle
liée à sa spécialité d’enseignement. Les détenteurs d’un diplôme d’études collégiales
représentent environ 30 % des enseignants alors que les 20 % qui restent détiennent un diplôme de
niveau universitaire en lien avec leur spécialité d’enseignement.
Enfin, en formation professionnelle, il ne faut pas oublier que les variations économiques et les
réalités sociales influencent grandement les besoins de formation d’une main-d’oeuvre qualifiée et,
par conséquent, d’enseignants. Par exemple, les évènements survenus aux États-Unis en septembre
2001 ont eu un effet majeur sur tout le secteur de l’aéronautique influençant, à la baisse, les besoins
dans ce secteur. Au contraire, les réalités démographiques, entre autres, entrainent depuis quelques
années une hausse marquée des besoins dans le secteur de la santé.
5. La formation du personnel enseignant
En France, le recrutement par concours valide la maitrise disciplinaire à partir de laquelle les
enseignants développent les compétences, au nombre de dix à l’Éducation nationale, du référentiel
enseignant de telle « discipline », notamment technologique ou professionnelle renvoyant à des
secteurs professionnels ou à des familles de métiers. La formation à l’enseignement10 est conçue
comme formation professionnalisante après un parcours universitaire, ou reconnu comme équivalent,
selon les principes suivants (MEN 200711 pour les IUFM, MAP 1995 pour l’ENFA)12 :
– un continuum de formation : licence, Master, concours, formation à l’enseignement et accompagnement
dans le premier emploi (conçu comme droit à la formation initiale différée) au titre
de stagiaire après obtention du Master et réussite au concours de recrutement ;
– une formation à l’enseignement sur les deux années universitaires constitutives du Master ;
– un stage en entreprise axé sur les relations école-milieux professionnels ;
– un diplôme universitaire de niveau Master garantissant la maitrise des compétences scientifiques
et pré-professionnelles et l’aptitude au métier d’enseignant attestée à la fin de l’année de stagiarisation
qui suit l’obtention du concours de recrutement (passé durant l’année de Master 2) ;
– pour les IUFM, une pratique effective et progressive des métiers intégrée dans le Master : stages
de découverte, stages de pratique accompagnée et stages en responsabilité ;
– pour l’ENFA, une initiation aux autres missions dévolues à l’enseignement agricole par la loi
d’orientation agricole de 1999.
Ainsi, l’enseignement agricole s’est considérablement rapproché du système de l’Éducation
nationale avec une même base de diplômes et de recrutement d’enseignants notamment. En dehors
10 Tout le système recrutement-formation des enseignants est en cours de réforme en France.
11 Ministère de l’Éducation nationale, Bulletin officiel, n° 1, 4 janvier 2007. Cahier des charges de la formation des
maîtres en Institut universitaire de formation des maîtres.
12 Les écarts entre la formation des IUFM et de l’ENFA concernent les pondérations stage de pratique accompagnéestage
en responsabilité et le nombre de semaines de stages en entreprise.
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de la place de l’enseignement privé à rythme approprié, les différences qui demeurent touchent
essentiellement l’échelle de l’établissement par la diversité des missions qui leur sont conférées et
leur taille plus modeste. En ce sens, l’établissement de formation marque le contexte d’exercice
du métier d’enseignant.
Au Québec, au début des années 2000, dans le cadre de la révision des programmes de formation
des maitres, le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) s’est intéressé, de façon particulière, à
la formation à l’enseignement du personnel scolaire en formation professionnelle au secondaire.
Bien que le document d’orientation du MEQ date de 2001, la préoccupation de la préparation et
de la formation du personnel enseignant de la formation professionnelle n’est pas nouvelle. Depuis
plusieurs années, nombreux sont ceux qui demandaient des changements à la situation que vivent
ces nouveaux enseignants (Comité d’orientation de la formation du personnel enseignant, 1998 ;
Commission des États généraux sur l’éducation, 1996 ; Conseil supérieur de l’éducation, 1984).
Malgré les changements récents, dès leur début en enseignement professionnel, les enseignants
n’ont pas tous l’obligation de s’inscrire à la formation pédagogique universitaire (Gouvernement du
Québec, 2001) parce que plusieurs sont engagés à taux horaire, c’est-à-dire à titre de personnel enseignant
d’appoint, et non à contrat. En 2005-2006, on comptait aussi peu que 2 500 permanents sur tout
près de 8 900 enseignants qui composaient le personnel enseignant en formation professionnelle au
Québec (Gouvernement du Québec, 2008). Ainsi, il n’est pas rare qu’un enseignant s’inscrive à ses
premiers cours universitaires en pédagogie quelques mois, ou même quelques années après qu’il ait
commencé à enseigner. En ce sens, le rôle des universités dans la préparation des nouveaux enseignants
de la formation professionnelle est, dans le cas d’un très grand nombre d’enseignants, décalé
par rapport à leurs besoins. Bien que certains enseignants puissent être présents dans les centres de
formation professionnelle depuis plusieurs semaines, mois ou même années, il importe, entre autres,
d’encadrer leurs pratiques dans ces milieux de formation tout simplement parce qu’ils ont pu y agir
de façon relativement autonome et, quoique probable, en marge des pratiques courantes.
Comme nous l’avons déjà indiqué, la situation des enseignants de la formation professionnelle
est très particulière puisqu’ils ne suivent pas le même parcours vers cette profession que les autres
enseignants du secteur général au primaire et au secondaire. Toutefois, comme pour tous les autres,
ceux de la formation professionnelle doivent obtenir une autorisation légale d’enseigner, appelé
brevet d’enseignement, du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport du Québec. C’est en
2003 qu’est survenu un changement majeur dans les exigences ministérielles en ce qui concerne
la formation du personnel enseignant au secteur professionnel. Ayant bien d’autres caractéristiques,
ce changement est surtout observable par le référentiel de 12 compétences professionnelles à
l’enseignement qui constitue le cadre de formation prescrit et par l’augmentation substantielle du
nombre de crédits universitaires nécessaires à l’obtention du brevet d’enseignement. La situation
qui prévalait depuis plusieurs années exigeait de ces enseignants une formation universitaire de
30 crédits pour l’obtention du brevet. Depuis septembre 2003, il est obligatoire de compléter un
baccalauréat de 120 crédits pour obtenir celui-ci.
Les nouvelles exigences ministérielles, depuis 2003, au regard de la formation du personnel
enseignant de la formation professionnelle passent par une formation psychopédagogique et
andragogique dont une activité obligatoire d’initiation à l’enseignement d’au moins trois crédits
donnée en cours d’emploi. Elles passent aussi par une formation pratique à l’enseignement que le
Ministère nomme stages d’enseignement en milieu scolaire, par la reconnaissance de la compétence
disciplinaire et enfin, par des activités de perfectionnement, donc une formation continue,
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en pédagogie et dans le métier. Chaque université qui décide d’offrir un programme de formation
à l’enseignement professionnel doit respecter ces spécifications dans des proportions de crédits
prescrites. Il revient cependant à chaque université d’offrir un programme selon ses convictions
et ses préférences.
6. Conclusion
Au Québec, les décisions d’orienter l’enseignement professionnel sur une analyse systématique
des réalités du marché du travail et surtout de faire appel à des experts de métier pour enseigner
dans ces secteurs façonnent l’ensemble de ce système de formation. Les défis associés à l’augmentation
des exigences de qualification pour les enseignants de ce secteur sont certainement au coeur
des préoccupations des enseignants, mais aussi plus largement des divers intervenants scolaires et
des décideurs politiques. Le chercheur peut aborder l’étude de ces questions pour l’ensemble des
enseignants, le système de formation les préparant à la pratique enseignante étant globalement le
même, mis à part des distinctions nécessaires relatives aux spécialités enseignées.
En France, c’est la taille modeste de l’enseignement agricole, qui est l’équivalent d’une petite
académie de l’Éducation nationale, qui rend le système « appréhensible » par le chercheur. Nous
avons souligné la ressemblance avec le système national qui prévaut, ce qui donne une portée toute
autre aux observations et analyses qui peuvent y être conduites. Les réformes engagées touchant
le système d’enseignement et de formation du personnel enseignant figurent aussi au tableau des
défis majeurs qui se présenteront très prochainement.
L’évolution des systèmes français et québécois d’enseignement professionnel et de formation de
leur personnel enseignant nous permet d’observer, aujourd’hui, deux situations différentes, certes,
mais qui se développent sur un fond de réforme. Ainsi, les deux systèmes, français et québécois,
sont probablement une nouvelle fois à un carrefour de leur histoire en ce début de XXIe siècle pour
s’adapter à l’accélération et à l’ampleur des changements des réalités économiques et sociales.
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Résumé
Cet article décrit, dans un premier temps, le contexte particulier de la formation des enseignants en enseignement professionnel au Québec. Il expose ensuite quelques fondements autour de la notion d’alternance et précise les choix qui ont été faits pour la conception du programme de baccalauréat en enseignement professionnel (BEP) de l’Université de Sherbrooke. À partir de données issues de focus group et de questionnaires, réalisés auprès des étudiants et de divers intervenants au cours de la mise en œuvre, ce texte questionne, dans un troisième temps, l’alternance comme mode d’organisation de la formation et comme stratégie pédagogique, et se termine par une discussion autour de l’ingénierie de l’alternance dans le contexte du BEP et des enjeux qui y sont liés.

Abstract
This article first describes the context specific to the training of vocational-education teachers in Quebec. It then presents certain basic issues related to the concept of work-study and explains the choices that were made in designing the program of the Université de Sherbrooke's Bachelor's in Vocational Education (BVE). Then, based on data obtained from focus-group sessions and questionnaires conducted with students and various involved persons during the program's implementation, the article questions the work-study approach as a way of organizing training and as a pedagogic strategy. The article concludes with a discussion of the design of work-study in the BVE context and of the issues associated with it.
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Résumé
Cet article décrit, dans un premier temps, le contexte particulier de la formation des enseignants en
enseignement professionnel au Québec. Il expose ensuite quelques fondements autour de la notion
d’alternance et précise les choix qui ont été faits pour la conception du programme de baccalauréat en
enseignement professionnel (BEP) de l’Université de Sherbrooke. À partir de données issues de focus
group et de questionnaires, réalisés auprès des étudiants et de divers intervenants au cours de la mise
en oeuvre, ce texte questionne, dans un troisième temps, l’alternance comme mode d’organisation de
la formation et comme stratégie pédagogique, et se termine par une discussion autour de l’ingénierie
de l’alternance dans le contexte du BEP et des enjeux qui y sont liés.
Abstract
This article irst describes the context speciic to the training of vocational-education teachers in
Quebec. It then presents certain basic issues related to the concept of work-study and explains the
choices that were made in designing the program of the Université de Sherbrooke’s Bachelor’s in
Vocational Education (BVE). Then, based on data obtained from focus-group sessions and questionnaires
conducted with students and various involved persons during the program’s implementation,
the article questions the work-study approach as a way of organizing training and as a pedagogic
strategy. The article concludes with a discussion of the design of work-study in the BVE context and
of the issues associated with it.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau
Université de Sherbrooke
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1. Introduction
Les programmes de formation des enseignants ont fait l’objet d’une révision majeure au cours
des dernières années au Québec et le secteur de l’enseignement professionnel n’y a pas échappé.
Fondés sur une approche par compétences et dans une perspective de professionnalisation et
d’approche culturelle de l’enseignement (Gouvernement du Québec, 2001a), ces nouveaux programmes
accordent une importance accrue à la formation en milieu de pratique. À l’Université
de Sherbrooke, le programme de formation des enseignants en enseignement professionnel a été
conçu dans une logique de formation continue des étudiants/enseignants, avec la volonté d’ancrer
la formation dans la pratique de l’enseignement, de réafirmer l’importance du métier initial dans le
parcours de formation, et de répondre aux besoins exprimés et aux réalités spéciiques de la clientèle
concernée. Cet article devrait interpeler particulièrement les chercheurs en sciences de l’éducation
et dans d’autres champs disciplinaires intéressés par des modèles pédagogiques intégrateurs, de
même que les directions de centres de formation professionnelle désireuses de mieux comprendre
l’articulation de la démarche de qualiication pédagogique de leur personnel enseignant.
2. Poser le problème de la formation en enseignement
professionnel au Québec
2.1 Une histoire récente
Au Québec, les enseignants de la formation professionnelle s’appuient uniquement sur leur
formation technique et sur leur expérience de travail pour transmettre leurs savoirs (Charland, 1982 ;
Hardy, Desrosiers-Sabbath et Defrênes, 1995), et ce, jusqu’aux années 1960, où des programmes de
formation en pédagogie commencent à voir le jour (Charland, 1982). Au début des années 1970, un
certiicat de 30 crédits permet aux enseignants déjà en poste de bénéicier d’un perfectionnement
psychopédagogique. En 1975, le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) invite les universités
à offrir, en plus du perfectionnement psychopédagogique de 30 crédits nécessaires à l’obtention
du permis ou du brevet d’enseignement, un perfectionnement dans le métier et de culture personnelle
de 60 crédits, créant ainsi le programme de baccalauréat de 90 crédits, mais les enseignants
du secteur reprochent « aux universités de donner un programme trop théorique et de ne pas être
en mesure de leur proposer des cours appropriés à leurs besoins particuliers » (Gouvernement du
Québec, 2001a, p. 14-15). Quoi qu’il en soit, et malgré les différents avis pointant du doigt la nécessaire
revalorisation de la formation professionnelle et le manque de système eficace de formation
des enseignants de ce secteur (Caron, 1997 ; Comité d’orientation de la formation du personnel
enseignant, 1998 ; Conseil supérieur de l’éducation, 1984, 1992 ; Gouvernement du Québec, 2001a ;
Groupe de travail sur la relance de la formation professionnelle des jeunes au secondaire et de la
formation technique, 1995), le certiicat de premier cycle demeure la norme.
En 2001, dans la perspective d’offrir aux enseignants du professionnel une formation plus
adéquate et comparable à celle des enseignants des autres secteurs de formation, le MEQ dépose
une nouvelle version de programme menant à l’obtention d’un diplôme de baccalauréat, diplôme
qui devient nécessaire pour obtenir la licence d’enseignement (temporaire) après 90 crédits de
formation et le brevet d’enseignement (permanent) au terme du programme (120 crédits). Ce programme
de formation s’adresse aux personnes qui ont cumulé 4 500 heures d’expérience dans le
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métier, qui sont déjà en poste à titre d’enseignants dans les centres de formation professionnelle
ou qui désirent se préparer à l’enseignement (Gouvernement du Québec, 2001a). Il devient un
passage obligé pour obtenir une autorisation légale d’enseigner et un contrat d’enseignement à
temps plein ou partiel.
2.2 Une clientèle et un contexte particuliers
Contrairement aux autres secteurs de formation des enseignants où les étudiants doivent
terminer leur baccalauréat avant d’accéder à un poste en enseignement, 95 % des étudiants en
enseignement professionnel occupent dans le même temps un poste d’enseignant dans un centre de
formation professionnelle, où ils ont été recrutés sur la base de leur expertise de métier (Balleux,
2003 ; Balleux et Loignon, 2004 ; Balleux, 2006a). La pression institutionnelle et gouvernementale
concernant cette obligation de formation est amplement ressentie par les enseignants en poste,
qui se voient souvent forcés de retourner – bien malgré eux – sur les bancs d’école, alors que
pour plusieurs, le déi est de taille considérant que leur âge moyen est de 42,1 ans au moment de
leur engagement (Tardif, 2001)1 et que les compétences du métier ont été souvent acquises par la
pratique davantage que par de longues études (Comité d’orientation de la formation du personnel
enseignant, 1998). Pour une grande partie d’entre eux, il y a passage du niveau secondaire à l’université,
plusieurs années après avoir quitté les bancs d’école (Beaucher et Gagnon, 2008), et ce
passage dificile est malheureusement souvent empreint de beaucoup de tension et de frustration
chez les enseignants de métiers (Balleux, 2006b).
2.3 Un problème de développement de programme de formation adapté
En somme, les particularités des étudiants, tout comme le contexte dans lequel ils évoluent,
posent le problème de la formation à l’enseignement professionnel, notamment en termes :
d’adhésion des enseignants à – la formation, ce qui renvoie au déi de concevoir un programme de
BEP innovant, adapté à leurs besoins et qui tienne compte de leur réalité (Beaucher, Chatigny,
Balleux, Tardif et Gagnon, 2005) ;
– de structure ou d’organisation de la formation, en envisageant le programme dans une perspective
de formation continue en cours d’emploi bien qu’il s’agisse d’une formation initiale ;
– de nécessité de penser un accompagnement pédagogique des étudiants, tant dans les établissements
de formation professionnelle qu’à l’université, étant donné leur faible scolarisation, pour
la plupart ;
– de réponse à un cadre de référence ministériel qui doit se déployer dans différents contextes
d’enseignement, ce qui signiie qu’il faille concevoir un programme de formation qui soit à la
fois souple, en permettant des parcours individualisés et en s’adaptant aux différents métiers et
aux particularités d’enseignement de ces métiers, et rigide, en respectant les règles du ministère
de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) et en visant le développement des 12 compétences
en enseignement.
1 L’âge moyen du personnel enseignant permanent en formation professionnelle est le plus élevé du système scolaire
québécois, soit 50 ans et plus (Gouvernement du Québec, 1999).
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L’élément majeur de cette réforme de la formation des enseignants en enseignement professionnel
et dans d’autres secteurs a été, sans contredit, l’intégration de stages d’une durée signiicative
dans la formation (Gouvernement du Québec, 2001a). La formation en milieu de pratique impliquant
une gestion différente et une valorisation des ressources des différents milieux, cette nouvelle
façon d’entrevoir la formation à l’enseignement a constitué, pour l’équipe du BEP de l’Université
de Sherbrooke, l’élément déclencheur pour introduire un nouveau modèle de formation basé sur
l’ingénierie de l’alternance, articulant les activités de formation en milieu scolaire et en milieu
universitaire, un modèle de formation en alternance qui allait au-delà de la simple juxtaposition
des stages et du modèle organisationnel. Ceci étant dit, comment développer un programme de
baccalauréat en enseignement professionnel basé sur l’ingénierie de l’alternance qui réponde à la
fois aux besoins et aux réalités des étudiants, ainsi qu’aux exigences ministérielles en regard du
développement des compétences en enseignement ? Comment articuler les périodes de formation
à l’université à la pratique professionnelle dans les établissements de formation professionnelle,
pour des étudiants adultes en cours d’emploi ?
Dans un premier temps, il nous a semblé important d’effectuer une analyse critique des écrits
théoriques et des recherches portant sur l’alternance en vue de fonder nos choix organisationnels
et pédagogiques en regard du développement du programme de formation.
3. Définir les fondements organisationnels et pédagogiques :
repères théoriques de l’alternance en formation
« L’alternance en sciences de l’éducation procède d’une succession de périodes de travail ou
de vie active en entreprise, et de périodes  d’études dans un établissement de formation s’inscrivant
dans un rapport théorie-pratique » (Bourgeon, 1979, p. 11). Alors que certains considèrent
l’alternance de façon générale comme une approche (Audet, 1995) ou un courant pédagogique
(Danvers, 1992), d’autres y voient plutôt, sans les opposer, un mode d’organisation de la formation
(Mathey-Pierre, 1998 ; Gouvernement du Québec, 2001b) ou une formule éducative, une stratégie
pédagogique (Gouvernement du Québec, 2001b) ou de formation.
Outre les déinitions qui mettent en relief l’articulation entre les deux lieux de formation ou qui renvoient
davantage à l’arrimage théorie-pratique, de multiples appellations ont été données au terme alternance :
alternance cognitive (Lerbet-Séréni et Violet, 1999 ; Morandi, 1999), alternance formative (Morandi,
1999), alternance juxtapositive (Bourgeon, 1979 ; Geay, 1999), alternance intégrative (Dumont et Wilk,
1992), alternance qualiiante (Dumont et Wilk, 1992), alternance socioformative (Galvani, 1999),
alternance approchée (Bachelard, 1994), alternance tripolaire (Denoyel, 1999), pour n’en nommer que
quelques-unes. (Gagnon, 2007, p. 145)
Dans la perspective d’une typologie basée sur l’arrimage des pratiques éducatives (incluant
les objets, les processus et les éléments organisationnels de la formation) (Gagnon, 2007, 2008),
trois principaux types d’alternance ont été retenus ; ils sont repris ici en tentant de les adapter au
contexte de formation à l’enseignement professionnel.
Le type juxtaposition – qui réfère à des périodes de travail comme enseignant dans un établissement
de formation professionnelle et des périodes de formation à l’université qui sont sans
liaison entre elles.
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Le type complémentarité – qui réfère à la répartition de la formation entre l’établissement de
formation professionnelle et l’université selon les spéciicités de chacune.
Le type intégration – qui réfère à une formation globale au sein de l’établissement de formation
professionnelle et de l’université.
Quoi qu’il en soit, l’alternance est un concept élastique (Bachelard, 1994), une notion polymorphe
(Agulhon, 2000) qui recouvre aujourd’hui de nombreuses pratiques (Gimonet, 1998 ; Voisin,
1993). En formation à l’enseignement, l’usage du mot alternance est assez récent et s’inscrit dans
une vision globale de professionnalisation (Gagnon et Mazalon, 2010a, 2010b ; Maubant, 2007 ;
Vanhulle, Merhan et Ronveaux, 2007 ; Wittorski, 2007).
3.1 L’alternance comme mode d’organisation de la formation à
l’enseignement professionnel
Comme mode d’organisation de la formation, l’alternance se distingue de la formation traditionnelle,
qui se déroule uniquement dans un milieu scolaire comme l’université, par cinq dimensions :
l’espace, le temps (la durée et le rythme), les ressources, les relations et les modalités pédagogiques
(Mazalon et Landry, 1998). Les prochaines sous-sections abordent les quatre premières dimensions,
tandis que certaines modalités pédagogiques seront détaillées à la section suivante.
3.1.1 L’espace : entre université, milieu scolaire et milieu professionnel
Si plusieurs auteurs ont pensé l’alternance comme le va-et-vient entre le milieu de formation
et l’entreprise ou le milieu de travail (Bachelard, 1994 ; Doray et Fusulier, 2002 ; Fusulier, 2001 ;
Hardy, 2003 ; Jedliczka et Delahaye, 1994 ; Malglaive et Weber, 1983 ; Schneider, 1999), dans le
cadre du BEP, il faut plutôt voir l’alternance entre trois lieux, trois organisations, trois cultures. En
effet, alors que la plus grande partie du programme se déroule en alternance entre l’université et
l’établissement de formation professionnelle où l’étudiant enseigne, il n’est pas rare que l’étudiant
qui débute en enseignement poursuive en même temps ses activités professionnelles en entreprise,
étant donné la précarité d’emploi en enseignement à laquelle il fait face (Balleux, 2006b). Les
exigences ministérielles visant aussi le perfectionnement dans le métier enseigné, certaines activités
de formation pourraient également se dérouler dans les milieux professionnels. Ainsi, au cours
de sa formation, l’étudiant est confronté à trois univers culturels avec leurs valeurs, leur propre
conception du savoir et leur propre langage (Tilman et Delvaux, 2000), trois univers qui peuvent être
sensiblement différents, voire se contredire (Dumont et Wilk, 1992). Quoique différents, ces trois
lieux doivent être envisagés à la fois dans leur spéciicité et dans leur complémentarité (Fusulier,
2001), comme un seul « espace de formation », et l’étudiant doit pouvoir identiier et reconnaitre
la valeur de ce qu’il peut attendre de chacun des lieux (Gagnon, 2008). Suivant Engeström et
Kärkkäinen (1995), c’est à travers les conlits et dificultés vécus au sein des différents espaces de
formation que les apprenants sont appelés à construire leurs savoirs. Pour que s’opère un véritable
boundary crossing, traduit par Vanhulle, Merhan et Ronveaux (2007) comme « une traversée optimale
d’un espace à l’autre » (p. 15), il importe que ces passages entre les différents espaces soient
soutenus par des outils de formation et l’implication de différents acteurs partenaires (Engeström,
Y., Engeström, R. et Kärkkäinen, 1995), sur lesquels nous reviendrons plus loin.
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3.1.2 Le temps : durées et rythmes de l’alternance
Envisager l’alternance entre trois lieux de formation, c’est également considérer trois rythmes
de fonctionnement ou trois rapports au temps : le temps professionnel, rythmé en fonction de la
productivité ; le temps scolaire, supposé rythmé en fonction de l’apprentissage des élèves, mais
suivant plutôt la structure régulière et contraignante des périodes de cours qui s’enchainent les
unes après les autres de façon uniforme et linéaire, que ce soit de jour ou de soir, des programmes
de formation professionnelle divisés en modules, et parfois de l’alternance entre le centre de
formation et l’entreprise ou le milieu de travail (Husti, 1983, dans Savoie-Zajc, 2001 ; Tardif et
Lessard, 1999) ; et le temps universitaire, divisé en sessions et en ins de semaine de formation,
suivant un rythme qui est supposé requis pour effectuer les apprentissages en enseignement. Pour
les enseignants qui débutent dans l’établissement de formation professionnelle avant même de
commencer leur formation en enseignement, ils se trouvent « face à un rythme d’action effréné
qui le[s] pousse[nt] à agir dans l’urgence et l’incertitude » (Reviol, 2001, p. 183). « Cette première
“formation pratique” qui, dans l’urgence et la survie ressemble à de la formation sur le tas, avec
peu de support en général et peu d’encadrement, les place d’emblée dans une formation à deux
vitesses » (Balleux, 2006b, p. 610).
Considérant ces différents rythmes de fonctionnement ou ces rapports au temps auxquels l’étudiant
est confronté, l’alternance proposée dans le cadre du BEP doit être modulable. À cet égard,
Savoie-Zajc (2001) a examiné la dimension temporelle qui affecte la mise en place de l’alternance
en formation professionnelle à partir de la grammaire temporelle proposée par McGrath et Kelly
(1992, dans Savoie-Zajc, 2001) qui comprend cinq paramètres : la fréquence, la durée, la périodicité,
la séquence, la localisation temporelle. Ces derniers paramètres peuvent aider la rélexion qui
entoure la mise en place de l’alternance dans la formation à l’enseignement professionnel.
3.1.3 Les relations : importance des acteurs dans l’alternance
Dans le contexte des stages et de l’alternance dans la formation à l’enseignement, la majorité
des auteurs parlent de la triade constituée de l’étudiant, du superviseur universitaire et de l’enseignant
associé, également appelé maitre de stage dans le milieu scolaire (Arpin et Capra, 2008 ;
Baillauquès, Lavoie, Chaix et Hétu, 2002 ; Boutet et Pharand, 2008 ; Boutet et Rousseau, 2002 ;
Boutin, 2002 ; Correa Molina et Gervais, 2008 ; Correa Molina, Gervais et Rittershaussen, 2008 ;
Gervais, 1995 ; Gervais et Desrosiers, 2005 ; Martin, Garant, Gervais et St-Jarre, 2000 ; Portelance
et Tremblay, 2006 ; Tardif et Ziarko, 1997). Dans la plupart des cas, les auteurs font i des titulaires
des cours à l’université, ce qui laisse sous-entendre une certaine scission entre les stages et les
cours qui, à notre avis, n’a pas sa place dans une réelle alternance.
L’alternant2, jonction paradoxale de l’élève à l’école et de l’apprenti en entreprise, ou de l’étudiant
à l’université et de l’enseignant novice dans l’établissement de formation professionnelle,
doit être perçu comme l’acteur central de sa formation, car c’est lui seul qui vit concrètement
ce va-et-vient entre les différents espaces de formation (Chaix, 1993 ; Geay, 1994 ; Geay, 1999 ;
Mathey-Pierre, 1998 ; Mazalon et Bourassa, 2003 ; Mazalon, Beaucher et Langlois, 2010 ; Tilman
et Delvaux, 2000). Il est donc amené à se construire une identité spéciique (ses propres représentations)
et à construire son propre savoir. Ainsi, pour certains, l’alternance renvoie-t-elle à une
2 Terme de plus en plus utilisé pour désigner l’apprenant en alternance (Clénet, 2002 ; Landry et Mazalon, 2002).
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position constructiviste de l’apprentissage, voire socioconstructiviste (Candau et Kittel, 2001 ;
Clénet, 2002 ; Geay et Salaberry, 1999 ; Gérard, 2000 ; Tilman et Delvaux, 2000), où le métier
d’apprenant est transformé.
Pour Lerbet-Séréni et Violet (1999), en formation professionnelle, si les processus paradoxaux
que l’alternance met en jeu sont des points d’appui aux apprentissages signiiants chez l’apprenant,
ils amènent à penser le rôle de l’enseignant, que l’on pourrait attribuer au titulaire du cours et au
superviseur universitaire dans notre cas, comme un rôle de médiation en vue de soutenir le passage
entre théorie et pratique, entre pratique et théorie, entre la formation à l’université et la formation
dans le milieu scolaire, ou entre le travail prescrit et le travail réel. Il doit conduire le processus
(Agulhon, 2000) en se préoccupant de la cohérence de la formation, faisant le lien entre la logique
d’apprentissage dans l’établissement de formation professionnelle et celle vécue à l’université, dans
le but de favoriser l’émergence et la construction de sens chez l’alternant (Galvani, 1999).
3.1.4 Les ressources matérielles : des outils indispensables
Que ce soit en formation à l’enseignement ou dans d’autres types de formation, différents
auteurs ont traité de l’importance des ressources matérielles dans l’alternance ou des outils de
l’alternance pour soutenir les différents acteurs dans le processus de formation (Bachelard, 1994 ;
Boënnec et Maurel-Indart, 2001 ; Engeström et al, 1995 ; Gomez et Hostein, 1997 ; Landry, 1992 ;
Lerbet-Séréni et Violet, 1999 ; Schneider, 1999 ; Tilman et Delvaux, 2000 ; Violet, 1997). Ces outils
concernent à la fois les documents administratifs tels les documents d’information et les protocoles
d’entente ou contrats entre les organisations partenaires, et les documents pédagogiques : journal
de bord (De Cock, 2001), guide de cheminement, guide de stage, portfolio, mémoire de formation
professionnelle, rapport de stage (Merhan, et Baudouin, 2007), outil internet comme le forum électronique
(Boutin 2002). Bien que peu de recherches exposent les aspects positifs et les limites de
l’utilisation de l’un ou l’autre de ces outils, tous semblent considérer la présence d’outils comme
étant indispensable à la formation en alternance.
3.2 L’alternance comme stratégie pédagogique de la formation
à l’enseignement professionnel
À l’instar de Mathey-Pierre (1998), nous notons que « la prise en compte du potentiel formateur
des situations de travail et son articulation interactive avec les situations de formation sont parmi
les caractéristiques essentielles de l’alternance » (p. 72). Ainsi, en tant que stratégie pédagogique,
l’alternance constitue un va-et-vient nécessaire à la connaissance pour « permettre au savoir formalisé
de se confronter à la pratique et au savoir pratique de se formaliser » (Aballea, 1991, p. 11).
En ce sens, elle implique un processus itératif des activités d’apprentissage dans les différents
espaces permettant aux apprenants de prendre conscience du savoir professionnel (disciplinaire
et psychopédagogique) à acquérir dans un contexte d’enseignement. À ce sujet, la déinition de
Meirieu (1992), en ce qui a trait à l’alternance comme modèle pédagogique est très éloquente.
Cette articulation ne peut être véritablement interactive que si, dans un premier temps, l’apprenant identiie
dans le stage les dificultés qu’il rencontre (ou que rencontrent les professionnels qu’il observe),
les transforme, dans un deuxième temps, en objectifs d’apprentissage, et recherche, dans un troisième
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temps, dans le cadre du dispositif de formation, des ressources lui permettant d’effectuer ces apprentissages
et dont la pertinence sera enin vériiée, lors des retours en stage. (p. 180)
Ces éléments vont dans le même sens que les différents attributs identiiés par Maubant (2007)
pour voir émerger une véritable alternance échappant à l’enfermement organisationnel et permettant
d’accompagner le processus d’apprentissage professionnel. Selon cet auteur, un premier attribut,
qui consiste à organiser les différents espaces-temps :
selon leur capacité à identiier les savoirs professionnels en jeu dans l’activité d’enseignement et sur leur
capacité à accompagner les processus de construction de ces savoirs professionnels […], s’appuie donc
principalement sur un travail préalable de lecture et de compréhension de l’activité d’enseignement,
[en faisant] interagir la description compréhensive de cette activité avec les explicitations proposées
par l’enseignant. (p. 77)
En ce sens, l’analyse de pratiques, fortement privilégiée dans le document d’orientation de
la formation à l’enseignement (Gouvernement du Québec, 2001a), devient centrale et constitue
une première modalité pédagogique à mettre en place. Elle rejoint plusieurs écoles de pensée en
formation à l’enseignement qui favorisent l’acquisition des compétences professionnelles « par la
rélexion sur et dans l’action » (Bourassa, Serre et Ross, 1999 ; Perrenoud, 1998 ; Saint-Arnaud,
1992 ; Schön, 1983). La question de la rélexion sur la pratique est par ailleurs souvent relevée
dans les écrits portant sur les stages et la formation pratique à l’enseignement, que cette rélexion
soit effectuée à l’écrit ou à l’oral, notamment dans le cadre d’entrevue de rétroaction avec l’enseignant
associé ou le superviseur de stage, ou dans le cadre de retour ou séminaire de stage en petits
groupes avec le superviseur de stage (Champy-Remoussenard, 2005 ; Méard et Bruno, 2004 ;
Saussez, Ewen et Girard, 2001). En ce sens, l’accompagnement constitue une deuxième modalité
à laquelle plusieurs adhèrent (Arpin et Capra, 2008 ; Forest et Lamarre, 2009 ; Hook, McPhail et
Vass, 2010 ; L’Hostie et Boucher, 2004). « Sans l’accompagnement et donc la médiation d’un tiers
qui peuvent aider à rendre explicite la pratique professionnelle, l’apprentissage professionnel ne
peut fonctionner. » (Maubant, 2007, p. 78)
Par ailleurs, nous avons déjà soulevé la problématique de l’alternance en formation comme
praxis pédagogique devant être soutenue par le projet personnel de formation de l’étudiant (Mazalon
et Léger 2003). Alors que les recherches sur la formation en alternance proposent quelques déinitions
de la notion de projet (Bachelard, 1994), Chaix (1993) souligne que l’existence d’un projet
professionnel chez l’élève lui permet d’utiliser l’écart entre les différents espaces de formation
pour développer des compétences professionnelles en lien avec le métier choisi. Dans un contexte
d’alternance en formation, la détermination des projets professionnels « les met en situation de
inaliser les contenus de savoir, d’uniier la diversité des voies d’accès au savoir » (p. 205). Sur le
plan formatif, la notion de projet devient donc centrale puisque la personne est réellement impliquée
dans sa formation. Kaddouri (1994) suggère que la formation ne puisse avoir de sens pour
l’individu que si elle est articulée à un projet que celui-ci compte élaborer et qu’elle est cohérente
avec les stratégies qu’il met en place pour le réaliser. Ainsi, suivant Geay (1990), pour nous, le
modèle d’alternance privilégiée doit permettre à l’étudiant-enseignant « d’avoir une expérience de
référence qu’il peut analyser pour donner un sens à ses apprentissages et déinir les connaissances
à acquérir à l’intérieur de son projet personnel en formation en cohérence avec un projet professionnel
» (Mazalon et Léger, 2003, p. 46).
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3.3 L’alternance intégrative comme choix central pour fonder la
formation à l’enseignement professionnel
Dans un contexte où la majorité des étudiants enseignent, l’équipe du BEP de l’Université de
Sherbrooke a voulu développer un projet de formation favorisant l’alternance à la fois comme mode
d’organisation et comme stratégie pédagogique de la formation à l’enseignement professionnel. Il
faut comprendre que pour une majorité des étudiants, non seulement les stages formels prévus au
programme sont utilisés pour l’apprentissage (voir les zones ombragées de la igure 1), mais toute
la formation s’appuie sur le partage de leur expérience comme enseignant, dans un va-et-vient
incessant entre la pratique d’enseignement dans les établissements de formation professionnelle
et la formation les ins de semaine à l’université. En ce sens, le programme de formation élaboré
relève d’une alternance dite « intégrative » (Dumont et Wilk, 1992 ; Mathey-Pierre, 1998), qui vise
à une formation théorique et pratique globale, où l’apprenant construit son projet pédagogique, le
met en oeuvre et effectue un recul rélexif sur cette mise en oeuvre (Bachelard, 1994).
La particularité de l’alternance intégrative, souvent considérée comme la véritable alternance,
est qu’elle articule une démarche inductive de formation, lorsque les contenus de formation
s’appuient sur l’expérience pratique acquise en situation de travail par les apprenants, et une démarche
déductive de formation, lorsque la situation de travail est le lieu d’application de la formation
(Mathey-Pierre, 1998). L’alternance intégrative inclut également un temps pour l’exploitation pédagogique
des expériences spéciiques, voire contradictoires, vécues dans les deux milieux (Fusulier
et Maroy, 2002). En somme, l’alternance intégrative part de la personne apprenante avec tous ses
acquis scolaires et expérientiels, ses dificultés face au métier d’enseignant, et oblige à questionner
les savoirs et les savoir-faire qu’elle mobilise pour ajuster peu à peu expérience et formation aux
besoins (Dumont et Wilk, 1992). En somme, parmi les cinq dimensions abordées dans la présentation
de l’alternance comme mode d’organisation, et les différents éléments soulevés en ce qui a
trait à l’alternance vue comme stratégie pédagogique, l’alternance intégrative commande à notre
avis un certain nombre de choix. Parmi ceux-ci, soulignons :
la prise en compte des trois lieux de formation, soit l’université, les établissements – de formation
professionnelle et les milieux socioprofessionnels, qui doivent être envisagés à la fois dans leur spéciicité
et dans leur complémentarité (Fusulier, 2001), comme un seul « espace de formation » ;
– la modulation du temps et des rythmes de formation, ain de tenir compte de la réalité des étudiants
et des contextes dans lesquels ils évoluent, et ce, en termes de fréquence, durée, périodicité,
séquence et localisation temporelle (McGrath et Kelly, 1992, dans Savoie-Zajc, 2001) ;
– la considération de l’étudiant comme acteur central de sa formation (Chaix, 1993 ; Geay, 1994 ;
Geay, 1999 ; Mathey-Pierre, 1998 ; Mazalon et Bourassa, 2003) ;
– le caractère essentiel de l’accompagnement de l’étudiant par différents acteurs (enseignant
associé, superviseur universitaire, titulaire de cours, par exemple) ain, notamment, de soutenir
le passage entre le travail prescrit et le travail réel et de favoriser l’émergence et la construction
de sens chez l’alternant (Galvani, 1999), en ayant comme préoccupation constante la cohérence
de la formation (Tilman et Delvaux, 2000) ;
– l’importance accordée à la rélexion sur la pratique et à l’analyse de pratique comme dispositif
de formation pour favoriser la construction de savoirs professionnels en enseignement ;
– la perspective d’adapter la formation en fonction du projet professionnel de l’étudiant.
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Ces différents éléments constituent les balises théoriques sur lesquelles l’équipe du BEP s’est
appuyée pour la conception du programme de formation à l’enseignement professionnel, qui est
présenté succinctement dans la prochaine section. Sans entrer dans les détails du programme de
baccalauréat en enseignement professionnel de 120 crédits qui a été conçu initialement, nous
décrivons brièvement, dans les paragraphes qui suivent, chacune des six phases du programme.
4. Concevoir le programme de formation en enseignement
professionnel de l’Université de Sherbrooke
Le programme de baccalauréat en enseignement professionnel se présente en six phases (voir
igure 1) qui doivent être suivies dans l’ordre prescrit, à l’exception des phases IV et V qui peuvent
être faites de façon concomitante. De façon très succincte, nous pouvons dire :
– que la phase I était initialement composée de trois stages réalisés entièrement dans les établissements
de formation professionnelle et accompagnés par un enseignant d’expérience appelé
mentor ;
– que la phase II était initialement constituée de trois blocs cours-stage de sept crédits, alternant
les ins de semaines de formation à l’université (5 crédits) et la formation en stage dans le milieu
scolaire (2 crédits) ;
– que la phase III constituait et constitue toujours une étape bilan permettant à l’étudiant de faire le
point sur le développement de ses compétences et de déinir ses projets personnels de formation
(individuels et collectifs) pour les phases IV et V ;
– et que la phase VI est depuis le début constituée d’une seule activité visant à faire un bilan
de sa formation et de ses compétences et à déinir son projet de développement de carrière en
fonction de ce bilan.
Phase I : Insertion professionnelle (9 cr.)
Phase II : Connaissances fondamentales
reliées aux compétences attendues (21 cr.)
Phase III : Bilan des compétences et élaboration
du projet personnel de formation (9 cr.)
Phase VI : Bilan et prospective (3 cr.)
Phase IV : Formation disciplinaire (27 cr.) Phase V : Perfectionnement professionnel (51 cr.)
Figure 1 – Les six phases du programme de baccalauréat en enseignement professionnel (BEP)
de l’Université de Sherbrooke, tel que conçu initialement
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Puisque relativement peu d’étudiants ont passé à travers tout le processus jusqu’à maintenant et
qu’encore peu se trouvent actuellement aux phases III, IV ou V (par conséquent, nous n’avons pas
encore recueilli de données à l’égard de ces phases), nous nous limitons, dans les paragraphes qui
suivent, à aborder certains éléments de la phase I et de la phase II, en tentant de donner un aperçu
des choix qui ont été faits, en traçant un portrait des données qui ont été recueillies et analysées
tout au long de la mise en oeuvre de ce programme et en indiquant les ajustements qui ont été faits
en cours de route, le cas échéant.
4.1 La phase I : l’alternance d’insertion
4.1.1 Description du dispositif de formation
En raison des caractéristiques et des particularités de l’entrée dans la profession enseignante
dans ce secteur, la phase I a été initialement constituée de trois stages de trois crédits qui se
déroulent entièrement dans les établissements de formation professionnelle. L’espace de formation
est donc partagé entre le milieu scolaire et le milieu professionnel où plusieurs continuent
d’exercer le métier. Cette première phase a été conçue dans une grande souplesse en ce qui a trait
au temps : l’étudiant peut commencer les stages de la phase I à n’importe quel moment de l’année
(localisation temporelle), et effectuer les stages3 et les activités propres à chaque stage au rythme
(fréquence et périodicité) et dans l’ordre qui lui convient (séquence), de manière à répondre à ses
besoins immédiats en termes de planiication (IFP 102 – Planiication en formation professionnelle),
d’intervention (IFP 103 – Intervention en formation professionnelle) et de connaissance du
milieu scolaire (IFP 101 – Introduction à la profession enseignante). Ces choix sont effectués en
collaboration avec son mentor, un enseignant d’expérience de son milieu scolaire qui l’accompagne
dans la réalisation des activités de la phase I. Principalement axée sur la rélexion sur sa pratique,
cette phase amène l’étudiant à :
– déinir son rôle comme enseignant ainsi que les tâches qui y sont liées, à prendre part aux différentes
instances de son milieu scolaire et à se situer par rapport à la profession enseignante
(IFP 101) ;
– prendre conscience de sa pratique en matière de planiication et des exigences ministérielles et
institutionnelles, adapter sa pratique en fonction de celles-ci, selon une démarche proposée par
l’université, et réléchir sur cette nouvelle façon de faire et l’impact de celle-ci sur son enseignement
et sur l’apprentissage de ses élèves (IFP 102) ;
– prendre conscience de ses façons d’intervenir en classe, élargir son répertoire de possibilités et
expérimenter d’autres façons de faire (IFP 103).
Pour accompagner le processus de formation de la phase I, différentes iches ont été rendues
disponibles sur un site internet. Selon la situation, les iches comprennent des lectures complémentaires,
des questions pour amener l’étudiant à décrire sa pratique et à réléchir sur celle-ci, des
capsules vidéo (p. ex. : présentation de différentes formules pédagogiques), etc.
3 Les trois stages sont d’une durée de 135 heures chacun et comportent un certain nombre d’heures de présence en
milieu scolaire, et un certain nombre d’heures de travail personnel.
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4.1.2 Aspects positifs et limites soulevés
Depuis le début de la mise en oeuvre du programme en 2003, différentes rencontres ont eu
lieu avec plusieurs centres de formation et commissions scolaires4 en vue de faire le point sur
la phase I. Sous forme de focus group, ces rencontres regroupaient généralement des étudiants,
mentors, conseillers pédagogiques, direction(s) adjointe(s) et direction(s) de centre(s), responsable
de la FP à la commission scolaire, etc. De façon plus spéciique, un focus group portant sur
l’encadrement et le suivi des stages de la phase I a également été réalisé auprès d’une quinzaine
de mentors expérimentés5 de diverses commissions scolaires de la région montréalaise (Gagnon,
Beaucher, Rousseau et Lehouillier, 2007). Enin à la in de l’année 2006, un questionnaire a été
envoyé à l’ensemble des mentors oeuvrant dans le programme6 et portait sur les conditions d’accompagnement
des stagiaires en enseignement professionnel en phase I (Rousseau, 2008). L’analyse des
nombreuses données recueillies a permis de constater les éléments positifs et a soulevé quelques
dificultés et limites de ce dispositif.
D’une part, en termes de contenu, les étudiants apprécient de façon générale les activités de
stage qui sont directement liées à leur travail et leur permettent de développer leurs compétences
en enseignement, mais relèvent un certain nombre d’éléments « inutiles et trop complexes » à
cette étape de leur carrière ; ils apprécient aussi pouvoir commencer leur formation à n’importe
quel moment de l’année, et pouvoir effectuer cette formation à leur rythme en étant accompagnés
par un enseignant d’expérience dans leur milieu. Dans le même sens, les mentors, les conseillers
pédagogiques, les directions de centres de formation et les directions de commissions scolaires
sont tous d’avis que la phase I permet au nouvel enseignant d’acquérir rapidement les compétences
de base en enseignement, ce qui facilite grandement leur insertion dans la profession et permet de
pouvoir compter à court terme sur des ressources qualiiées. Les étudiants ont manifesté le besoin
de rencontrer les représentants de l’Université avant la in de la phase I ; ils se sentent isolés, ils
ont l’impression de n’avoir pas toujours une vision claire du parcours à venir au programme et de
demeurer incertains face à leurs capacités à être étudiant « dans » l’université. En ce qui a trait aux
ressources, les mentors et les étudiants soulignent la qualité du matériel qui leur est fourni, et les
mentors considèrent les guides d’accompagnement comme des outils indispensables à l’exercice de
leur rôle. Ces derniers indiquent également que la formation offerte leur permet d’approfondir le
contenu de chacun des stages et de se familiariser avec le matériel d’accompagnement ain d’obtenir
une idée précise et concrète des tâches des stagiaires et du rôle qui leur incombe comme accompagnateur.
Comme les étudiants, les mentors disent cependant se sentir isolés et laissés à eux-mêmes
dans leur rôle ; ils aimeraient des contacts plus fréquents entre l’université et les mentors (suivis
téléphoniques et rencontres), notamment pour discuter du cheminement des stagiaires, et sont en
faveur d’une première activité qui se déroulerait à l’université pour les étudiants. Ils soulèvent que
4 Depuis 2005, une dizaine de centres ou commissions scolaires ont été rencontrés, dans différentes régions
desservies par le programme, notamment Saint-Hyacinthe, Laval, Victoriaville, Laurentides, Montréal, Montérégie,
Sherbrooke, Québec.
5 Précisons que ces personnes sont enseignantes ou conseillères pédagogiques. À l’exception d’une seule, elles
étaient mentors depuis au moins 3 ans, et pour chacune, le nombre de stagiaires accompagnés à titre de mentor
varie de 2 à plus de 15. Cinq d’entre elles étaient aussi enseignantes associées (phase II).
6 447 sujets ayant accompagné des stagiaires du BEP de l’Université de Sherbrooke depuis août 2004 (régions du
Bas-Saint-Laurent, de la Capitale-Nationale, du Centre-du-Québec, de la Chaudière-Appalaches, de l’Estrie, de
Lanaudière, des Laurentides, de Laval, de la Mauricie, de la Montérégie, de Montréal et de l’Outaouais). De ce
nombre, 153 personnes ont répondu (taux de réponse de 34,2 %).
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la grande lexibilité du rythme de formation se traduit parfois en démotivation et laxisme en regard
de la durée des stages et sont en faveur de l’imposition d’un temps limite pour la réalisation des
stages de la phase I, tout en permettant une certaine lexibilité pour les cas particuliers. Enin, la
lourdeur de la tâche d’accompagnement dans ce contexte et le manque de reconnaissance de leur
rôle dans leur milieu et par l’université sont par ailleurs fortement décriés.
4.1.3 Modifications apportées
Pour répondre aux besoins des étudiants, des intervenants et des différentes personnes concernées
par la formation des enseignants en formation professionnelle, plusieurs éléments ont été
modiiés, enlevés ou ajoutés dans le processus de formation de la phase I. Sans vouloir entrer dans
le détail de chacune des modiications, nous nous contenterons ici de nommer les principales :
– révision complète des trois stages en vue de limiter le contenu7 à ce qui est essentiel à cette étape
du développement des compétences des étudiants et de leur carrière en enseignement ;
– création d’une activité d’accueil et d’intégration (IFP 100) à l’université avant le début des stages,
dans un but de familiarisation des étudiants avec le monde universitaire, dans un contexte
agréable, dynamique et rassurant, cette activité aborde certains contenus qui ont été retranchés
des stages, notamment du IFP 101 ;
– ajout de superviseurs en phase I, qui sont appelés à faire des suivis téléphoniques et des rencontres
avec les étudiants et les mentors, à prendre la responsabilité de l’évaluation, à effectuer des
vériications dans les cas qui semblent problématiques, etc.
4.2 La phase II : l’alternance de qualification
4.2.1 Description du dispositif de formation
Élaborée dans une perspective de professionnalisation des enseignants de la formation professionnelle,
cette phase était initialement composée de trois blocs de sept crédits8, chacun des blocs
pouvant être réalisé à l’intérieur d’une session universitaire (durée), et ce, dans n’importe quel
ordre (séquence), et visant l’acquisition des connaissances fondamentales reliées aux compétences
en enseignement et leur mise en oeuvre dans la pratique professionnelle de l’enseignant stagiaire :
« Conception et planiication des situations d’apprentissage », « Pilotage et mise en oeuvre des situations
d’apprentissage » (intervention), et « Évaluation des apprentissages et des enseignements ».
Ainsi, parce qu’elle alterne de façon régulière (fréquence et périodicité) entre les deux espaces
de formation que sont la formation à l’université et les stages dans les établissements de formation
professionnelle9, l’alternance de la phase II a été conçue comme un va-et-vient visant à faciliter
7 Cette révision du contenu a également mené à la conception de nouveaux documents de formation qui ont été déposés
sur une nouvelle plateforme internet plus conviviale, et à la conception de nouveau matériel d’accompagnement
pour les mentors.
8 Ces sept crédits correspondent à cinq crédits pour les cours et deux crédits pour les stages.
9 Bien que le milieu de travail (lié au métier initial) soit encore présent pour plusieurs étudiants, l’accent est mis,
au cours de cette phase, sur l’alternance entre l’université et l’établissement de formation professionnelle.
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l’intégration des savoirs théoriques et des savoirs expérientiels, en permettant aux étudiants de
donner du sens à leur formation (Gagnon et Mazalon, 2008). Structurée de façon à respecter le plus
idèlement possible les principes de l’alternance intégrative (Dumont et Wilk, 1992 ; Mathey-Pierre,
1998), la formation inclut, dans les périodes de stages, à la fois des activités de nature déductive,
qui visent l’application des connaissances acquises lors de la in de semaine de cours précédant le
stage, et des activités de nature inductive, sur lesquelles s’appuiera l’acquisition des connaissances
enseignées lors de la in de semaine de cours suivante. En plus des apports théoriques, les ins de
semaine de formation comprennent un temps spéciique pour effectuer un retour sur le stage et un
temps dédié au départ ou à la préparation pour le stage. Pour la réalisation de cette phase, l’étudiant
dispose de trois documents d’accompagnement (guide de stage, guide de formation, manuel
de référence) en plus de divers outils fournis en classe et de documents du Ministère sur lesquels
il doit appuyer sa pratique (programme d’étude, guide d’évaluation, etc.). En termes de relations,
trois personnes interviennent dans le processus de formation de la phase II : le titulaire du cours
en charge des ins de semaine de formation, l’enseignant associé dans le milieu scolaire10, et le
superviseur universitaire, qui anime les retours de stage les samedis matins, effectue différentes
activités dans le milieu scolaire (observations et autres), accompagne un groupe d’étudiants et
leurs enseignants associés dans la réalisation des activités de stage et fait le lien entre les différents
acteurs et les espaces de la formation.
4.2.2 Aspects positifs et limites soulevés
Outre les différentes évaluations11 effectuées à chaque session depuis la première mise en oeuvre
d’un bloc cours-stage à l’hiver 2005, un sondage à l’hiver 200812 a été réalisé auprès des étudiants
à propos d’éléments relatifs au temps, et un questionnaire d’opinions a été distribué à l’automne
200913 en vue de connaitre l’appréciation des étudiants à l’égard du processus de formation de la
phase II et leur intérêt face à une formule davantage médiatisée14. Depuis le début de la mise en
oeuvre, différents focus group ont également eu lieu avec des superviseurs, des enseignants associés
et des titulaires, et ces derniers ont également répondu à différentes évaluations à chaque session
concernant l’appréciation du processus de formation et des relations entre les intervenants. Nous
relevons ici quelques éléments qui ont mené à des modiications du processus de formation.
En ce qui a trait à la dimension temps, plusieurs questionnent l’ordonnancement des trois
blocs en indiquant que le bloc sur la planiication devrait obligatoirement se faire en premier. La
10 Comme le mentor en phase I, il s’agit d’un enseignant d’expérience qui accompagne l’étudiant dans la réalisation
des activités de stage.
11 À chaque session, chaque étudiant inscrit à un bloc cours-stage de la phase II complète les évaluations suivantes :
Appréciation du stagiaire au regard des activités de stage, Appréciation du stagiaire au regard de l’accompagnement
reçu par la personne enseignante associée, Appréciation du stagiaire au regard de l’accompagnement reçu par la
personne superviseure universitaire et Questionnaire d’évaluation générale du cours (lié à l’enseignement des ins
de semaine de formation).
12 Ce sondage a été effectué auprès de tous les étudiants inscrits en phase II à ce moment (154 réponses sur 160),
soit 27 étudiants à Gatineau, 56 à Longueuil, 23 à Québec, 19 à Sherbrooke et 29 à Trois-Rivières.
13 Ce questionnaire a été distribué à tous les étudiants inscrits en phase II à ce moment (199 réponses sur 226), soit
1 étudiant à Gatineau, 34 à Laval, 94 à Longueuil, 25 à Québec, 32 à Sherbrooke et 29 à Trois-Rivières.
14 Cet élément a fait l’objet d’une partie du questionnaire après la demande d’un certain nombre d’étudiants d’avoir
des cours en ligne plutôt qu’en personne les ins de semaine.
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majorité s’entend pour dire que les activités proposées dans le cadre des stages prennent trop de
temps et voit celles-ci comme un ajout substantiel à leur travail. Plusieurs soulignent la dificulté de
réaliser sept crédits universitaires à l’intérieur d’une session compte tenu du fait qu’ils travaillent
à temps plein et qu’ils ont des familles, et souhaitent avoir le choix de le faire sur deux sessions.
Certains trouvent également dificile de devoir effectuer certaines activités de façon spéciique
au cours d’une séquence de stage (localisation temporelle), compte tenu de leur tâche et horaire
d’enseignement variable15 et de l’endroit où ils sont rendus dans l’enseignement de leur module
à un moment particulier. De même, en termes de contenu, certains contextes d’enseignement se
prêtent mal à la réalisation de plusieurs activités16. Aussi, sur le plan pédagogique, une majorité
d’étudiants critique le processus d’analyse rélexive. Bien que certains étudiants l’apprécient, ils
montrent une capacité d’analyse exemplaire de leurs pratiques et en voient la pertinence, plusieurs
titulaires considèrent par ailleurs que ce processus est bâclé par beaucoup d’étudiants et ne permet
pas d’atteindre les objectifs visés. Les titulaires soulignent aussi l’hétérogénéité de la qualité
de la formation qui semble avoir été faite au cours de la phase I17 et la nécessité d’effectuer une
certaine mise à niveau au début du processus de formation de la phase II. Par ailleurs, en ce qui
concerne les différents intervenants, l’arrimage demeure dificile et renvoie parfois des messages
contradictoires aux étudiants (Gagnon et Mazalon, 2008). De même en ce qui a trait aux outils de
formation, les étudiants, bien qu’ils reconnaissent la qualité de ceux-ci, expriment la dificulté de se
retrouver devant le nombre important de documents, et souhaiteraient que le manuel de référence,
le guide des activités de formation et le guide des activités de stage soient regroupés à l’intérieur
d’un seul et même document.
4.2.3 Modifications apportées ou à venir
À la suite de ces différents constats, plusieurs modiications ont été apportées à chaque session.
Entre autres, mentionnons l’adaptation de plusieurs activités de stage à différents contextes
d’enseignement (enseignement individualisé, enseignement dans le cadre de stage dans le secteur
de la santé, etc.) ; l’identiication de différentes activités « mobiles » pouvant être réalisées au
moment le plus opportun pour l’étudiant ; la souplesse accordée à certaines activités devant être
obligatoirement réalisées à l’intérieur d’une séquence spéciique de stage ; la diminution du nombre
et de l’ampleur des activités à réaliser à chaque séjour de stage ; la modiication de l’offre de
cours, permettant aux étudiants de réaliser un bloc cours-stage sur une ou deux sessions ; l’ajout
d’une activité d’un crédit avant le début de la phase II (bilan et transition) permettant d’effectuer
un bilan des apprentissages, d’effectuer une certaine mise à niveau ; le retrait ou la modiication
de certains éléments des manuels de référence ; etc.
Par ailleurs, tant d’un point de vue organisationnel que pédagogique, la phase II est actuellement
en révision majeure, une révision fondée sur ce qui se fait dans d’autres secteurs de formation,
notamment en ce qui a trait à l’analyse rélexive (Saintonge et Gallagher, 2010).
15 Par exemple, il peut être dificile pour une étudiante qui enseigne dans le secteur de la santé d’enseigner une leçon
en expérimentant telle stratégie d’enseignement alors que pendant la période où il lui est demandé de le faire, elle
a uniquement une tâche de supervision de stagiaires en milieu hospitalier.
16 Par exemple, plusieurs programmes de formation professionnelle sont offerts en enseignement individualisé alors
que bon nombre d’activités de stage du bloc cours-stage portant sur la planiication amènent les étudiants à planiier
et à mettre en oeuvre des leçons selon différents critères.
17 Certaines modiications apportées en phase I visaient également à répondre à cette problématique.
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5. Confronter l’alternance à la réalité : quelques éléments
de discussion en guise de conclusion
Considérée non seulement comme mode d’organisation de la formation mais également comme
stratégie pédagogique, l’alternance du BEP de l’Université de Sherbrooke est fortement ancrée
dans le contexte réel de la pratique et la conception du programme a tenté de respecter le plus
possible le principe pédagogique du mouvement itératif entre les milieux de formation, en vue
de favoriser l’articulation « théorie-pratique » et de permettre le développement de compétences
tant recherchées dans la formation à un métier tel que l’enseignement (Mazalon et Landry, 1998 ;
Mazalon et Léger, 2003). Ainsi, l’alternance du BEP se voulait intégrative (Dumont et Wilk, 1992)
en permettant « d’articuler ensemble, dans le même temps et non dans des processus de formation
séparés, la formation aux savoirs et la formation aux savoir-faire dans le contexte réel de l’action »
(Gouvernement du Québec, 2001a, p. 32), et en passant notamment par l’analyse rélexive sur les
pratiques et le projet personnel de formation, deux composantes centrées sur l’individu mais dont
l’accompagnement constitue un élément essentiel.
La mise en oeuvre et l’évaluation des deux premières phases du BEP a cependant relevé
certaines limites à l’alternance dans la formation des enseignants en formation professionnelle.
Ces limites ont trait, notamment, aux particularités des enseignants/étudiants de ce secteur et aux
différents contextes dans lesquels ils sont appelés à enseigner. Lier les différents contenus d’enseignement
aux activités réalisées dans le cadre du travail en enseignement ne s’avère pas toujours
facile. Effectuer certaines activités pour développer les compétences telles qu’elles sont prescrites
par le MELS relève dans certains contextes d’enseignement de la magie. Développer l’analyse
rélexive, du moins à l’écrit, se heurte à la dificulté et au manque d’intérêt, pour ces personnes
« axées sur l’action » et dont la compétence liée à la langue écrite est souvent limitée, de réléchir
sur leur pratique de façon formelle à l’intérieur d’un travail universitaire. S’assurer d’une compréhen
sion univoque des rôles et responsabilités de chacun des intervenants demeure complexe18
lorsqu’on souhaite établir une saine collaboration entre chacune des parties et, en déinitive,
favoriser la réussite des étudiants dans le BEP. Accompagner les étudiants de façon adéquate et
professionnelle dans chacun des espaces de formation s’avère tout un déi, alors qu’il est parfois
dificile, dans certains milieux, de recruter et de maintenir dans leur rôle des enseignants intéressés
à accompagner des stagiaires en formation professionnelle, que les enseignants d’expérience
désignés dans les centres de formation professionnelle ne sont pas passés par ce processus de formation,
et qu’ils sont peu reconnus et peu soutenus dans leur rôle d’accompagnateur (Rousseau,
2008). À cet égard, il importe à notre avis de faire des représentations auprès des dirigeants des
établissements de formation professionnelle et des commissions scolaires ain de les sensibiliser à
l’importance de valoriser et de recon naitre le rôle des personnes qui accompagnent les stagiaires
en enseignement professionnel.
Enin, dans un contexte où la tradition d’encadrement de stagiaires est encore jeune, où tout
est à déinir et à mettre en oeuvre (Comité d’orientation de la formation du personnel enseignant,
2005), l’organisation de la formation pratique en formation professionnelle dans un contexte d’alternance
intégrative a nécessité et nécessite encore des efforts considérables tant de la part du réseau
18 Dans un contexte où il y a quelques centaines d’intervenants qui oeuvrent en même temps dans les différentes
régions du Québec, cela soulève des enjeux importants au plan de la gestion pédagogique des ressources humaines
lorsque l’on souhaite organiser une formation uniforme et de qualité sur l’ensemble du territoire.
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universitaire que de celui du réseau scolaire. Aussi, avons-nous le déi de poursuivre le développement
de relations de partenariat avec les milieux scolaires et de consolider ces relations en vue
de trouver des solutions permettant de développer des programmes de formation à l’enseignement
professionnel favorisant les aspects pédagogiques et didactiques de l’apprentissage professionnel
(Maubant, 2007) dans un contexte d’ingénierie de l’alternance en formation universitaire.
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Résultat de recherches menées parmi les enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement agricole en France et parmi les enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel au Québec, cet article propose une lecture de leur entrée en enseignement et en formation. Mais au-delà de la diversité relevée parmi les parcours existentiels et professionnels enregistrés pour cette recherche, l’exercice de mise en commun de situations de transition québécoises et françaises ne cherche pas à comparer des systèmes, mais vient plutôt interroger de part et d’autre ce qui apparaissait comme typique d’un système national. Du même coup, il convient de voir apparaitre les complémentarités plutôt que les différences et ainsi de questionner les références initiales qui avaient présidé à la mise en œuvre de ces recherches séparées.

Abstract
This article emerges from studies conducted among, on one hand, French candidates who had just won places as agricultural-education teachers (and accordingly as teacher trainees) and, on the other hand, Quebec vocational-education teachers embarking on vocational-teacher training. The article presents an account of the subjects' entries into teaching and training. Beyond the diversity of existential and professional journeys recorded for this study, this exercise in pooling Quebec and French transition experiences does not seek to compare the two systems but rather examines what appears to be characteristic of a state system in each case. At the same time, it is illuminating to observe complementary aspects rather than differences and thus revisit the initial reference points that framed the start-ups of these two distinct studies.
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Résultat de recherches menées parmi les enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement
agricole en France et parmi les enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel
au Québec, cet article propose une lecture de leur entrée en enseignement et en formation. Mais au-delà
de la diversité relevée parmi les parcours existentiels et professionnels enregistrés pour cette recherche,
l’exercice de mise en commun de situations de transition québécoises et françaises ne cherche pas
à comparer des systèmes, mais vient plutôt interroger de part et d’autre ce qui apparaissait comme
typique d’un système national. Du même coup, il convient de voir apparaitre les complémentarités
plutôt que les différences et ainsi de questionner les références initiales qui avaient présidé à la mise
en oeuvre de ces recherches séparées.
Abstract
This article emerges from studies conducted among, on one hand, French candidates who had just won
places as agricultural-education teachers (and accordingly as teacher trainees) and, on the other hand,
Quebec vocational-education teachers embarking on vocational-teacher training. The article presents
an account of the subjects’ entries into teaching and training. Beyond the diversity of existential and
professional journeys recorded for this study, this exercise in pooling Quebec and French transition
experiences does not seek to compare the two systems but rather examines what appears to be characteristic
of a state system in each case. At the same time, it is illuminating to observe complementary
aspects rather than differences and thus revisit the initial reference points that framed the start-ups
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1. Introduction
Quel que soit leur lieu d’origine ou le système éducatif et social dans lesquels ils évoluent,
les enseignants de formation professionnelle ont en commun d’avoir délaissé leur métier initial
pour se tourner vers l’enseignement. Au moment de ce passage, ces enseignants du Québec et de
la France rencontrent tous sur leur parcours la formation en pédagogie. Ce qui les distingue par
ailleurs radicalement de leurs collègues de l’enseignement général, c’est leur formation disciplinaire
antérieure, acquise en formation initiale, dans des filières d’apprentissage ou dans l’exercice du
métier, mais dans tous les cas dans une formation disciplinaire qui ne les destinait pas, à moins de
détours, à l’enseignement. Il y a donc dans les parcours de vie de ces enseignants un changement
de cap plus ou moins important, rarement planifié, souvent improvisé et généralement difficile.
2. Quelques éléments de problématique
Toutes les existences sont marquées par la vie professionnelle, quelles que soient les professions,
et les périodes où elles se déroulent et les transitions comme mouvements de passage en sont
des évènements majeurs. Ceux-ci s’inscrivent donc à la fois dans des dynamiques personnelles
individuelles, mais aussi dans des contextes particuliers qui peuvent apporter des éléments facilitateurs
ou, au contraire, défavorables à de tels passages.
Pour le Québec, on peut identifier des éléments contextuels qui jouent un rôle plutôt défavorable.
Les conditions d’embauche et d’insertion, la précarité des statuts pendant de longues années, souvent
le chevauchement entre l’exercice du métier et l’enseignement rendent le chemin vers la pleine
jouissance de la profession long et difficile (Caron et St-Aubin, 1997). Bien que bénéfique, l’obligation
à une formation en pédagogie constitue pour bon nombre un obstacle de taille qui s’ajoute
aux précédents. Une conception de l’apprentissage et de la formation modelée par les situations de
production marque leurs premières interventions (Marchessault, 2004 ; Gouvernement du Québec,
1994). Une identité et une appartenance composites, liées au lieu de travail comme travailleurs, au
lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme étudiants, induisent des
logiques souvent divergentes qui ne favorisent pas une intégration harmonieuse (Balleux, 2006a).
Pour la France, les questions d’identité et de culture apparaissent au coeur des problématiques
liées à des changements institutionnels (Gonnin-Bolo, 2003 ; Troger, 2003). Les auteurs de cette
recherche ont fait l’hypothèse qu’elles étaient aussi prégnantes à l’occasion de transitions individuelles.
Les motivations à entrer en enseignement peuvent être de différents ordres : réorienter sa
carrière après une crise ayant affecté le secteur de premier emploi, acquérir une dimension professionnelle
nouvelle ou supplémentaire, trouver une stabilité après diverses expériences et parfois
d’échecs et de refus, trouver ou rétablir un équilibre personnel par une profession plus en adéquation
avec ses valeurs personnelles, réaliser un compromis entre les possibilités d’implantation géographique
et l’intérêt du champ d’activités, rompre avec la lassitude du ou des premiers métiers.
3. Les enseignants en transition au moment de leur formation
Pour le Québec, ces enseignants ont en moyenne 40 ans au moment de leur premier contact avec
l’enseignement. Ils ont 13 ans et 4 mois d’expérience du métier, ils poursuivent simultanément
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l’exercice du métier pendant 11 mois et ils attendent 2 ans et 4 mois en moyenne avant de s’inscrire
à la formation en pédagogie (Balleux, 2006b). De plus, cette entrée en enseignement est un choix
délibéré, le choix d’un nouvel espace professionnel (Deschenaux et Roussel, 2008). Pour la France,
nous rappelons que le recrutement n’exige pas une expérience préalable d’exercice du métier
enseigné. De ce fait, notre démarche n’a pu partir d’un public cible. Partant du constat que certaines
personnes ont tout de même un passé professionnel non enseignant, nous avons procédé à un
repérage d’individus à partir de possibilités d’informations biographiques. Ainsi, la démarche n’a
pu être qu’aléatoire. De plus, les métiers exercés avant de passer à l’enseignement ne sont pas
forcément ceux qui seront enseignés et l’exigence de qualification pour le recrutement induit une
sélection privilégiant des expériences professionnelles de niveau cadre.
4. La transition professionnelle prise comme un mouvement
de passage
Si l’insertion professionnelle vise davantage la mise au travail, souvent de clientèles jeunes,
à l’issue d’une formation ou non (Trottier, 1995), la transition professionnelle s’intéresse plus
particulièrement aux mobilités sociales et professionnelles et aux clientèles adultes (Rose, 1984).
Sous l’angle de la démarche, la transition est un processus intérieur qui s’inscrit dans le temps :
deuil, traversée du désert et renouveau en constituent les trois phases importantes (Bridges, 1995).
Schlossberg (1984, 1995) cherche à intégrer dans un modèle de transition des variables caractérisant
transition, individu et environnement. Dans la lignée de Bridges (1995), Roberge (2002) identifie
la première étape du processus comme une étape d’aboutissement dans laquelle s’effectue une
rupture avec le monde ancien. La deuxième étape, nommée essentielle errance, est caractérisée
par le territoire à explorer et désigne « autant le voyage, le chemin que l’idée d’errer ça et là… »
(p. 76) tandis que la troisième étape est marquée par un renouveau d’où émerge progressivement
une nouvelle forme.
La perspective du cycle de vie comme lecture du développement de l’adulte constitue un
marqueur fort pour apporter un éclairage original à notre objet d’étude. En effet, cette transition
ne s’effectue pas au hasard, puisque pour la grande majorité de nos répondants, elle correspond à
la tranche d’âge des 30-50 ans. Période d’accomplissement et de maitrise des compétences, cette
période du milieu de la vie (Erikson, 1978 ; Houde, 1999) est aussi porteuse de changements, de
crises et de remises en question. Elle incarne pour Levinson (1978) notamment quatre « tâches
développementales » importantes pour le développement de l’adulte : modifier son rêve de vie,
devenir mentor, reconsidérer son travail et évaluer sa relation amoureuse et son style de vie. Pour
Erikson (1978), c’est une période intense où s’exprime le besoin de générativité, cette relative
urgence « de laisser sa marque dans l’univers » (Houde, 1999, p. 71).
Pour Delobbe et Vandenberghe (2000), toute entrée dans un nouvel environnement de travail
peut être considérée comme l’archétype des transitions professionnelles. Ces auteurs proposent
donc un modèle intégrateur et leur posture globale de recherche permet d’examiner non seulement
les dimensions individuelles à partir des trajectoires biographiques et des caractères spécifiques
qui les conditionnent, de mettre en évidence les stratégies développées, mais encore d’identifier
les facteurs contextuels qui pèsent lourdement sur ces dynamiques de transition.
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Par ailleurs, la migration peut aussi être intéressante comme perspective de notre objet d’étude.
La migration transitaire (Parant, 2001), notamment dans son fractionnement, correspond bien au
type de parcours effectué par les enseignants de formation professionnelle au Québec dans les
conditions que nous avons évoquées plus haut. La migration par étapes (Zabin et Hugues, 1995)
pourrait aussi illustrer cette réalité de franchir des paliers successifs avant d’atteindre son point
d’arrivée. Cette cohabitation de statuts, de rôles, de logiques et de pensées différents pendant plusieurs
années rend ce passage problématique et illustre bien ce mélange des « états » dont parlait
Green (1999) dans la dynamique migratoire.
Dans un souci d’intégration des éléments épars tirés de quelques mouvements de passage, nous
avons proposé (Balleux, 2006a) un cadre d’analyse provisoire qui métisse transition et migration.
Nous avons suggéré qu’au moment où s’opère cette transition, l’aboutissement d’un segment de
vie professionnelle antérieure, l’arrêt dans un entredeux identitaire et culturel et la résolution des
tensions vécues au cours du processus sont pour la personne trois moments où se jouent des dynamiques
puissantes de perte, de choc identitaire et de reconstruction en nouveau contexte (Ibid.).
5. Aspects méthodologiques
Pour le Québec, deux démarches de recherche appuient la rédaction de cet article. La première,
de nature quantitative, visait à dresser un premier portrait du groupe des enseignants en transition.
Elle a été réalisée à partir de 736 questionnaires auto-administrés complétés par des volontaires.
La deuxième démarche, de nature qualitative, voulait rendre compte de trajectoires biographiques
et professionnelles et dégager les stratégies mises en oeuvre pour mener à bien la transition. Trois
séries d’entrevues ont été mises en place auprès de neuf enseignants débutants, la première portant
sur le passé professionnel, la deuxième sur l’entrée en fonction et la troisième ponctuée dans le
temps (tous les 6 mois) prélevant des « échantillons d’expérience » (Larson et Csikzentmihalyi,
1983) au cours des trois premières années en enseignement.
Pour la France, la méthodologie de recueil de discours est légèrement différente puisqu’il
s’agit d’entretiens semi-dirigés, parfois menés par modalité d’interaction électronique et jalonnant
la phase de transition entre les deux métiers. Mais contrairement au cas québécois, les personnes
ont pour la plupart été interrogées au moment de la découverte de l’enseignement comme activité
pérenne. Il y a donc un manque de recul qui limite les perspectives d’avenir par rapport à cette
nouvelle profession et parfois sa compatibilité avec le maintien de l’ancien. Mais si l’on admet
que la transition débute avec la décision de s’engager dans la profession enseignante (inscription
au concours), on peut estimer que la cueillette débute assez tôt dans le processus.
Cet article nous amène, dans l’esprit de cet article, à présenter des cas de parcours transitionnels
exemplaires. En effet, dans les deux contextes de recherche, le caractère narratif des entrevues,
particulièrement bien adapté aux contextes transitionnels, mais aussi notre souhait de constituer
des trajectoires individuelles, militaient en faveur d’une telle proposition. Comme le rappelle
Muchielli (2002), il est important pour construire l’étude de ces cas de se constituer une matrice
capable d’organiser les éléments. Avec des recherches différentes, il était de plus primordial de se
donner une plateforme commune afin de donner une rigueur à l’analyse d’ensemble. C’est pourquoi,
les éléments retenus pour la présentation de ces cas sont certains repères biographiques, des
évènements significatifs de leur vie professionnelle, leur passage en enseignement, les conditions
d’embauche et enfin, la manière dont ils envisagent ou jouent leur nouveau rôle.
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6. Les résultats, un kaléidoscope de cas
Les trajectoires présentées dans ces courts récits de vie n’ont pas qu’une valeur individuelle,
car l’analyse les réinsère dans leur réalité sociale et parfois institutionnelle.
6.1 Les cas québécois
6.1.1 Premier cas : un parcours sans faute
Roger a 38 ans et 11 ans d’expérience en mécanique au moment où il enseigne pour la première
fois. Après des études secondaires à peine terminées, mais avec une solide expérience dans deux
entreprises de mécanique de machines agricoles où il a appris le métier, il a l’impression d’avoir
« fait le tour du métier ». Roger n’avait jamais pensé enseigner, mais il y est invité « par hasard ».
Son recrutement est rapide, car le renouvèlement du corps professoral dans ce secteur crée des
conditions favorables à son embauche. Après quelques mois, il obtient un contrat à temps plein
et il abandonne alors l’exercice de son métier en entreprise. Dès la fin de la première année, il
accède à un statut permanent. Roger découvre rapidement que la charge de travail d’un enseignant
est plus lourde qu’il ne le pensait au plan des préparations de cours, des corrections et du temps
de présence à l’école. Son plus grand choc reste la constatation que les élèves ne sont pas aussi
responsables et motivés qu’il ne l’avait imaginé. Leur choix de carrière n’est pas très fondé et leurs
comportements d’adolescents bouleversent l’image qu’il s’était faite d’un enseignant ami et aimé
de ses élèves. Dans un climat d’inquiétude sur sa propre capacité à « livrer la marchandise », ses
premières journées sont déterminantes pour valider son choix. Il constate alors son plaisir d’être là,
d’être à sa place. À ses yeux, deux facteurs favorisent son insertion en enseignement : tout d’abord,
c’est parce que dans son esprit il peut transmettre son expérience « comme s’il était encore dans le
garage » et ensuite, parce que l’organisation des ateliers et des garages scolaires ainsi que l’attitude
de ses collègues l’encouragent à « garder la mentalité de mécanicien ».
Pour ce nouvel enseignant, ce changement d’état s’inscrit dans une continuité biographique
puisque pour lui, l’enseignement est présenté comme le prolongement du métier. Bien sûr, il est à
noter ici que le nouvel enseignant bénéficie de conditions exceptionnelles, tant par leur rareté dans
l’ensemble du système scolaire que par la qualité de l’encadrement fourni. De plus, curieusement,
ce qui rend plus facile le passage du métier à l’enseignement, c’est cette légitimité à continuer à
se percevoir comme un professionnel et à garder ses schèmes de référence de l’entreprise. Malgré
ce contexte favorable, ce parcours n’est pas exempt de dépaysement et de révision de ses préconceptions
ni non plus de confrontation à sa nouvelle réalité. Mais tout indique que ce nouvel
enseignant réalise une intégration réussie de son passage entre le métier et l’enseignement. Tout
autre est le cas suivant.
6.1.2 Deuxième cas : l’histoire d’un abandon
Chantale a 34 ans, elle possède une boutique de fleurs dans laquelle elle travaille depuis 15 ans.
Déjà, au moment de ses études professionnelles qu’elle n’a pas terminées, elle aspirait à travailler
dans un magasin de fleurs et à devenir son propre patron. Elle non plus n’avait jamais pensé enseigner,
mais plus tard, elle avait accepté une offre en se disant qu’il s’agissait d’un défi à relever. Au
cours des trois premières années, le centre de formation professionnelle fait peu appel à ses services,
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les besoins de nouveaux enseignants dans ce domaine étant limités. Elle découvre en même temps
l’importance et la complexité de la tâche et l’image admirable qu’elle en avait s’effrite petit à petit.
En s’inscrivant à l’université et malgré les conditions difficiles que détermine son horaire, elle dit
profiter des bienfaits du mentorat assumé par une de ses collègues d’expérience. Elle découvre
désormais trois lieux d’appartenance avec lesquels elle se sent plus ou moins en affinité : le magasin
où elle travaille toujours, le centre où elle enseigne à l’occasion et l’université où elle suit ses
cours en pédagogie. Au bout de ce parcours incertain de trois ans vers l’enseignement, Chantale
se décourage, pressent qu’elle ne pourra jamais se créer une place en formation professionnelle,
abandonne ses études universitaires et retourne à son travail de fleuriste.
Pour Chantale aussi, l’entrée en enseignement procédait d’une continuité, ce qui lui faisait dire
« il n’y a rien que je n’aurai fait dans ce métier ». Cette nouvelle enseignante avait idéalisé l’image
d’enseignante qu’elle voulait devenir aussi bien dans son rôle social que dans les valeurs qu’elle se
prêtait. Il semble bien qu’elle n’ait pu dépasser cette image généreuse et Fronteau (2000) a raison
de dire qu’il faut nécessairement « une traversée du miroir », une validation de ces préconceptions
pour assurer un passage réussi. Le choc culturel est donc puissant, non seulement à cause d’un
contexte d’embauche instable, mais aussi à cause des confrontations à une réalité d’enseignement
qui atteignent ses forces vives. Elle ne semble pas avoir dépassé cet entredeux qui fait vaciller
son identité (Stern, 2003) et le partage de son temps entre sa boutique de fleurs et sa présence à
l’école ne vient pas non plus favoriser la réunion des deux extrêmes. Loignon (2006), qui a étudié
les facteurs d’abandon d’enseignants en formation professionnelle, a relevé que le manque de
temps affecte la préparation de cours, le soutien au plan pédagogique, la présence d’une relation
privilégiée avec une personne-ressource compétente. Cette autrice note beaucoup de déception et
de frustration, mais elle relève aussi par ailleurs que ce bref passage en enseignement a pu être
considéré après coup comme une expérience existentielle bénéfique.
6.1.3 Troisième cas : l’entrée par la formation
Caroline a 19 ans au moment où elle obtient son diplôme d’études professionnelles en coiffure.
Cette année-là, elle est engagée dans un centre de beauté où elle travaille depuis sa sortie de l’école
et, avec le temps, elle se développe une belle clientèle. Elle adore le métier, mais elle constate aussi
très vite que les prestations sont longues et les conditions de travail peu conformes à ses attentes.
Elle se sent aussi attirée par l’enseignement après quelques expériences d’aide à l’apprentissage
apportée à des condisciples pendant son cours de coiffure.
Son premier contact avec l’enseignement se fait par le truchement des stages de sa formation
universitaire. Mais du fait de son statut et de son jeune âge, cette démarche s’avère une entreprise
difficile dans un premier centre de formation. Grâce à l’appui de l’Université, elle se trouve un stage
dans un autre centre de formation, avec des collègues qui veulent l’aider et la former. D’emblée, l’expérience
est positive et par ce contact direct avec l’enseignement, les stages lui font réaliser qu’elle a
trouvé sa voie. Elle comprend qu’il ne sera pas facile pour elle de se faire une place dans le domaine
de l’enseignement, mais elle reste confiante et déterminée. Elle observe beaucoup, prend des notes,
fait des constats et se prépare activement pour arriver « avec un bon bagage » en enseignement.
Caroline n’a aucune expérience en enseignement au moment de son inscription à la formation
en pédagogie. Son entrée en formation constitue alors véritablement la première étape de sa transition.
Contrairement à l’ensemble des cas traités dans cette étude, soit des gens qui amorcent une
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deuxième carrière après une expérience professionnelle, nous assistons ici à un parcours de vie
qui est en train de se construire et qui mise très tôt sur la voie de l’enseignement pour se réaliser.
Son mouvement de transition s’inscrit dans un projet de vie de jeune adulte à qui Levinson et ses
collègues (1978) reconnaissaient quatre tâches développementales : construire un rêve de vie et
lui faire de la place dans sa structure de vie ; élaborer sa vie professionnelle ; investir dans une
relation amoureuse, fonder une famille et trouver un style de vie ainsi qu’établir une relation avec
un mentor. Les trois premières tâches sont nommées comme telles dans le récit de vie professionnelle
de Caroline.
6.1.4 Quatrième cas : un travailleur saisonnier
François a 47 ans au moment où il enseigne pour la première fois, après avoir exercé pendant 30
ans le métier de carreleur. N’aimant pas l’école, François s’était retrouvé rapidement dans un programme
d’apprentissage, car c’était la seule voie qui lui permettait d’accéder directement au marché
du travail. Il avait donc gravi les échelons traditionnels de l’apprentissage, du compagnonnage et du
patronat dans la construction. Au bout de toutes ces années, un centre de formation professionnelle
lui offre les cours les plus artistiques de son programme. Son statut comme enseignant est précaire,
mais François se satisfait de cette situation qui dure depuis cinq ans. François pensait qu’il suffisait
de « savoir faire le travail » pour l’enseigner correctement. Il découvre rapidement par essai et erreur
qu’il ne suffit pas de connaitre la matière « pour la livrer », mais en plus qu’il faut de la méthode. Il
constate aussi que les jeunes aiment les cours quand on a des faits vécus, des expériences à raconter,
c’est l’expérience du travailleur qui permet d’ancrer le métier dans la réalité. Il s’imaginait « transmettre
» les trucs du métier comme il le faisait avec des apprentis et il découvre en face de lui des
élèves qui n’ont pas la même mentalité que lui, ni la mentalité qu’il avait à leur âge.
Dans ce cas, on ne parle pas tout à fait de transition puisqu’il n’y a pas d’aboutissement
complet à un nouveau lieu. Des trois frontières dont parle Gervais (1999) à propos de l’insertion
professionnelle des enseignants, on pourrait dire qu’il franchit sa première frontière qui est
essentiellement fonctionnelle, mais sans que la deuxième, qui est marquée par l’acquisition de la
culture professionnelle et l’appartenance au groupe soit totalement réalisée. En fait, son contact
avec l’enseignement professionnel peut être assimilé à celui d’un travailleur saisonnier, qui au
sens plein du terme, travaille en deux lieux en des temps distincts. Au point de vue de son identité
professionnelle, il y a au premier abord une incapacité à se voir comme enseignant. C’est pourquoi
lui aussi fait appel au hasard pour motiver son expérience en enseignement. Par contre, son mouvement
vers l’enseignement n’est pas définitif et n’implique pas de choix douloureux puisqu’au gré
des sessions (des saisons), il imprime une série de déplacements qui contribuent en fin de compte
à créer une stabilité dans le temps.
6.1.5 Cinquième cas : la lumière au bout du tunnel
Francine a toujours rêvé d’enseigner, mais elle a 42 ans quand elle aborde l’enseignement
professionnel de façon régulière. Engagée très jeune comme secrétaire, elle avait exercé le métier
pendant plus de 25 ans et dans une grande diversité d’entreprises de tailles différentes tout en
gardant secrète l’idée d’enseigner un jour. Valorisée par une expérience d’enseignement, elle s’est
mise à penser à l’enseignement, mais sans oser imaginer vraiment que la chose soit réalisable.
Son premier engagement comme enseignante se fait rapidement, dans la précipitation. Dans les
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premiers jours, Francine se sent valorisée, car elle a l’impression de « faire quelque chose d’important
au lieu de travailler dans l’ombre ». Aimant le contact avec le public et les tâches diversifiées,
elle s’investit entièrement dans sa nouvelle profession. Mais ce qui marque le plus son vécu dans
cette transition, ce sont les exigences de la tâche et l’absence de support de l’institution et de ses
collègues. Elle puise dans ses réserves de bonne volonté, de ténacité et s’appuie sur une longue
expérience à résoudre rapidement des problèmes variés, ce qui lui fait dire « qu’il faut être vraiment
forte pour rester là-dedans ». Dans sa volonté de s’intégrer, de se fondre dans le paysage scolaire,
elle cherche le plus possible à s’adapter aux situations. Avec le temps qui passe, elle se définit
« totalement comme professionnelle et comme enseignante » et malgré un statut encore précaire,
elle a le sentiment d’émerger du chaos et de maitriser la plupart des tâches pour lesquelles elle se
sentait jusque-là dans la survie.
Voici donc une enseignante qui porte le projet d’enseigner depuis longtemps et qui considère ce
changement professionnel comme la réalisation d’un rêve de vie (Gould, 1978 ; Levinson, 1978). Dès
son premier contact avec la formation professionnelle, ses conditions d’embauche sont pénibles et
on peut dire qu’elles s’améliorent peu au fil du temps. Au-delà de ses caractéristiques personnelles
qui ont certainement influencé le cours des évènements, elle incarne bien un parcours erratique, fait
de va-et-vient, de retours à la case départ, une sorte de migration transitaire et fractionnée, comme
l’avaient décrite Parant (2001) et Green (1999). Ce qui est intéressant ici, c’est la mise en place
de stratégies d’adaptation (Schlossberg, 1995) que Delobbe et Vandenberghe (2000) ont définies
comme des combinaisons de stratégies proactives. Mais on pourrait avantageusement les qualifier
de stratégies de contournement, de ruse de l’intelligence que Détienne et Vernant (1974) avaient
mises en évidence dans le travail de l’expert. On voit aussi que, dans l’errance de cette période de
transition, la ténacité de Francine est suffisamment forte pour garder le cap sur le projet initial et
qu’elle compte aussi sur des forces d’adaptation et de résolution de problèmes peu communes.
6.1.6 Sixième cas : être ou ne pas être
Marc a 29 ans et 4 ans d’expérience en installation et réparation d’équipements de télécommunication
au moment où il donne son premier cours ; son passé professionnel est court mais
très spécialisé. Lors d’une rencontre avec la direction de l’école et avec ses deux anciens enseignants,
il reçoit une offre de devenir enseignant. Quelques mois plus tard, un poste à temps plein
devient disponible, mais il ne lui garantit aucune permanence, puisque deux ans après son entrée
en fonction, il est encore à contrat. Par contre, il enseigne à temps plein. C’est à ce moment qu’il
perçoit toute l’ampleur de la tâche, surtout au plan de la préparation de ses nouveaux cours, de
ses corrections, du temps de présence à l’école. Bien encadré par ses collègues, il se voit confier
rapidement les cours qui mettent en oeuvre ses compétences en technologies d’avant-garde. Mais,
bien que se sentant totalement à sa place en enseignement, il ne cesse de s’interroger sur le bien
fondé de sa présence à l’école. Même s’il a été bien accueilli par ses collègues enseignants, il fait
remarquer que sa plus grande perte reste son appartenance au groupe de travail et à ses collègues
de l’entreprise. C’est comme s’il avait laissé une partie de lui-même sur les chantiers. Enfin, Marc
n’a eu aucun mal à se faire à l’idée d’entreprendre des études universitaires dans la mesure où il
peut les entreprendre à son rythme ; à son âge, il a le temps.
À 29 ans, Marc aborde la transition de la trentaine que Levinson (1978) reconnait comme une
période propice pour tirer quelques leçons et envisager un nouvel avenir. Ce virage vers l’enseignement
est pour lui un choix délibéré, fait pourtant de doutes et de pertes. Avec son « sentiment
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de tout abandonner », on sent l’âpreté du choix, mais aussi une volonté de ne pas maintenir une
sorte d’ambigüité entre l’exercice du métier et la profession enseignante. Malgré cette rupture
plutôt tranchante et inhabituelle, le doute persiste quant à son identité professionnelle : être ou ne
pas être enseignant, telle pourrait être sa question. Pendant longtemps d’ailleurs, il regrettera cette
appartenance à son groupe de travail, sentiment de fierté d’un corps de métier et des relations dont
la toile est tissée. Cet entredeux, cette errance que Roberge (2002) qualifie d’« essentielle » l’amène
par ailleurs à découvrir de nouvelles compétences (sa présence aux élèves, par exemple), mais
aussi de nouveaux défis (améliorer sa pédagogie). Par ailleurs, comme l’a rappelé Reboul (1992),
enseigner est de l’ordre du signe, du symbole et donc du mot, signe par excellence et comme pour
de nombreux nouveaux enseignants, la difficulté du mot, oral ou écrit, les atteint dans leurs propres
limites alors que la vie professionnelle antérieure leur avait donné peu de repères à cet égard.
6.2 Les cas français de l’enseignement agricole
6.2.1 Premier cas : la vocation enseignante à effet rétroactif
L’arrivée de Bruno dans l’enseignement agricole se fait à l’âge de 47 ans par une filière de recrutement
sans concours, réservée à des personnes attestant d’une forme ou d’une autre de handicap.
À 39 ans, Bruno s’était installé comme agriculteur sans continuité familiale, donc sans le soutien
que reçoivent du milieu la plupart des jeunes agriculteurs. Après cette tranche de vie d’exploitant
agricole, la reconversion aux fonctions d’enseignant est forcément une rupture. Toutefois,
Bruno la présente comme une nouvelle forme de relance dont il a l’habitude et il insiste sur les
éléments de continuité. Ancien maltraité du monde scolaire, il a relevé un « vous êtes fait pour la
pédagogie » d’un bilan de compétences pour assumer l’activité enseignante, notamment sous son
aspect « d’accompagnateur social ». Il a besoin de « tourner la page » après un projet ayant exigé
un engagement fort et il a le souhait de changer à tout prix de région au moment de la première
affectation, de façon à ne plus rencontrer les services régionaux d’encadrement de l’agriculture
qu’il a connus comme agriculteur.
Ce cas représente l’âge extrême pour accéder aux fonctions d’enseignant titulaire. La personne
y est entrée par une filière sans concours, ce qui représente moins de 10 % des recrutements actuels
d’enseignants et donne droit à 16 semaines de formation hors pratique. La discipline qu’il enseigne
au sein de l’enseignement agricole, l’économie-gestion, donne l’occasion d’une reconversion à
quelques anciens agriculteurs. Elle offre aussi un terrain d’activité à des personnes ayant un diplôme
d’ingénieur. Dans ce cas, il faut dire qu’il a donné une forme bien particulière à son projet d’installation
agricole, tentant de combiner des fonctions d’accompagnement social à des fonctions de
production. L’un des éléments forts en est la volonté de transmission en direction de jeunes de sa
propre expérience de vie, de ses essais, de ses échecs et de sa revanche personnelle par rapport à
une certaine éducation ne mettant pas la dimension professionnelle à la bonne place. On peut se
demander d’ailleurs si l’exercice direct du métier, même soldé par l’échec, n’a pas été une condition
nécessaire à pouvoir assumer durablement des fonctions de formateur. À certains indices, on peut
toutefois percevoir la difficulté d’être et le souvenir de l’échec est donc resté vivace.
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6.2.2 Deuxième cas : la continuation entre deux postures professionnelles
C’est à la quarantaine que Lisette devient professeure d’éducation socioculturelle en lycée
agricole, à la fois animatrice de la vie extrascolaire du lycée et enseignante sur les questions artistiques,
médiatiques et liées à la communication interpersonnelle. Elle a connu le passage d’un
cadre professionnel associatif à celui de la fonction publique territoriale. Ce dernier statut ne lui
a pas convenu, mais lui a donné la possibilité, au bout de trois ans, de se présenter à un concours
dit « réservé » pour entrer dans la fonction publique d’État. L’activité professionnelle antérieure
a donc été caractérisée par des lieux différents de ceux de l’école, lieux de vie, festivals, aires
de stationnement de gens du voyage, prison, mais elle dit aujourd’hui que les objectifs du travail
ressemblent à ceux de l’enseignement, tous les deux marqués par une importante fonction d’aide
à autrui. À cheval entre ces deux postures professionnelles, Lisette se sent construire une « expérience
empathique qui est devenue une seconde nature ».
On pourrait dire que Lisette se situe entre deux professionnalités, celle d’enseignante et celle
d’éducatrice spécialisée. La dimension d’animatrice socioculturelle, qui reste aujourd’hui fortement
affirmée dans la façon dont elle parle de son activité de professeure, en est un peu la synthèse.
Chez elle, le passage s’est fait essentiellement sur le plan des statuts professionnels, plutôt que des
pratiques. Elle a ainsi connu une évolution que beaucoup de gens ont connue en France, le passage
d’un cadre professionnel associatif à celui d’une fonction publique territoriale. D’ailleurs, pour
permettre d’analyser son parcours, elle apporte elle-même le terme de « continuation ». Pourtant
le statut et la reconnaissance sociales des professions d’éducateur spécialisé et d’enseignant sont
en France très différents. Mais la force d’élaboration de son projet de reconversion la conduit à
reconfigurer la profession dans laquelle elle entre, où elle peut donner à la fois l’impression d’être
déjà une ancienne, au sens où elle avance avec des références construites, tout en ayant l’ardeur et
l’ambition des pionniers. Sa façon de prendre le nouveau métier la prédispose à ce que l’on peut
considérer comme une collégialité élargie.
6.2.3 Troisième cas : l’alliage de deux métiers, pour le moment réussi
Noël devient professeur d’éducation socioculturelle titulaire à la trentaine, avec le souci d’une
meilleure maitrise de ses conditions de travail, alors qu’il en est de fait à sa quatrième ou cinquième
année d’enseignement (c’est donc un cas de passage à l’enseignement après exercice du métier
à l’essai). Il mène par ailleurs une activité de compositeur de musique et de technicien du son
sur les plateaux de concert qui lui a valu de se faire embaucher pour sonoriser les manifestations
musicales dans sa région. Mais les revenus de cette activité ne suffisant pas, dès l’âge de 19 ans il
a travaillé comme surveillant dans un collège (élèves de 11 à 16 ans). Il y a travaillé pendant sept
ans, la connivence particulière avec le directeur lui permettant de participer à des projets internes
où il pouvait réinvestir son activité artistique. En parallèle, il s’est engagé dans des études d’histoire
avec la perspective d’entrer un jour dans l’enseignement. Au bout de sept ans, l’activité de
surveillant a cédé la place à une activité d’enseignement comme contractuel, mais qui ne lui a
donné aucune autonomie dans les établissements d’enseignement.
On pourrait penser que cette affiliation à l’enseignement résulte de l’insuffisance des revenus
générés par une activité d’élection. Parce qu’il est habitué aux relations directes des plateaux
artistiques et porteur de compétences reconnues par eux, Noël dit pouvoir cultiver une dimension
nouvelle d’animateur auprès des jeunes, qu’il rencontrerait plus directement et plus librement que
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les autres enseignants. Dans son cas, on dirait que le premier métier donne des possibilités particulières
d’exercer l’enseignement et que, par ailleurs, au lieu de faire l’objet d’un deuil au moment
de travailler en lycée, des occasions nouvelles sont trouvées de l’exercer. Il n’y aurait donc pas là
conflit d’identités mais plutôt renforcement. Notamment les savoir-faire de l’ancienne profession
sont entretenus parce qu’exercés et peut-être développés à la faveur de conditions d’exercice nouvelles,
celles des projets extrascolaires de la nouvelle institution d’appartenance.
6.2.4 Quatrième cas : renouer avec le monde social des origines
Au début de la quarantaine, Samantha réussit un concours pour l’enseignement agricole, dans
le domaine de l’économie et de la gestion. Elle vient d’une famille marquée par l’activité agricole
et aussi par l’enseignement. Après avoir été découragée dans son parcours de formation pour être
enseignante en physique chimie, elle s’est réorientée vers une formation d’ingénieur agricole, avec
l’objectif de travailler comme conseillère auprès des agriculteurs. Cependant, ce poste privilégiait
les relations avec les industriels-fournisseurs et son éloignement de l’agriculture lui a pesé. Ne parvenant
pas à faire évoluer son poste, à l’âge de 37 ans, elle a entrepris une formation continue pour
entamer une nouvelle vie professionnelle qu’elle a cru trouver à la banque, sur les dossiers agricoles,
espérant renouer ainsi avec le monde professionnel de sa famille. Mais l’expérience du travail de
bureau ne lui a pas convenu. La référence familiale l’a poussée alors vers l’enseignement.
L’enseignement parait ici un moyen de rejoindre le monde social des origines, l’agriculture,
peut-être même doublement : les soeurs sont enseignantes et l’enseignement avait été le premier
projet. La première étape de vie avait comporté l’essai de plusieurs niveaux d’engagement professionnel
et de recherche d’utilité auprès de différents publics, avec le souhait permanent d’être en
contact avec un monde professionnel particulier, celui des agriculteurs. Le changement professionnel
le plus récent, celui ayant conduit à l’enseignement s’est situé à un âge qui paraissait le dernier
cap pour trouver quelque chose plus en adéquation avec les aspirations personnelles. La personne
concernée a eu le souci de gérer cette transition et elle s’y est pleinement investie (formation, préparation
d’un concours). Mais le souci de transmission des éléments d’une identité professionnelle
non enseignante et des éléments d’expérience afférents est peu présent dans le discours. Le bilan
du passage alterne entre la satisfaction d’un rapprochement avec le monde agricole visé par une
partie des élèves et le regret de situations professionnelles moins administratives et plus lucratives,
car correspondant à des fonctions de responsabilité dans le secteur privé.
6.2.5 Cinquième cas : l’entretien problématique de deux identités
Jean-Louis, en fin de trentaine, réussit le concours de recrutement d’enseignants à durée indéterminée
après une année d’enseignement à l’essai. C’était là la conclusion d’une reconversion
entamée deux ans plus tôt. C’est le métier de la banque qui lui avait donné son identité précédente,
débuté alors qu’il avait 31 ans. Pendant 5 ans, il avait eu un rôle, auprès du monde agricole
notamment, de conseil plus que de vente, ce qui lui convenait bien. À ce contrat en a succédé un
autre, de deux ans, sur les mêmes missions, mais auprès d’une entreprise privée. C’est alors que
la répétitivité du travail et le mode de relation dans son milieu professionnel lui ont donné envie
de se réorienter. Il voit aujourd’hui dans le métier d’enseignant la continuation possible du rôle de
conseil qu’il a aimé à la banque, se dit prêt à faire profiter les élèves de son expérience d’exercice
de plusieurs métiers. Mais les premiers mois de pratique en alternance avec la formation lui font
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craindre de perdre une partie de son acquis professionnel de conseil spécialisé. Il envisage alors
une pratique atypique du métier, intégrant une mission d’enseignement auprès de jeunes et des
vacations auprès d’un public adulte, à plus fortes exigences techniques.
Ce cas est intéressant parce qu’il pose la problématique consciente du maintien des compétences
acquises dans une activité professionnelle antérieure, en l’occurrence celles de conseiller financier.
C’est au second entretien, après être davantage entré dans l’exercice effectif de la profession enseignante
en conditions réelles, qu’il a pris conscience de la nécessité d’une organisation particulière
s’il ne veut pas perdre en termes de compétence. Une piste se présente à lui dont il ne sait encore
si elle sera réaliste : essayer d’articuler l’activité « ordinaire » d’enseignant avec des interventions
auprès d’un public adulte demandant de faire preuve de plus de « technicité ». Plus que de motivations
liées au contenu du métier, et notamment à son aspect relationnel, il s’est agi des conditions
de travail, lui paraissant garantir formellement un temps de vie personnelle et familiale conséquent.
On est loin là du premier cas français, par exemple, obligé de se reconstruire après l’échec et trouvant
une motivation forte dans la transmission à des jeunes de certains aspects de son expérience.
Dans une démarche beaucoup plus opportuniste, cette dernière personne a pour le moment trouvé
des motifs de satisfaction, mais elle pourrait bien être obligée dans l’avenir d’ajuster son projet,
notamment en raison des contraintes de temps.
7. La mise en perspective des cas proposés
Dans cette dernière partie, nous faisons une lecture transversale de ces parcours singuliers de
professionnels engagés dans une transition vers l’enseignement. Constats et hypothèses s’y entrecroisent
pour mieux rencontrer ces expériences humaines de transition qui y est vue comme construction
identitaire, comme professionnalisation et enfin, comme trajectoire croisant des mondes sociaux.
7.1 La transition comme acte de construction identitaire
Faisons un premier constat : à l’exception d’une seule personne, l’enseignement ne fait pas partie
intégrante d’un projet de vie. Mais si, pour plusieurs autres, c’est un vieux rêve qui semble porter
discrètement l’enseignement, il mettra plusieurs années, sinon plusieurs décennies, avant de se réaliser.
Et comme le parcours peut être long (entre 4 et 30 ans pour les cas présentés ici), l’entrée en
enseignement apparait au premier abord comme un aboutissement, parfois aussi comme l’acces sion
ou encore l’admission à un niveau social supérieur. Mais la réalité fait prendre conscience rapidement
que loin d’être un aboutissement, l’arrivée en enseignement est de nouveau un point de départ autour
duquel il faut réorganiser non seulement ses valeurs, mais sa vie professionnelle et privée.
Un autre point qui mérite d’être souligné : la transition se situe à un moment très important
d’un parcours de vie. Situés globalement entre 35 et 45 ans, les cas présentés ici correspondent
assez bien à ce temps du milieu de la vie qu’Erikson (1978), Levinson (1978) et Houde (1999)
avaient présenté comme une période intense et chargée de signification au plan du développement
de l’adulte. Remarquons que ce changement n’est pas un passage ordinaire d’un travail à un autre,
il s’inscrit dans une lente transformation d’où peuvent émerger des intérêts qui « ont jusque-là été
maintenus sous silence » (Houde, 1999, p. 37). Levinson et ses collègues (1978) pensent que la
transition du milieu de la vie amène l’adulte à trois grandes tâches importantes pour son développement
: réévaluer son passé, modifier sa structure de vie (travail, relation, rêves de vie) et
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atteindre ainsi une plus grande individuation. Les commentaires « l’impression d’avoir fait le tour
du métier », «elle avait acquis de la maturité », «l’idée fait son chemin sans qu’il y prenne garde »,
«il s’agissait d’un défi à relever » sont des indicateurs qu’il y a une prise de recul par rapport aux
évènements et qu’un processus d’évaluation est en cours.
Comme le pense Houde (1999), la générativité chère à Erikson (1978) est un autre descripteur
du milieu de la vie, non seulement parce qu’elle illustre ce besoin de transmettre aux générations
suivantes, mais aussi parce qu’elle permet de mieux comprendre les interactions entre elles. Les
témoignages qui disent « le goût de transmettre les trucs du métier », «faire profiter de son expérience
», «l’enseignante généreuse », «une personne qui donne beaucoup, qui s’engage », «une
expérience empathique » témoignent de cette ouverture à une forme de générosité qui imprègne
fortement les représentations que se font ces personnes de l’enseignement. Mais le don reste une
énigme (Godelier, 2002) : y compris dans sa gratuité, il implique un échange et une réciprocité
même symbolique vers la personne qui a donné et il est possible que ce retour sur le don ne soit
pas à la hauteur de l’engagement et de l’implication fournis. Voilà peut-être pourquoi les désillusions
sont parfois très grandes.
Au point de vue du processus de transition lui-même, la question du hasard comme élément
déclencheur de cette transition est intéressante et mérite qu’on s’y arrête. Pour la plupart des
personnes qui n’avaient pas pensé à l’enseignement auparavant, le hasard est identifié comme la
genèse d’un mouvement qui au départ leur semble étranger ou qui ne leur appartient pas. Faute de
causes plus conscientes, le hasard est alors personnifié comme la manifestation d’une volonté qui
n’est pas la leur (Sentis, 2005). Et si, curieusement, il permet de nommer « ce qui est inexplicable
ou imprévisible », le hasard possède d’autant plus de force ici qu’il est associé à une impossibilité
pour plusieurs de se voir comme enseignants. Cette cécité, « je ne me voyais pas comme enseignante
», empêche d’envisager l’enseignement comme une option sérieuse et le hasard semble être
alors le lever de rideau sur ce qui était jusque-là invisible, un dévoilement dont il faut tout à coup
tenir compte. Mais à lui seul, le hasard ne peut motiver un tel changement de cap et cet effet de
halo qu’il produit sur les circonstances qui déclenchent le mouvement de passage ne peut nous
cacher le fait qu’une fois questionné et mieux connu, l’évènement produit par hasard révèle une
résonance avec une certaine idée de l’enseignement jusque-là secrète.
Même si on sent bien à travers les témoignages que cette transition vers l’enseignement crée
réellement une rupture dans un parcours de vie, le passage lui-même entre l’exercice du métier
et l’enseignement peut être vécu différemment que comme une rupture. En effet, pour plusieurs,
le métier s’intègre naturellement dans l’enseignement, qui devient alors son prolongement, ce
qui peut faire dire à ces personnes : « il n’y a rien que je n’aurai fait dans ce métier », «il suffit de
savoir faire le travail pour l’enseigner », «une pratique atypique du métier intégrant une mission
d’enseignement auprès de jeunes », «elle se définit totalement comme professionnelle et comme
enseignante ». Nous avons aussi le cas d’une « continuation » qui laisse à penser qu’il y a un fil
conducteur entre les postures d’avant, c’est-à-dire les attitudes et les actions posées ainsi que les
postures d’après qui induisent toutes les deux des actions de même nature.
Alors que, pour d’autres, le passage en enseignement est une rupture, qui au quotidien est vécue
comme problématique puisqu’ils ne retrouvent pas en enseignement ce qu’ils avaient connu dans
l’exercice du métier. Leurs schèmes de référence sont trop bouleversés pour recréer dès le début une
base solide appuyée sur le métier. Ainsi, les témoignages « il mesure le gouffre qui sépare l’exercice
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du métier et l’enseignement », «elle doit réviser l’image qu’elle avait de l’enseignement », «il ne
suffit pas de connaitre la matière pour la livrer », «il s’imaginait transmettre les trucs de métier
comme il faisait avec les apprentis » révèlent un peu du désarroi et de la confrontation à la réalité.
Enfin, au coeur même du parcours transitoire, on peut identifier parfois un arrêt du processus,
une rupture temporaire et même un retour à la case départ quand il y a déséquilibre entre l’effort
déployé et les résultats de l’adaptation (Loignon, 2006).
Mais s’il y a bien une évidence à propos de cette transition, c’est qu’elle projette les personnes
dans une aventure inattendue. Le plus souvent dans l’urgence, celle-ci les amène à chercher
des réponses à propos de questions autant d’ordre professionnel que d’ordre existentiel. Quand
on constate leurs questionnements sur la capacité à enseigner, sur l’engagement demandé, sur
l’appartenance à de nouveaux lieux, sur le sens profond d’entreprendre des études universitaires,
quand on observe les conditions difficiles parfois, les précarités temporaires souvent, on ne peut
qu’admirer le courage de cette course en avant qui les fait aboutir dans un ailleurs jusque-là totalement
inconnu. Dans cette errance faite de va-et-vient, d’hésitations, de périodes à l’essai, on voit
à l’oeuvre cette recherche de sens qui permettra enfin de trouver le chemin vers les rêves initiaux
de l’enseignement.
La prise de fonction est enfin une formidable confrontation au réel : les aspirations, les représentations,
les choix personnels sont mesurés à l’aune de cette première expérience. Le choc qui
parait peut-être le plus apparent est celui que constitue la rencontre avec les élèves, non seulement
comme une découverte de leur présence nécessaire, mais surtout comme une constatation des
différences que sont les dynamiques individuelles et de groupe, les motivations profondes et les
aspirations, l’âge et sans doute les générations. Les témoignages comme « il découvre des élèves
en face de lui, des jeunes qui n’ont pas la même mentalité que lui, ni la mentalité qu’il avait à
leur âge », «elle pensait qu’elle aurait affaire à des gens passionnés comme elle », «leur choix de
carrière n’est pas très sûr ni fondé » vont dans ce sens. Et si, comme le pensait Friedmann (1966),
le « milieu technique » avait façonné leurs propres modes de sentir et de penser, la découverte du
« milieu enseignant », porteur lui aussi de sa propre culture et quelques fois de sa culture particulière
d’entreprise, a provoqué des réactions vives face au système. Le décodage parfois difficile
des us et coutumes, le support relatif de l’institution, l’accueil et l’intégration par les collègues (ou
l’indifférence, ou le rejet selon les cas) ont été vécus comme des éléments déterminants, favorables
ou non, dans l’adaptation à leur nouvel environnement.
7.2 La transition comme étape d’une nouvelle professionnalisation :
repérage de déterminants
L’exercice de synthèse auquel nous nous sommes livrés, met en exergue le caractère contrasté
des situations et des profils de professionnels s’engageant en enseignement. Dans aucun des deux
pays, nous ne pourrions dégager un profil « type ». Dans nos échanges, les contrastes ont même
servi de révélateurs d’éléments déterminants du vécu, du ressenti, de cette transition et du processus
identitaire qui en résulte. Ces déterminants sont de deux ordres : des facteurs externes touchant
au contexte précis de l’entrée en enseignement ; des facteurs propres à l’individu touchant aux
motivations profondes qui le conduisent à s’engager.
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Au plan des individus, nous pouvons être surpris qu’une décision qui aura autant d’implication
tant sur leur vie professionnelle que personnelle ait un ancrage aussi variable. Selon les cas, la
décision est prise sur la base d’une forme d’expérience d’intervenant ponctuel en formation, de
formation des pairs en entreprise, de tutorat de stagiaires (Bruno) ou sur la base de représentations
sociales du métier. De même, la décision peut être réfléchie, précédée par une démarche active de
préparation (Caroline, Samantha) ou s’avère relever plutôt de la saisie d’une opportunité qui reçoit
un certain écho à un moment donné du parcours professionnel. Face aux inévitables difficultés
d’une telle évolution professionnelle, selon l’ancrage de leur décision, les candidats à la transition
ne développent pas la même résistance. Ainsi, devant ce large spectre d’ancrage, quels sont les traits
marquants dans les itinéraires de transition professionnelle évoqués qui se révèlent déterminants
pour le vécu ainsi que pour la persistance de l’engagement en enseignement ?
Le type d’engagement, à temps plein ou à temps partiel, parait être un premier déterminant.
Les situations de coexistence de deux activités professionnelles, au moins pour des raisons économiques,
sont vécues douloureusement. Bien entendu, au quotidien, c’est la tension entre deux
agendas. C’est aussi l’aller-retour entre une activité dans laquelle on est rassuré et une nouvelle
où l’on a tout à prouver (aux autres et à soi-même). L’individu prend rapidement la mesure de
l’investissement à fournir, de l’écart culturel entre les deux univers professionnels. S’il n’a pas
de lisibilité sur la durée de cet entredeux, il lui est très difficile de gérer son investissement personnel.
Pour autant, cette situation peut perdurer. Il peut s’agir alors de situations d’attente avant
un éventuel engagement complet en enseignement et la tension qui en découle peut conduire au
découragement (Chantale). Il peut s’agir d’un choix de la personne qui privilégie son métier initial
et pour qui l’enseignement est un complément d’expérience, de revenu (François). S’impliquer à
temps complet dans son nouveau métier marque concrètement et matériellement le changement
(Roger) : certes, il faut tourner une page, c’est parfois douloureux, mais il n’y a pas la tension du
quotidien entre deux appartenances.
Deux autres conditions s’avèrent décisives pour surmonter les inévitables tensions, doutes et
difficultés : le profil du poste et les conditions d’intégration dans le nouvel environnement professionnel.
Le profil du poste, par les activités d’enseignement ou des activités annexes (Lisette), peut
plus ou moins valoriser l’expérience de métier acquise tout au moins s’inscrire dans la continuité
(Jean-Louis). S’il s’agit d’un enseignement valorisant directement l’expérience antérieure, l’enseignant
s’engage fort de cette expérience. C’est un élément qui, dans un premier temps au moins,
lui permet d’assoir sa crédibilité et par là, une partie de son autorité. Cette nouvelle expérience
rencontre éventuellement une motivation fréquente à savoir « transmettre l’expérience acquise à
des jeunes ». Même s’il appréhende la rencontre avec l’univers enseignant, cet acquis d’expérience
ne peut lui être contesté et est immédiatement mobilisable dans les premiers temps de la transition
(Roger, Marc). Même s’il découvre rapidement la réalité, si les désillusions ne tardent pas, le profil
de poste répond à ses motivations et les processus de professionnalisation et de transition identitaire
peuvent s’engager. La décision de poursuivre son engagement se prendra au jour le jour, à la faveur
d’expériences positives vécues dans le nouveau milieu. Par contre, certains expriment leur volonté
de préserver et d’entretenir l’expertise de métier au service de l’enseignement, de l’établissement
ou dans le but de garder une ouverture (Noël).
S’il s’agit d’un profil de poste en décalage par rapport à l’expérience antérieure (cas fréquent
en France), le nouvel enseignant doit faire face au manque de référents professionnels, parfois il
doit s’autoformer sur les contenus à enseigner tout en se formant à l’enseignement. Sa capacité
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d’adaptation, à s’intégrer à des réseaux, est déterminante pour faire face à ces situations complexes.
Ce qui est envisageable en France avec un niveau élevé de recrutement d’enseignants en France
ne le serait peut-être pas au Québec.
Les 11 cas laissent entrevoir la sensibilité des parcours aux conditions d’intégration dans le nouvel
environnement professionnel. L’accueil du nouvel enseignant crée certainement des conditions
favorables pour l’appropriation des référentiels, le repérage des ressources, la compréhension du
fonctionnement et des exigences d’un établissement d’enseignement. Pour autant, tous n’en ont pas
bénéficié. Ainsi, le fait de pouvoir anticiper ses cours ou, au contraire, d’être sollicité pour des remplacements
au pied levé, peut être déterminant s’il ne croise pas une motivation profonde de la personne
pour l’enseignement ou si le « coût personnel » de la transition est perçu comme trop important.
7.3 La transition comme segment de trajectoires croisant des nouveaux
mondes sociaux
L’arrivée en enseignement, après une première tranche de vie marquée par une autre identité
professionnelle, ne peut se résumer au point d’arrivée d’une migration. Même si elle n’est pas
réalisation intégrale d’un projet de vie, elle a la valeur d’un certain aboutissement. Mais en retour,
elle laisse aux personnes qui la connaissent des repères identitaires réactivés à chaque référence, à
chaque occasion de contact avec le monde de l’ancienne profession. En somme, elle fait coexister,
à travers des individus, des mondes sociaux qui ne sont pas toujours en phase, de sorte que même
si les péripéties des parcours tirent vers le personnel, il ne s’agit pas là d’affaires individuelles.
Le passage lui-même se produit à un moment bien particulier de la vie d’adulte, celui où souvent
la recherche d’un destin personnel s’efface devant des mobilisations collectives fortement liées
au jeu des champs sociaux (Bourdieu, 1984). Ainsi peut s’entendre le besoin de transmission aux
générations suivantes. On peut faire à ce sujet l’hypothèse d’un double objectif social potentiel,
celui de participer à l’insertion professionnelle des générations suivantes, mais aussi celui de faire
reconnaitre par les générations suivantes, le monde social qui a été le sien.
Les récits de ces parcours ont un premier niveau de lecture épique, car il s’agit de parcours
remplis de péripéties qui font aboutir à un monde inconnu. Une lecture plus attentive aux commentaires
qu’à l’action fait apparaitre la référence au hasard parfois de manière importante. On peut en
arriver à douter alors de pouvoir faire la séparation entre ce qui est de l’ordre d’un projet véritable
et ce qui serait simple trajet hasardeux. Une des façons de les concilier est de considérer qu’il y
a là l’emploi d’une rhétorique que beaucoup de mondes sociaux rendent obligatoire. Lorsqu’on
regarde en direction de l’avenir, on se doit d’apparaitre en construction d’un projet surtout si les
chercheurs collectant des récits occupent une place qui n’est certainement pas neutre pour ces
enseignants proches de la phase de formation. Il était peut-être plus facile de présenter, à un chercheur
ne pouvant faire oublier son rattachement à l’institution de formation, les modalités d’une
construction existentielle soumise au jeu des hasards plutôt qu’une construction professionnelle
suivant un modèle préétabli. Car dans ce dernier cas, le moindre décalage apparaissant entre le
modèle et les compétences effectives peut donner prise à la critique.
La recherche de sens a pourtant bel et bien été partagée entre chercheurs et témoins, car les
propos tenus par ces derniers lors de la rencontre de validation ont été éloquents. En somme, ces
récits nous invitent à penser la possibilité de l’existence d’une multilocalité professionnelle et
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peut-être sociale, car la diversité des contextes de socialisation (Lahire, 2005) se retrouverait à
l’échelle des contextes professionnels. Les récits nous invitent aussi à imaginer plusieurs scènes
dans l’intimité des constructions et reconstructions identitaires. Or, l’un des enjeux les plus problématiques
de l’enseignement est bien aujourd’hui de préparer les jeunes générations à savoir
s’adapter tout au long de leur vie professionnelle aux multiples changements de l’environnement,
voire à des changements de mondes professionnels et peut-être de mondes sociaux en même temps.
Ainsi apparait la possibilité d’une identité sublimée pour l’enseignante ancienne pratiquante professionnelle
en même temps qu’une opportunité pour l’ensemble du système : que ceux et celles
qui ont connu le passage et en lesquels coexistent divers mondes sociaux puissent éclairer pour
les autres les modalités d’insertion dans un monde nouveau ainsi que de passage d’un monde à
l’autre, voire de retour…
8. Conclusion
Les récits ouvrent la porte à une première valorisation de l’expérience qu’ont vécue ces enseignants,
celle du passage d’un monde social à un autre. Une des attentes à l’égard de l’enseignement
professionnel touche précisément à développer des capacités à la mobilité professionnelle, du
moins à favoriser une ouverture en ce sens. Ces enseignants en constituent une forme de preuve
vivante. Pour autant, les jeunes en face d’eux perçoivent-ils le symbole qu’ils représentent ? L’une
des conditions est probablement liée au dépassement de l’idée de rupture fondamentale. Une telle
transition professionnelle y fait spontanément penser et les récits sont marqués par des désillusions
violentes. Or, l’analyse des trajectoires individuelles nous a montré comment un processus
de reconstruction identitaire pouvait s’engager, avec un travail a posteriori qui donne un rôle au
hasard ou à la vocation. Ce peut être parfois aux deux, lorsqu’après coup, un voile semble se
lever sur une « vocation » ignorée jusque-là. Comment dans cette transition, les systèmes et plus
précisément les structures employeuses valorisent-ils les compétences de métier développées pour
engager la professionnalisation en enseignement d’un nouvel enseignant ? Il nous parait nécessaire
de distinguer à nouveau les deux situations nationales.
Au Québec, il y a, à nos yeux, un paradoxe traduit par les paroles de ces enseignants dont la
transition peut être jugée comme la plus aboutie (Roger, Marc) : le recrutement même de ces personnes
est une forme de reconnaissance de leur compétence de métier, même d’un certain degré
d’expertise. Pourtant, dès le lendemain, ils sont confrontés à un véritable changement de métier.
Tout à nouveau est à construire. Ils doivent à nouveau faire leur preuve et leur engagement ne
sera pérenne que sur la base des compétences qu’ils développeront dans ce nouveau métier. Ce
n’est qu’avec le recul de quelques années de professionnalisation en enseignement qu’ils arrivent
à dépasser le sentiment premier de rupture et à apprécier des synergies entre leur expérience de
métier et leur nouvelle activité professionnelle. Nous avons là un premier élément de spécificité
de cette transition professionnelle, plus marqué au Québec.
Pour la France, l’expérience hors enseignement n’est pas exigée dans le processus de recrutement
de personnel permanent, même appelé à préparer directement à un métier manuel, mais
lors de l’entretien au concours, elle peut faire la différence avec un candidat au profil strictement
universitaire. Il n’y a rien d’étonnant à ce que les dispositifs d’accompagnement à la professionnalisation
en enseignement prévoient des stages en milieu professionnel pour faire face à ce déficit de
connaissance et d’expérience des métiers. Lorsque la personne est engagée comme contractuelle, les
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critères de recrutement (autres que le niveau licence) sont à l’initiative des établissements recruteurs.
L’expérience de métier peut être davantage prise en compte mais la situation du nouvel enseignant est
ensuite assez proche de celle de ses collègues québécois. Cependant, dans tous les cas, on ne cherche
pas vraiment à s’assurer du fait qu’il ait été un « bon professionnel » dans sa vie professionnelle
antérieure. Nous avons là un second élément de spécificité de cette transition professionnelle, plus
marqué en France et de toute évidence, au travers des récits, nous pointons une réelle difficulté à
engager objectivement une professionnalisation en enseignement sur les bases des compétences de
métier déjà acquises, ce qui doit questionner les dispositifs de formation et d’accompagnement.
Mais finalement, tout cela est-il bien différent d’une autre transition professionnelle entre
des métiers a priori éloignés ? La transition vers l’enseignement professionnel s’est longtemps
accompagnée (en France) et s’accompagne encore (au Québec) d’une perspective de changement
de statut social, fondé autant sur l’image de la profession et la responsabilité qui lui incombe que
sur la réalité d’écarts de rémunération. En France, avec un niveau de recrutement élevé, baccalauréat
plus 3 ans au minimum, l’enseignement n’est souvent plus une voie de promotion sociale.
À ce niveau de qualification, le métier d’enseignant est comparé à d’autres métiers, pas toujours
plus prestigieux, mais souvent plus rémunérateurs et moins exposés à la demande sociale. Dans
le cas précis de l’enseignement professionnel, la question de la représentation du statut social de
l’enseignant mériterait d’être explorée plus finement.
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Résumé
Les enseignants de formation professionnelle au secondaire au Québec sont des experts de métier ayant développé au fil des ans des compétences professionnelles qui leur valent d’être recrutés par les centres de formation professionnelle. Or, une fois en poste, ils sont tenus de s’inscrire à un programme de formation des maitres à l’université. Le parcours scolaire initial de ces étudiants-enseignants ne laissait souvent pas présager d’une telle possibilité. Quelle est alors la nature du rapport au savoir de ces enseignants de formation professionnelle engagés dans un programme de formation des maitres à l’Université de Sherbrooke ? Le rapport au savoir de trois personnes est décrit dans cet article : celui d’un étudiant qualifié de craintif, celui d’un enthousiaste et celui d’un persévérant.

Abstract
Quebec high school vocational-education teachers are seasoned practitioners of their trades; over the years they have developed professional competencies that qualify them for recruitment by vocational-education centres. Once in their teaching posts, they are under obligation to enrol in a university teacher-training program. Often, these teacher/students' early academic careers were of a kind that would not have suggested such a development. What, then, is the nature of the relationship to knowledge of vocational-education teachers enrolled in the teacher-training program at Université de Sherbrooke? Three individuals' relationship to knowledge is described in this article: that of a student described as fearful, that of an enthusiast, and that of a non-quitter.
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Introduction
Ce dossier thématique témoigne de la rencontre de professeurs-chercheurs venant d’établis-
sements, d’horizons et de parcours différents, mais dont le point d’ancrage reste la formation des 
enseignants en formation professionnelle au Québec ou en formation technologique en France. 
Pour ces chercheurs, aborder les problématiques relatives à l’enseignement professionnel passe 
nécessairement par la compréhension de cette situation particulière dans laquelle les enseignants 
débutants évoluent au moment où ils quittent l’exercice d’un premier métier pour faire leur entrée 
dans un centre de formation professionnelle (pour le Québec) ou dans un lycée professionnel (pour 
la France) et où ils s’inscrivent à leur formation universitaire. De toute évidence, ces formations à 
l’enseignement étant des espaces-temps particulièrement sensibles dans la vie de ces enseignants 
débutants, les préoccupations de chercheurs sont aussi celles de professeurs, car tous à titre de 
formateurs universitaires sont des témoins privilégiés du vécu difficile engendré par le passage 
vers la profession enseignante et par les multiples changements que celle-ci entraine.
Les articles réunis ici présentent donc principalement un contexte d’entrée en enseignement 
sans nul doute exclusif au Québec. Pourtant, bien que plus rares dans les filières technologiques 
françaises, des situations semblables sont évoquées et, par le croisement des textes, viennent éclairer 
ce qui au départ pouvait sembler typique du Québec. De fait, ces enseignants en formation profes-
sionnelle où qu’ils soient, en France comme au Québec, ont en commun d’avoir délaissé leur métier 
initial pour se tourner un jour vers l’enseignement. Pour eux se pose un double défi : celui d’une 
inévitable transition entre un métier initial et l’enseignement et celui d’une nécessaire formation 
universitaire à l’enseignement (Caron et St-Aubin, 1997 ; Balleux, 2006b) en concomitance avec 
cette transition, des défis qui se superposent les uns aux autres, dont les frontières sont difficiles à 
définir, voire à franchir et pour lesquels Deschenaux et Roussel (2008) parlent « d’enchevêtrement 
de choix individuels et de possibilités objectives » (p. 1) qui permettent justement ce changement 
de trajectoire professionnelle.
Deux marqueurs importants : contexte de transition  
et contexte de formation
Ce numéro aborde essentiellement deux aspects particuliers de la réalité d’enseignants débu-
tants que sont la transition vers l’enseignement et leur formation à l’enseignement.
Propice à l’étude de la professionnalisation (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), la transition 
est nommée comme une « réalité psychologique et subjective… » (Bridges, 2004, p. 2), suite de 
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moments, charnières ou non, où l’individu est amené à « redéfinir ses liens d’appartenance et à 
revisiter son parcours existentiel en fonction des projets qui le prolongent et qui le contredisent » 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001, p. 17). La transition qu’effectuent les enseignants en forma-
tion professionnelle de leur métier initial vers la profession enseignante est peu banale. Mouvement 
de passage aux multiples composantes (Balleux, 2006a), lourd de sens pour l’individu qui s’y 
engage et qui provoque dans la foulée, des bouleversements au plan identitaire (Perez-Roux, 2008), 
cette transition touche la sphère professionnelle autant que la vie privée et les relations sociales 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001). Pour la plupart d’entre eux, on assiste ainsi à une véritable 
reconversion professionnelle volontaire (Negroni, 2005 ; Denave, 2006) enclenchée après l’exer-
cice d’un métier pendant de nombreuses années avant de l’enseigner ou après avoir vécu une vie 
professionnelle avant de s’orienter vers l’enseignement.
Il en résulte une identité et une appartenance composites, encore parfois reliées au lieu de travail 
comme travailleurs, au lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme 
étudiants, leur imposant selon le mot de Perrenoud (1996), une véritable identité d’emprunt. La 
transition met également en cause le référent identitaire des individus. De producteurs horticoles, 
coiffeuses, machinistes, les voici à se présenter comme enseignants en production horticole, en 
coiffure, en outillage, puis éventuellement plus tard, à se définir comme enseignants. La culture 
du métier, intégrée depuis longtemps, est à partager désormais avec une culture d’enseignement 
dont il faut progressivement apprendre les rudiments.
Au plan strictement organisationnel, les auteurs reconnaissent que l’insertion professionnelle en 
enseignement est difficile, frustrante et encombrée de nombreux obstacles (Gingras et Mukamurera, 
2008). Si, pour certaines personnes, cette entrée en enseignement se traduit par une amélioration 
des conditions de travail, pour la plupart, il s’agit plutôt d’une régression (Deschenaux et Roussel, 
2008). En font foi, tout au moins au Québec, la précarité d’emploi, une tâche lourde ou souvent 
morcelée qui implique parfois le maintien en emploi dans le métier initial (Comité d’orientation 
de la formation du personnel enseignant, 1998 ; Balleux, 2006a). Le manque de soutien et d’appui 
au cours de cette insertion conditionne aussi généralement la réussite ou l’échec de cette épreuve. 
Ainsi, pour le Québec, il n’est pas étonnant de constater un taux considérable d’abandon au cours 
de cette période (Tardif, 2001). Pour la France, ce contexte difficile est sans doute moins présent 
puisque l’affectation à un poste est garantie dès l’entrée en formation. Ces enseignants partagent 
cependant avec leurs collègues québécois les mêmes préoccupations au plan de l’adaptation à un 
nouveau milieu, de la maitrise progressive de nouvelles compétences, de la recomposition progres-
sive de leur identité (Perez-Roux, 2005) et de l’appropriation d’une nouvelle culture.
En ce qui concerne la formation à l’enseignement, qu’elle soit concomitante comme au 
Québec ou qu’elle soit le point de départ de la transition dans les filières françaises évoquées ici, 
on comprend qu’elle se situe à un point crucial de passage vers l’enseignement et se présente à 
l’articulation de l’univers de métier exercé auparavant ou de la formation disciplinaire antérieure 
avec la profession enseignante pressentie. Ce contexte de formation initiale à l’enseignement revêt 
pourtant un caractère paradoxal, puisque dans la perspective d’une vie professionnelle déjà bien 
entamée, cette formation prend des aspects de formation continue (Balleux, 2006b). Celle-ci touche 
donc exclusivement des adultes « déjà impliqués professionnellement et socialement » (Barbier, 
2009, p. 226), à un moment particulier de leur trajectoire professionnelle qui ne les conduisait pas 
naturellement, au départ, vers l’enseignement et souvent, ne les avait pas préparés à une formation 
universitaire.
Introduction 5
Il en résulte un rapport à leur formation très particulier, souvent teinté par les situations de 
travail, par les compétences de formateurs développées dans le cadre des formations en milieux de 
travail (Marchessault, 2004), mais aussi marqué par les cultures des différents secteurs d’activités 
professionnelles (Balleux, 2006b). On ne peut aussi que constater un rapport au savoir marqué 
par les trajectoires antérieures, scolaires et/ou professionnelles (Jellab, 2001, 2008 ; Beaucher et 
Gagnon, 2008) qui influencent l’entrée en enseignement, mais surtout l’entrée en formation et qui 
entrainent des résistances et des blocages bien compréhensibles.
Du fait d’un public aussi diversifié en termes d’âge, de parcours professionnels, de métiers 
exercés ou de disciplines initiales maitrisées, cette formation doit nécessairement dépasser le défi 
que lui pose la contrainte de l’hétérogénéité. Elle y arrive sans doute en favorisant des démarches 
individualisées et dans un contexte de professionnalisation, en mettant l’accent sur la formation 
pratique. Car celle-ci prend en compte non seulement l’expérience antérieure des adultes en forma-
tion (Dominice, 1996 ; Mayen, 2009), mais elle y intègre également l’expérience d’enseignement 
vécue au quotidien. Dans une alternance en contexte réel (Gagnon et Mazalon, 2008), cette for-
mation pratique se réalise presque en continu au Québec, puisque ces enseignants sont en pleine 
responsabilité de leur classe bien avant leur formation. Dans un format plus classique d’alternance 
comme en France, elle suit la logique des stages en enseignement qui viennent ponctuer le par-
cours de formation (Castellan, 2006). De ce point de vue, la formation pratique des enseignants 
québécois est davantage marquée par leur propre situation d’enseignement et, de ce fait, fortement 
individualisée et centrée sur leur parcours.
Présentation du numéro
Ce numéro thématique propose des articles de chercheurs québécois rattachés aux pro grammes 
d’enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ainsi que des collègues français de 
l’École nationale de formation agronomique (ENFA) de Toulouse et de l’IUFM de Nantes. Il présente 
cinq articles qui abordent l’une ou l’autre des problématiques évoquées plus haut. Mais plus particu-
lièrement, une partie des auteurs s’intéresse, sous divers angles, aux trajectoires d’enseignants débu-
tants, exposant ainsi les difficultés qu’ils rencontrent et les transformations qui les traversent au cours 
d’une transition professionnelle les menant vers l’enseignement. Ensuite, les autres contributeurs 
abordent plutôt les contextes créés par les systèmes de formation à l’ensei gnement et qui constituent 
des marqueurs forts de la réalité des nouveaux enseignants de formation professionnelle.
Dans le premier article intitulé « L’enseignement professionnel et la formation de son person-
nel enseignant : les systèmes en présence au Québec et en France. », Marc Tardif, du Collectif de 
recherche sur la formation professionnelle (CRFP) de l’Université de Sherbrooke, Joëlle Castellan, 
de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, et Thérèse Perez-Roux, de l’IUFM de Nantes, présentent l’état 
des lieux en enseignement professionnel ainsi que les filières de formation professionnelle dans 
leurs contextes respectifs. Les auteurs proposent une description de chacun des modes de formation 
proposés et mettent également en évidence certaines similitudes entre les situations des enseignants 
débutants dans les deux pays. Les ressemblances entre les problématiques vécues ici et outre-mer 
sont riches d’enseignements pour les chercheurs des deux pays.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau, de l’Université de Sherbrooke, appor-
tent, pour leur part, un éclairage sur les « Fondements et pratique de l’alternance en formation à 
l’enseignement professionnel : quelques données de recherche autour de l’élaboration et de la mise 
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en œuvre à l’Université de Sherbrooke ». Les autrices s’attardent à décrire comment l’implantation 
de l’alternance au baccalauréat en enseignement professionnel à l’Université de Sherbrooke favorise 
le processus de professionnalisation des enseignants débutants. Cet article présente les fondements 
organisationnels et pédagogiques qui sous-tendent la conception du programme s’adressant à des 
étudiants qui enseignent déjà et pour lesquels l’alternance en contexte réel constitue un mode de 
formation très adapté.
« Quelques parcours typiques d’entrée en enseignement professionnel en France et au Québec : 
croisement de perspectives », d’André Balleux de l’Université de Sherbrooke, de Joëlle Castellan et 
de Philippe Sahuc, de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, constitue le troisième article de ce numéro. 
Résultat de recherches menées auprès d’enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement 
agricole en France et auprès d’enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel 
au Québec, cet article propose une lecture de cette période cruciale de transition où ils s’insèrent en 
enseignement et entreprennent leur formation en pédagogie. Au-delà de la diversité des parcours, 
l’exercice de mise en commun des situations de transition québécoises et françaises vient interroger 
de part et d’autre ce qui pouvait apparaitre à première vue comme typique d’un système national.
Le quatrième article est rédigé par Chantale Beaucher, de l’Université de Sherbrooke. L’autrice 
propose, dans « Le rapport au savoir d’enseignants-étudiants en enseignement professionnel au 
Québec : étude de cas », une analyse de cas d’enseignants débutants inscrits depuis peu à l’uni-
versité et rend compte de leur expérience dans la perspective du concept de rapport au savoir. Les 
résultats obtenus mettent en évidence l’importance que soient prises en compte dans les forma-
tions universitaires la diversité des parcours et la relation qu’entretiennent avec l’apprentissage les 
nouveaux enseignants-étudiants.
Le dernier article, « Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études 
de cas chez les enseignants de lycée professionnel en France » de Thérèse Perez-Roux, du Centre 
de recherche en éducation de Nantes (CREN) de l’Université de Nantes, porte sur le processus 
de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à 
l’IUFM. L’étude s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques 
ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux 
nouvelles situations de travail. L’analyse s’appuie sur les transactions identitaires mobilisées pour 
passer d’un monde professionnel à un autre ; elle éclaire le rapport à la formation et plus largement 
au métier d’enseignant. Au final, on constate que la mutation d’un métier vers un autre génère 
des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) de prendre de nouveaux repères, respectant les 
valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Il est bon d’indiquer enfin que ce numéro thématique n’a pas la prétention de réaliser des 
comparaisons entre des problématiques différentes d’entrée en enseignement professionnel et 
technologique ni entre des trajectoires individuelles affectées par ces contextes contraignants. 
En offrant simplement une voix à ces enseignants débutants et à leur trajectoire de transition, les 
propos de cette publication veulent mettre en présence des regards différents sur la question de la 
formation des enseignants dans un contexte universitaire.
La rédactrice et le rédacteur invités, 
Chantal Beaucher et André Balleux 
Université de Sherbrooke
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Introduction
Ce dossier thématique témoigne de la rencontre de professeurs-chercheurs venant d’établis-
sements, d’horizons et de parcours différents, mais dont le point d’ancrage reste la formation des 
enseignants en formation professionnelle au Québec ou en formation technologique en France. 
Pour ces chercheurs, aborder les problématiques relatives à l’enseignement professionnel passe 
nécessairement par la compréhension de cette situation particulière dans laquelle les enseignants 
débutants évoluent au moment où ils quittent l’exercice d’un premier métier pour faire leur entrée 
dans un centre de formation professionnelle (pour le Québec) ou dans un lycée professionnel (pour 
la France) et où ils s’inscrivent à leur formation universitaire. De toute évidence, ces formations à 
l’enseignement étant des espaces-temps particulièrement sensibles dans la vie de ces enseignants 
débutants, les préoccupations de chercheurs sont aussi celles de professeurs, car tous à titre de 
formateurs universitaires sont des témoins privilégiés du vécu difficile engendré par le passage 
vers la profession enseignante et par les multiples changements que celle-ci entraine.
Les articles réunis ici présentent donc principalement un contexte d’entrée en enseignement 
sans nul doute exclusif au Québec. Pourtant, bien que plus rares dans les filières technologiques 
françaises, des situations semblables sont évoquées et, par le croisement des textes, viennent éclairer 
ce qui au départ pouvait sembler typique du Québec. De fait, ces enseignants en formation profes-
sionnelle où qu’ils soient, en France comme au Québec, ont en commun d’avoir délaissé leur métier 
initial pour se tourner un jour vers l’enseignement. Pour eux se pose un double défi : celui d’une 
inévitable transition entre un métier initial et l’enseignement et celui d’une nécessaire formation 
universitaire à l’enseignement (Caron et St-Aubin, 1997 ; Balleux, 2006b) en concomitance avec 
cette transition, des défis qui se superposent les uns aux autres, dont les frontières sont difficiles à 
définir, voire à franchir et pour lesquels Deschenaux et Roussel (2008) parlent « d’enchevêtrement 
de choix individuels et de possibilités objectives » (p. 1) qui permettent justement ce changement 
de trajectoire professionnelle.
Deux marqueurs importants : contexte de transition  
et contexte de formation
Ce numéro aborde essentiellement deux aspects particuliers de la réalité d’enseignants débu-
tants que sont la transition vers l’enseignement et leur formation à l’enseignement.
Propice à l’étude de la professionnalisation (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), la transition 
est nommée comme une « réalité psychologique et subjective… » (Bridges, 2004, p. 2), suite de 
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moments, charnières ou non, où l’individu est amené à « redéfinir ses liens d’appartenance et à 
revisiter son parcours existentiel en fonction des projets qui le prolongent et qui le contredisent » 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001, p. 17). La transition qu’effectuent les enseignants en forma-
tion professionnelle de leur métier initial vers la profession enseignante est peu banale. Mouvement 
de passage aux multiples composantes (Balleux, 2006a), lourd de sens pour l’individu qui s’y 
engage et qui provoque dans la foulée, des bouleversements au plan identitaire (Perez-Roux, 2008), 
cette transition touche la sphère professionnelle autant que la vie privée et les relations sociales 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001). Pour la plupart d’entre eux, on assiste ainsi à une véritable 
reconversion professionnelle volontaire (Negroni, 2005 ; Denave, 2006) enclenchée après l’exer-
cice d’un métier pendant de nombreuses années avant de l’enseigner ou après avoir vécu une vie 
professionnelle avant de s’orienter vers l’enseignement.
Il en résulte une identité et une appartenance composites, encore parfois reliées au lieu de travail 
comme travailleurs, au lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme 
étudiants, leur imposant selon le mot de Perrenoud (1996), une véritable identité d’emprunt. La 
transition met également en cause le référent identitaire des individus. De producteurs horticoles, 
coiffeuses, machinistes, les voici à se présenter comme enseignants en production horticole, en 
coiffure, en outillage, puis éventuellement plus tard, à se définir comme enseignants. La culture 
du métier, intégrée depuis longtemps, est à partager désormais avec une culture d’enseignement 
dont il faut progressivement apprendre les rudiments.
Au plan strictement organisationnel, les auteurs reconnaissent que l’insertion professionnelle en 
enseignement est difficile, frustrante et encombrée de nombreux obstacles (Gingras et Mukamurera, 
2008). Si, pour certaines personnes, cette entrée en enseignement se traduit par une amélioration 
des conditions de travail, pour la plupart, il s’agit plutôt d’une régression (Deschenaux et Roussel, 
2008). En font foi, tout au moins au Québec, la précarité d’emploi, une tâche lourde ou souvent 
morcelée qui implique parfois le maintien en emploi dans le métier initial (Comité d’orientation 
de la formation du personnel enseignant, 1998 ; Balleux, 2006a). Le manque de soutien et d’appui 
au cours de cette insertion conditionne aussi généralement la réussite ou l’échec de cette épreuve. 
Ainsi, pour le Québec, il n’est pas étonnant de constater un taux considérable d’abandon au cours 
de cette période (Tardif, 2001). Pour la France, ce contexte difficile est sans doute moins présent 
puisque l’affectation à un poste est garantie dès l’entrée en formation. Ces enseignants partagent 
cependant avec leurs collègues québécois les mêmes préoccupations au plan de l’adaptation à un 
nouveau milieu, de la maitrise progressive de nouvelles compétences, de la recomposition progres-
sive de leur identité (Perez-Roux, 2005) et de l’appropriation d’une nouvelle culture.
En ce qui concerne la formation à l’enseignement, qu’elle soit concomitante comme au 
Québec ou qu’elle soit le point de départ de la transition dans les filières françaises évoquées ici, 
on comprend qu’elle se situe à un point crucial de passage vers l’enseignement et se présente à 
l’articulation de l’univers de métier exercé auparavant ou de la formation disciplinaire antérieure 
avec la profession enseignante pressentie. Ce contexte de formation initiale à l’enseignement revêt 
pourtant un caractère paradoxal, puisque dans la perspective d’une vie professionnelle déjà bien 
entamée, cette formation prend des aspects de formation continue (Balleux, 2006b). Celle-ci touche 
donc exclusivement des adultes « déjà impliqués professionnellement et socialement » (Barbier, 
2009, p. 226), à un moment particulier de leur trajectoire professionnelle qui ne les conduisait pas 
naturellement, au départ, vers l’enseignement et souvent, ne les avait pas préparés à une formation 
universitaire.
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Il en résulte un rapport à leur formation très particulier, souvent teinté par les situations de 
travail, par les compétences de formateurs développées dans le cadre des formations en milieux de 
travail (Marchessault, 2004), mais aussi marqué par les cultures des différents secteurs d’activités 
professionnelles (Balleux, 2006b). On ne peut aussi que constater un rapport au savoir marqué 
par les trajectoires antérieures, scolaires et/ou professionnelles (Jellab, 2001, 2008 ; Beaucher et 
Gagnon, 2008) qui influencent l’entrée en enseignement, mais surtout l’entrée en formation et qui 
entrainent des résistances et des blocages bien compréhensibles.
Du fait d’un public aussi diversifié en termes d’âge, de parcours professionnels, de métiers 
exercés ou de disciplines initiales maitrisées, cette formation doit nécessairement dépasser le défi 
que lui pose la contrainte de l’hétérogénéité. Elle y arrive sans doute en favorisant des démarches 
individualisées et dans un contexte de professionnalisation, en mettant l’accent sur la formation 
pratique. Car celle-ci prend en compte non seulement l’expérience antérieure des adultes en forma-
tion (Dominice, 1996 ; Mayen, 2009), mais elle y intègre également l’expérience d’enseignement 
vécue au quotidien. Dans une alternance en contexte réel (Gagnon et Mazalon, 2008), cette for-
mation pratique se réalise presque en continu au Québec, puisque ces enseignants sont en pleine 
responsabilité de leur classe bien avant leur formation. Dans un format plus classique d’alternance 
comme en France, elle suit la logique des stages en enseignement qui viennent ponctuer le par-
cours de formation (Castellan, 2006). De ce point de vue, la formation pratique des enseignants 
québécois est davantage marquée par leur propre situation d’enseignement et, de ce fait, fortement 
individualisée et centrée sur leur parcours.
Présentation du numéro
Ce numéro thématique propose des articles de chercheurs québécois rattachés aux pro grammes 
d’enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ainsi que des collègues français de 
l’École nationale de formation agronomique (ENFA) de Toulouse et de l’IUFM de Nantes. Il présente 
cinq articles qui abordent l’une ou l’autre des problématiques évoquées plus haut. Mais plus particu-
lièrement, une partie des auteurs s’intéresse, sous divers angles, aux trajectoires d’enseignants débu-
tants, exposant ainsi les difficultés qu’ils rencontrent et les transformations qui les traversent au cours 
d’une transition professionnelle les menant vers l’enseignement. Ensuite, les autres contributeurs 
abordent plutôt les contextes créés par les systèmes de formation à l’ensei gnement et qui constituent 
des marqueurs forts de la réalité des nouveaux enseignants de formation professionnelle.
Dans le premier article intitulé « L’enseignement professionnel et la formation de son person-
nel enseignant : les systèmes en présence au Québec et en France. », Marc Tardif, du Collectif de 
recherche sur la formation professionnelle (CRFP) de l’Université de Sherbrooke, Joëlle Castellan, 
de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, et Thérèse Perez-Roux, de l’IUFM de Nantes, présentent l’état 
des lieux en enseignement professionnel ainsi que les filières de formation professionnelle dans 
leurs contextes respectifs. Les auteurs proposent une description de chacun des modes de formation 
proposés et mettent également en évidence certaines similitudes entre les situations des enseignants 
débutants dans les deux pays. Les ressemblances entre les problématiques vécues ici et outre-mer 
sont riches d’enseignements pour les chercheurs des deux pays.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau, de l’Université de Sherbrooke, appor-
tent, pour leur part, un éclairage sur les « Fondements et pratique de l’alternance en formation à 
l’enseignement professionnel : quelques données de recherche autour de l’élaboration et de la mise 
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en œuvre à l’Université de Sherbrooke ». Les autrices s’attardent à décrire comment l’implantation 
de l’alternance au baccalauréat en enseignement professionnel à l’Université de Sherbrooke favorise 
le processus de professionnalisation des enseignants débutants. Cet article présente les fondements 
organisationnels et pédagogiques qui sous-tendent la conception du programme s’adressant à des 
étudiants qui enseignent déjà et pour lesquels l’alternance en contexte réel constitue un mode de 
formation très adapté.
« Quelques parcours typiques d’entrée en enseignement professionnel en France et au Québec : 
croisement de perspectives », d’André Balleux de l’Université de Sherbrooke, de Joëlle Castellan et 
de Philippe Sahuc, de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, constitue le troisième article de ce numéro. 
Résultat de recherches menées auprès d’enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement 
agricole en France et auprès d’enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel 
au Québec, cet article propose une lecture de cette période cruciale de transition où ils s’insèrent en 
enseignement et entreprennent leur formation en pédagogie. Au-delà de la diversité des parcours, 
l’exercice de mise en commun des situations de transition québécoises et françaises vient interroger 
de part et d’autre ce qui pouvait apparaitre à première vue comme typique d’un système national.
Le quatrième article est rédigé par Chantale Beaucher, de l’Université de Sherbrooke. L’autrice 
propose, dans « Le rapport au savoir d’enseignants-étudiants en enseignement professionnel au 
Québec : étude de cas », une analyse de cas d’enseignants débutants inscrits depuis peu à l’uni-
versité et rend compte de leur expérience dans la perspective du concept de rapport au savoir. Les 
résultats obtenus mettent en évidence l’importance que soient prises en compte dans les forma-
tions universitaires la diversité des parcours et la relation qu’entretiennent avec l’apprentissage les 
nouveaux enseignants-étudiants.
Le dernier article, « Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études 
de cas chez les enseignants de lycée professionnel en France » de Thérèse Perez-Roux, du Centre 
de recherche en éducation de Nantes (CREN) de l’Université de Nantes, porte sur le processus 
de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à 
l’IUFM. L’étude s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques 
ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux 
nouvelles situations de travail. L’analyse s’appuie sur les transactions identitaires mobilisées pour 
passer d’un monde professionnel à un autre ; elle éclaire le rapport à la formation et plus largement 
au métier d’enseignant. Au final, on constate que la mutation d’un métier vers un autre génère 
des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) de prendre de nouveaux repères, respectant les 
valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Il est bon d’indiquer enfin que ce numéro thématique n’a pas la prétention de réaliser des 
comparaisons entre des problématiques différentes d’entrée en enseignement professionnel et 
technologique ni entre des trajectoires individuelles affectées par ces contextes contraignants. 
En offrant simplement une voix à ces enseignants débutants et à leur trajectoire de transition, les 
propos de cette publication veulent mettre en présence des regards différents sur la question de la 
formation des enseignants dans un contexte universitaire.
La rédactrice et le rédacteur invités, 
Chantal Beaucher et André Balleux 
Université de Sherbrooke
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Introduction
Ce dossier thématique témoigne de la rencontre de professeurs-chercheurs venant d’établis-
sements, d’horizons et de parcours différents, mais dont le point d’ancrage reste la formation des 
enseignants en formation professionnelle au Québec ou en formation technologique en France. 
Pour ces chercheurs, aborder les problématiques relatives à l’enseignement professionnel passe 
nécessairement par la compréhension de cette situation particulière dans laquelle les enseignants 
débutants évoluent au moment où ils quittent l’exercice d’un premier métier pour faire leur entrée 
dans un centre de formation professionnelle (pour le Québec) ou dans un lycée professionnel (pour 
la France) et où ils s’inscrivent à leur formation universitaire. De toute évidence, ces formations à 
l’enseignement étant des espaces-temps particulièrement sensibles dans la vie de ces enseignants 
débutants, les préoccupations de chercheurs sont aussi celles de professeurs, car tous à titre de 
formateurs universitaires sont des témoins privilégiés du vécu difficile engendré par le passage 
vers la profession enseignante et par les multiples changements que celle-ci entraine.
Les articles réunis ici présentent donc principalement un contexte d’entrée en enseignement 
sans nul doute exclusif au Québec. Pourtant, bien que plus rares dans les filières technologiques 
françaises, des situations semblables sont évoquées et, par le croisement des textes, viennent éclairer 
ce qui au départ pouvait sembler typique du Québec. De fait, ces enseignants en formation profes-
sionnelle où qu’ils soient, en France comme au Québec, ont en commun d’avoir délaissé leur métier 
initial pour se tourner un jour vers l’enseignement. Pour eux se pose un double défi : celui d’une 
inévitable transition entre un métier initial et l’enseignement et celui d’une nécessaire formation 
universitaire à l’enseignement (Caron et St-Aubin, 1997 ; Balleux, 2006b) en concomitance avec 
cette transition, des défis qui se superposent les uns aux autres, dont les frontières sont difficiles à 
définir, voire à franchir et pour lesquels Deschenaux et Roussel (2008) parlent « d’enchevêtrement 
de choix individuels et de possibilités objectives » (p. 1) qui permettent justement ce changement 
de trajectoire professionnelle.
Deux marqueurs importants : contexte de transition  
et contexte de formation
Ce numéro aborde essentiellement deux aspects particuliers de la réalité d’enseignants débu-
tants que sont la transition vers l’enseignement et leur formation à l’enseignement.
Propice à l’étude de la professionnalisation (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), la transition 
est nommée comme une « réalité psychologique et subjective… » (Bridges, 2004, p. 2), suite de 
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moments, charnières ou non, où l’individu est amené à « redéfinir ses liens d’appartenance et à 
revisiter son parcours existentiel en fonction des projets qui le prolongent et qui le contredisent » 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001, p. 17). La transition qu’effectuent les enseignants en forma-
tion professionnelle de leur métier initial vers la profession enseignante est peu banale. Mouvement 
de passage aux multiples composantes (Balleux, 2006a), lourd de sens pour l’individu qui s’y 
engage et qui provoque dans la foulée, des bouleversements au plan identitaire (Perez-Roux, 2008), 
cette transition touche la sphère professionnelle autant que la vie privée et les relations sociales 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001). Pour la plupart d’entre eux, on assiste ainsi à une véritable 
reconversion professionnelle volontaire (Negroni, 2005 ; Denave, 2006) enclenchée après l’exer-
cice d’un métier pendant de nombreuses années avant de l’enseigner ou après avoir vécu une vie 
professionnelle avant de s’orienter vers l’enseignement.
Il en résulte une identité et une appartenance composites, encore parfois reliées au lieu de travail 
comme travailleurs, au lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme 
étudiants, leur imposant selon le mot de Perrenoud (1996), une véritable identité d’emprunt. La 
transition met également en cause le référent identitaire des individus. De producteurs horticoles, 
coiffeuses, machinistes, les voici à se présenter comme enseignants en production horticole, en 
coiffure, en outillage, puis éventuellement plus tard, à se définir comme enseignants. La culture 
du métier, intégrée depuis longtemps, est à partager désormais avec une culture d’enseignement 
dont il faut progressivement apprendre les rudiments.
Au plan strictement organisationnel, les auteurs reconnaissent que l’insertion professionnelle en 
enseignement est difficile, frustrante et encombrée de nombreux obstacles (Gingras et Mukamurera, 
2008). Si, pour certaines personnes, cette entrée en enseignement se traduit par une amélioration 
des conditions de travail, pour la plupart, il s’agit plutôt d’une régression (Deschenaux et Roussel, 
2008). En font foi, tout au moins au Québec, la précarité d’emploi, une tâche lourde ou souvent 
morcelée qui implique parfois le maintien en emploi dans le métier initial (Comité d’orientation 
de la formation du personnel enseignant, 1998 ; Balleux, 2006a). Le manque de soutien et d’appui 
au cours de cette insertion conditionne aussi généralement la réussite ou l’échec de cette épreuve. 
Ainsi, pour le Québec, il n’est pas étonnant de constater un taux considérable d’abandon au cours 
de cette période (Tardif, 2001). Pour la France, ce contexte difficile est sans doute moins présent 
puisque l’affectation à un poste est garantie dès l’entrée en formation. Ces enseignants partagent 
cependant avec leurs collègues québécois les mêmes préoccupations au plan de l’adaptation à un 
nouveau milieu, de la maitrise progressive de nouvelles compétences, de la recomposition progres-
sive de leur identité (Perez-Roux, 2005) et de l’appropriation d’une nouvelle culture.
En ce qui concerne la formation à l’enseignement, qu’elle soit concomitante comme au 
Québec ou qu’elle soit le point de départ de la transition dans les filières françaises évoquées ici, 
on comprend qu’elle se situe à un point crucial de passage vers l’enseignement et se présente à 
l’articulation de l’univers de métier exercé auparavant ou de la formation disciplinaire antérieure 
avec la profession enseignante pressentie. Ce contexte de formation initiale à l’enseignement revêt 
pourtant un caractère paradoxal, puisque dans la perspective d’une vie professionnelle déjà bien 
entamée, cette formation prend des aspects de formation continue (Balleux, 2006b). Celle-ci touche 
donc exclusivement des adultes « déjà impliqués professionnellement et socialement » (Barbier, 
2009, p. 226), à un moment particulier de leur trajectoire professionnelle qui ne les conduisait pas 
naturellement, au départ, vers l’enseignement et souvent, ne les avait pas préparés à une formation 
universitaire.
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Il en résulte un rapport à leur formation très particulier, souvent teinté par les situations de 
travail, par les compétences de formateurs développées dans le cadre des formations en milieux de 
travail (Marchessault, 2004), mais aussi marqué par les cultures des différents secteurs d’activités 
professionnelles (Balleux, 2006b). On ne peut aussi que constater un rapport au savoir marqué 
par les trajectoires antérieures, scolaires et/ou professionnelles (Jellab, 2001, 2008 ; Beaucher et 
Gagnon, 2008) qui influencent l’entrée en enseignement, mais surtout l’entrée en formation et qui 
entrainent des résistances et des blocages bien compréhensibles.
Du fait d’un public aussi diversifié en termes d’âge, de parcours professionnels, de métiers 
exercés ou de disciplines initiales maitrisées, cette formation doit nécessairement dépasser le défi 
que lui pose la contrainte de l’hétérogénéité. Elle y arrive sans doute en favorisant des démarches 
individualisées et dans un contexte de professionnalisation, en mettant l’accent sur la formation 
pratique. Car celle-ci prend en compte non seulement l’expérience antérieure des adultes en forma-
tion (Dominice, 1996 ; Mayen, 2009), mais elle y intègre également l’expérience d’enseignement 
vécue au quotidien. Dans une alternance en contexte réel (Gagnon et Mazalon, 2008), cette for-
mation pratique se réalise presque en continu au Québec, puisque ces enseignants sont en pleine 
responsabilité de leur classe bien avant leur formation. Dans un format plus classique d’alternance 
comme en France, elle suit la logique des stages en enseignement qui viennent ponctuer le par-
cours de formation (Castellan, 2006). De ce point de vue, la formation pratique des enseignants 
québécois est davantage marquée par leur propre situation d’enseignement et, de ce fait, fortement 
individualisée et centrée sur leur parcours.
Présentation du numéro
Ce numéro thématique propose des articles de chercheurs québécois rattachés aux pro grammes 
d’enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ainsi que des collègues français de 
l’École nationale de formation agronomique (ENFA) de Toulouse et de l’IUFM de Nantes. Il présente 
cinq articles qui abordent l’une ou l’autre des problématiques évoquées plus haut. Mais plus particu-
lièrement, une partie des auteurs s’intéresse, sous divers angles, aux trajectoires d’enseignants débu-
tants, exposant ainsi les difficultés qu’ils rencontrent et les transformations qui les traversent au cours 
d’une transition professionnelle les menant vers l’enseignement. Ensuite, les autres contributeurs 
abordent plutôt les contextes créés par les systèmes de formation à l’ensei gnement et qui constituent 
des marqueurs forts de la réalité des nouveaux enseignants de formation professionnelle.
Dans le premier article intitulé « L’enseignement professionnel et la formation de son person-
nel enseignant : les systèmes en présence au Québec et en France. », Marc Tardif, du Collectif de 
recherche sur la formation professionnelle (CRFP) de l’Université de Sherbrooke, Joëlle Castellan, 
de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, et Thérèse Perez-Roux, de l’IUFM de Nantes, présentent l’état 
des lieux en enseignement professionnel ainsi que les filières de formation professionnelle dans 
leurs contextes respectifs. Les auteurs proposent une description de chacun des modes de formation 
proposés et mettent également en évidence certaines similitudes entre les situations des enseignants 
débutants dans les deux pays. Les ressemblances entre les problématiques vécues ici et outre-mer 
sont riches d’enseignements pour les chercheurs des deux pays.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau, de l’Université de Sherbrooke, appor-
tent, pour leur part, un éclairage sur les « Fondements et pratique de l’alternance en formation à 
l’enseignement professionnel : quelques données de recherche autour de l’élaboration et de la mise 
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en œuvre à l’Université de Sherbrooke ». Les autrices s’attardent à décrire comment l’implantation 
de l’alternance au baccalauréat en enseignement professionnel à l’Université de Sherbrooke favorise 
le processus de professionnalisation des enseignants débutants. Cet article présente les fondements 
organisationnels et pédagogiques qui sous-tendent la conception du programme s’adressant à des 
étudiants qui enseignent déjà et pour lesquels l’alternance en contexte réel constitue un mode de 
formation très adapté.
« Quelques parcours typiques d’entrée en enseignement professionnel en France et au Québec : 
croisement de perspectives », d’André Balleux de l’Université de Sherbrooke, de Joëlle Castellan et 
de Philippe Sahuc, de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, constitue le troisième article de ce numéro. 
Résultat de recherches menées auprès d’enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement 
agricole en France et auprès d’enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel 
au Québec, cet article propose une lecture de cette période cruciale de transition où ils s’insèrent en 
enseignement et entreprennent leur formation en pédagogie. Au-delà de la diversité des parcours, 
l’exercice de mise en commun des situations de transition québécoises et françaises vient interroger 
de part et d’autre ce qui pouvait apparaitre à première vue comme typique d’un système national.
Le quatrième article est rédigé par Chantale Beaucher, de l’Université de Sherbrooke. L’autrice 
propose, dans « Le rapport au savoir d’enseignants-étudiants en enseignement professionnel au 
Québec : étude de cas », une analyse de cas d’enseignants débutants inscrits depuis peu à l’uni-
versité et rend compte de leur expérience dans la perspective du concept de rapport au savoir. Les 
résultats obtenus mettent en évidence l’importance que soient prises en compte dans les forma-
tions universitaires la diversité des parcours et la relation qu’entretiennent avec l’apprentissage les 
nouveaux enseignants-étudiants.
Le dernier article, « Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études 
de cas chez les enseignants de lycée professionnel en France » de Thérèse Perez-Roux, du Centre 
de recherche en éducation de Nantes (CREN) de l’Université de Nantes, porte sur le processus 
de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à 
l’IUFM. L’étude s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques 
ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux 
nouvelles situations de travail. L’analyse s’appuie sur les transactions identitaires mobilisées pour 
passer d’un monde professionnel à un autre ; elle éclaire le rapport à la formation et plus largement 
au métier d’enseignant. Au final, on constate que la mutation d’un métier vers un autre génère 
des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) de prendre de nouveaux repères, respectant les 
valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Il est bon d’indiquer enfin que ce numéro thématique n’a pas la prétention de réaliser des 
comparaisons entre des problématiques différentes d’entrée en enseignement professionnel et 
technologique ni entre des trajectoires individuelles affectées par ces contextes contraignants. 
En offrant simplement une voix à ces enseignants débutants et à leur trajectoire de transition, les 
propos de cette publication veulent mettre en présence des regards différents sur la question de la 
formation des enseignants dans un contexte universitaire.
La rédactrice et le rédacteur invités, 
Chantal Beaucher et André Balleux 
Université de Sherbrooke
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Introduction
Ce dossier thématique témoigne de la rencontre de professeurs-chercheurs venant d’établis-
sements, d’horizons et de parcours différents, mais dont le point d’ancrage reste la formation des 
enseignants en formation professionnelle au Québec ou en formation technologique en France. 
Pour ces chercheurs, aborder les problématiques relatives à l’enseignement professionnel passe 
nécessairement par la compréhension de cette situation particulière dans laquelle les enseignants 
débutants évoluent au moment où ils quittent l’exercice d’un premier métier pour faire leur entrée 
dans un centre de formation professionnelle (pour le Québec) ou dans un lycée professionnel (pour 
la France) et où ils s’inscrivent à leur formation universitaire. De toute évidence, ces formations à 
l’enseignement étant des espaces-temps particulièrement sensibles dans la vie de ces enseignants 
débutants, les préoccupations de chercheurs sont aussi celles de professeurs, car tous à titre de 
formateurs universitaires sont des témoins privilégiés du vécu difficile engendré par le passage 
vers la profession enseignante et par les multiples changements que celle-ci entraine.
Les articles réunis ici présentent donc principalement un contexte d’entrée en enseignement 
sans nul doute exclusif au Québec. Pourtant, bien que plus rares dans les filières technologiques 
françaises, des situations semblables sont évoquées et, par le croisement des textes, viennent éclairer 
ce qui au départ pouvait sembler typique du Québec. De fait, ces enseignants en formation profes-
sionnelle où qu’ils soient, en France comme au Québec, ont en commun d’avoir délaissé leur métier 
initial pour se tourner un jour vers l’enseignement. Pour eux se pose un double défi : celui d’une 
inévitable transition entre un métier initial et l’enseignement et celui d’une nécessaire formation 
universitaire à l’enseignement (Caron et St-Aubin, 1997 ; Balleux, 2006b) en concomitance avec 
cette transition, des défis qui se superposent les uns aux autres, dont les frontières sont difficiles à 
définir, voire à franchir et pour lesquels Deschenaux et Roussel (2008) parlent « d’enchevêtrement 
de choix individuels et de possibilités objectives » (p. 1) qui permettent justement ce changement 
de trajectoire professionnelle.
Deux marqueurs importants : contexte de transition  
et contexte de formation
Ce numéro aborde essentiellement deux aspects particuliers de la réalité d’enseignants débu-
tants que sont la transition vers l’enseignement et leur formation à l’enseignement.
Propice à l’étude de la professionnalisation (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), la transition 
est nommée comme une « réalité psychologique et subjective… » (Bridges, 2004, p. 2), suite de 
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moments, charnières ou non, où l’individu est amené à « redéfinir ses liens d’appartenance et à 
revisiter son parcours existentiel en fonction des projets qui le prolongent et qui le contredisent » 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001, p. 17). La transition qu’effectuent les enseignants en forma-
tion professionnelle de leur métier initial vers la profession enseignante est peu banale. Mouvement 
de passage aux multiples composantes (Balleux, 2006a), lourd de sens pour l’individu qui s’y 
engage et qui provoque dans la foulée, des bouleversements au plan identitaire (Perez-Roux, 2008), 
cette transition touche la sphère professionnelle autant que la vie privée et les relations sociales 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001). Pour la plupart d’entre eux, on assiste ainsi à une véritable 
reconversion professionnelle volontaire (Negroni, 2005 ; Denave, 2006) enclenchée après l’exer-
cice d’un métier pendant de nombreuses années avant de l’enseigner ou après avoir vécu une vie 
professionnelle avant de s’orienter vers l’enseignement.
Il en résulte une identité et une appartenance composites, encore parfois reliées au lieu de travail 
comme travailleurs, au lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme 
étudiants, leur imposant selon le mot de Perrenoud (1996), une véritable identité d’emprunt. La 
transition met également en cause le référent identitaire des individus. De producteurs horticoles, 
coiffeuses, machinistes, les voici à se présenter comme enseignants en production horticole, en 
coiffure, en outillage, puis éventuellement plus tard, à se définir comme enseignants. La culture 
du métier, intégrée depuis longtemps, est à partager désormais avec une culture d’enseignement 
dont il faut progressivement apprendre les rudiments.
Au plan strictement organisationnel, les auteurs reconnaissent que l’insertion professionnelle en 
enseignement est difficile, frustrante et encombrée de nombreux obstacles (Gingras et Mukamurera, 
2008). Si, pour certaines personnes, cette entrée en enseignement se traduit par une amélioration 
des conditions de travail, pour la plupart, il s’agit plutôt d’une régression (Deschenaux et Roussel, 
2008). En font foi, tout au moins au Québec, la précarité d’emploi, une tâche lourde ou souvent 
morcelée qui implique parfois le maintien en emploi dans le métier initial (Comité d’orientation 
de la formation du personnel enseignant, 1998 ; Balleux, 2006a). Le manque de soutien et d’appui 
au cours de cette insertion conditionne aussi généralement la réussite ou l’échec de cette épreuve. 
Ainsi, pour le Québec, il n’est pas étonnant de constater un taux considérable d’abandon au cours 
de cette période (Tardif, 2001). Pour la France, ce contexte difficile est sans doute moins présent 
puisque l’affectation à un poste est garantie dès l’entrée en formation. Ces enseignants partagent 
cependant avec leurs collègues québécois les mêmes préoccupations au plan de l’adaptation à un 
nouveau milieu, de la maitrise progressive de nouvelles compétences, de la recomposition progres-
sive de leur identité (Perez-Roux, 2005) et de l’appropriation d’une nouvelle culture.
En ce qui concerne la formation à l’enseignement, qu’elle soit concomitante comme au 
Québec ou qu’elle soit le point de départ de la transition dans les filières françaises évoquées ici, 
on comprend qu’elle se situe à un point crucial de passage vers l’enseignement et se présente à 
l’articulation de l’univers de métier exercé auparavant ou de la formation disciplinaire antérieure 
avec la profession enseignante pressentie. Ce contexte de formation initiale à l’enseignement revêt 
pourtant un caractère paradoxal, puisque dans la perspective d’une vie professionnelle déjà bien 
entamée, cette formation prend des aspects de formation continue (Balleux, 2006b). Celle-ci touche 
donc exclusivement des adultes « déjà impliqués professionnellement et socialement » (Barbier, 
2009, p. 226), à un moment particulier de leur trajectoire professionnelle qui ne les conduisait pas 
naturellement, au départ, vers l’enseignement et souvent, ne les avait pas préparés à une formation 
universitaire.
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Il en résulte un rapport à leur formation très particulier, souvent teinté par les situations de 
travail, par les compétences de formateurs développées dans le cadre des formations en milieux de 
travail (Marchessault, 2004), mais aussi marqué par les cultures des différents secteurs d’activités 
professionnelles (Balleux, 2006b). On ne peut aussi que constater un rapport au savoir marqué 
par les trajectoires antérieures, scolaires et/ou professionnelles (Jellab, 2001, 2008 ; Beaucher et 
Gagnon, 2008) qui influencent l’entrée en enseignement, mais surtout l’entrée en formation et qui 
entrainent des résistances et des blocages bien compréhensibles.
Du fait d’un public aussi diversifié en termes d’âge, de parcours professionnels, de métiers 
exercés ou de disciplines initiales maitrisées, cette formation doit nécessairement dépasser le défi 
que lui pose la contrainte de l’hétérogénéité. Elle y arrive sans doute en favorisant des démarches 
individualisées et dans un contexte de professionnalisation, en mettant l’accent sur la formation 
pratique. Car celle-ci prend en compte non seulement l’expérience antérieure des adultes en forma-
tion (Dominice, 1996 ; Mayen, 2009), mais elle y intègre également l’expérience d’enseignement 
vécue au quotidien. Dans une alternance en contexte réel (Gagnon et Mazalon, 2008), cette for-
mation pratique se réalise presque en continu au Québec, puisque ces enseignants sont en pleine 
responsabilité de leur classe bien avant leur formation. Dans un format plus classique d’alternance 
comme en France, elle suit la logique des stages en enseignement qui viennent ponctuer le par-
cours de formation (Castellan, 2006). De ce point de vue, la formation pratique des enseignants 
québécois est davantage marquée par leur propre situation d’enseignement et, de ce fait, fortement 
individualisée et centrée sur leur parcours.
Présentation du numéro
Ce numéro thématique propose des articles de chercheurs québécois rattachés aux pro grammes 
d’enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ainsi que des collègues français de 
l’École nationale de formation agronomique (ENFA) de Toulouse et de l’IUFM de Nantes. Il présente 
cinq articles qui abordent l’une ou l’autre des problématiques évoquées plus haut. Mais plus particu-
lièrement, une partie des auteurs s’intéresse, sous divers angles, aux trajectoires d’enseignants débu-
tants, exposant ainsi les difficultés qu’ils rencontrent et les transformations qui les traversent au cours 
d’une transition professionnelle les menant vers l’enseignement. Ensuite, les autres contributeurs 
abordent plutôt les contextes créés par les systèmes de formation à l’ensei gnement et qui constituent 
des marqueurs forts de la réalité des nouveaux enseignants de formation professionnelle.
Dans le premier article intitulé « L’enseignement professionnel et la formation de son person-
nel enseignant : les systèmes en présence au Québec et en France. », Marc Tardif, du Collectif de 
recherche sur la formation professionnelle (CRFP) de l’Université de Sherbrooke, Joëlle Castellan, 
de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, et Thérèse Perez-Roux, de l’IUFM de Nantes, présentent l’état 
des lieux en enseignement professionnel ainsi que les filières de formation professionnelle dans 
leurs contextes respectifs. Les auteurs proposent une description de chacun des modes de formation 
proposés et mettent également en évidence certaines similitudes entre les situations des enseignants 
débutants dans les deux pays. Les ressemblances entre les problématiques vécues ici et outre-mer 
sont riches d’enseignements pour les chercheurs des deux pays.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau, de l’Université de Sherbrooke, appor-
tent, pour leur part, un éclairage sur les « Fondements et pratique de l’alternance en formation à 
l’enseignement professionnel : quelques données de recherche autour de l’élaboration et de la mise 
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en œuvre à l’Université de Sherbrooke ». Les autrices s’attardent à décrire comment l’implantation 
de l’alternance au baccalauréat en enseignement professionnel à l’Université de Sherbrooke favorise 
le processus de professionnalisation des enseignants débutants. Cet article présente les fondements 
organisationnels et pédagogiques qui sous-tendent la conception du programme s’adressant à des 
étudiants qui enseignent déjà et pour lesquels l’alternance en contexte réel constitue un mode de 
formation très adapté.
« Quelques parcours typiques d’entrée en enseignement professionnel en France et au Québec : 
croisement de perspectives », d’André Balleux de l’Université de Sherbrooke, de Joëlle Castellan et 
de Philippe Sahuc, de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, constitue le troisième article de ce numéro. 
Résultat de recherches menées auprès d’enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement 
agricole en France et auprès d’enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel 
au Québec, cet article propose une lecture de cette période cruciale de transition où ils s’insèrent en 
enseignement et entreprennent leur formation en pédagogie. Au-delà de la diversité des parcours, 
l’exercice de mise en commun des situations de transition québécoises et françaises vient interroger 
de part et d’autre ce qui pouvait apparaitre à première vue comme typique d’un système national.
Le quatrième article est rédigé par Chantale Beaucher, de l’Université de Sherbrooke. L’autrice 
propose, dans « Le rapport au savoir d’enseignants-étudiants en enseignement professionnel au 
Québec : étude de cas », une analyse de cas d’enseignants débutants inscrits depuis peu à l’uni-
versité et rend compte de leur expérience dans la perspective du concept de rapport au savoir. Les 
résultats obtenus mettent en évidence l’importance que soient prises en compte dans les forma-
tions universitaires la diversité des parcours et la relation qu’entretiennent avec l’apprentissage les 
nouveaux enseignants-étudiants.
Le dernier article, « Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études 
de cas chez les enseignants de lycée professionnel en France » de Thérèse Perez-Roux, du Centre 
de recherche en éducation de Nantes (CREN) de l’Université de Nantes, porte sur le processus 
de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à 
l’IUFM. L’étude s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques 
ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux 
nouvelles situations de travail. L’analyse s’appuie sur les transactions identitaires mobilisées pour 
passer d’un monde professionnel à un autre ; elle éclaire le rapport à la formation et plus largement 
au métier d’enseignant. Au final, on constate que la mutation d’un métier vers un autre génère 
des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) de prendre de nouveaux repères, respectant les 
valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Il est bon d’indiquer enfin que ce numéro thématique n’a pas la prétention de réaliser des 
comparaisons entre des problématiques différentes d’entrée en enseignement professionnel et 
technologique ni entre des trajectoires individuelles affectées par ces contextes contraignants. 
En offrant simplement une voix à ces enseignants débutants et à leur trajectoire de transition, les 
propos de cette publication veulent mettre en présence des regards différents sur la question de la 
formation des enseignants dans un contexte universitaire.
La rédactrice et le rédacteur invités, 
Chantal Beaucher et André Balleux 
Université de Sherbrooke
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débutants, les préoccupations de chercheurs sont aussi celles de professeurs, car tous à titre de 
formateurs universitaires sont des témoins privilégiés du vécu difficile engendré par le passage 
vers la profession enseignante et par les multiples changements que celle-ci entraine.
Les articles réunis ici présentent donc principalement un contexte d’entrée en enseignement 
sans nul doute exclusif au Québec. Pourtant, bien que plus rares dans les filières technologiques 
françaises, des situations semblables sont évoquées et, par le croisement des textes, viennent éclairer 
ce qui au départ pouvait sembler typique du Québec. De fait, ces enseignants en formation profes-
sionnelle où qu’ils soient, en France comme au Québec, ont en commun d’avoir délaissé leur métier 
initial pour se tourner un jour vers l’enseignement. Pour eux se pose un double défi : celui d’une 
inévitable transition entre un métier initial et l’enseignement et celui d’une nécessaire formation 
universitaire à l’enseignement (Caron et St-Aubin, 1997 ; Balleux, 2006b) en concomitance avec 
cette transition, des défis qui se superposent les uns aux autres, dont les frontières sont difficiles à 
définir, voire à franchir et pour lesquels Deschenaux et Roussel (2008) parlent « d’enchevêtrement 
de choix individuels et de possibilités objectives » (p. 1) qui permettent justement ce changement 
de trajectoire professionnelle.
Deux marqueurs importants : contexte de transition  
et contexte de formation
Ce numéro aborde essentiellement deux aspects particuliers de la réalité d’enseignants débu-
tants que sont la transition vers l’enseignement et leur formation à l’enseignement.
Propice à l’étude de la professionnalisation (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), la transition 
est nommée comme une « réalité psychologique et subjective… » (Bridges, 2004, p. 2), suite de 
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moments, charnières ou non, où l’individu est amené à « redéfinir ses liens d’appartenance et à 
revisiter son parcours existentiel en fonction des projets qui le prolongent et qui le contredisent » 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001, p. 17). La transition qu’effectuent les enseignants en forma-
tion professionnelle de leur métier initial vers la profession enseignante est peu banale. Mouvement 
de passage aux multiples composantes (Balleux, 2006a), lourd de sens pour l’individu qui s’y 
engage et qui provoque dans la foulée, des bouleversements au plan identitaire (Perez-Roux, 2008), 
cette transition touche la sphère professionnelle autant que la vie privée et les relations sociales 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001). Pour la plupart d’entre eux, on assiste ainsi à une véritable 
reconversion professionnelle volontaire (Negroni, 2005 ; Denave, 2006) enclenchée après l’exer-
cice d’un métier pendant de nombreuses années avant de l’enseigner ou après avoir vécu une vie 
professionnelle avant de s’orienter vers l’enseignement.
Il en résulte une identité et une appartenance composites, encore parfois reliées au lieu de travail 
comme travailleurs, au lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme 
étudiants, leur imposant selon le mot de Perrenoud (1996), une véritable identité d’emprunt. La 
transition met également en cause le référent identitaire des individus. De producteurs horticoles, 
coiffeuses, machinistes, les voici à se présenter comme enseignants en production horticole, en 
coiffure, en outillage, puis éventuellement plus tard, à se définir comme enseignants. La culture 
du métier, intégrée depuis longtemps, est à partager désormais avec une culture d’enseignement 
dont il faut progressivement apprendre les rudiments.
Au plan strictement organisationnel, les auteurs reconnaissent que l’insertion professionnelle en 
enseignement est difficile, frustrante et encombrée de nombreux obstacles (Gingras et Mukamurera, 
2008). Si, pour certaines personnes, cette entrée en enseignement se traduit par une amélioration 
des conditions de travail, pour la plupart, il s’agit plutôt d’une régression (Deschenaux et Roussel, 
2008). En font foi, tout au moins au Québec, la précarité d’emploi, une tâche lourde ou souvent 
morcelée qui implique parfois le maintien en emploi dans le métier initial (Comité d’orientation 
de la formation du personnel enseignant, 1998 ; Balleux, 2006a). Le manque de soutien et d’appui 
au cours de cette insertion conditionne aussi généralement la réussite ou l’échec de cette épreuve. 
Ainsi, pour le Québec, il n’est pas étonnant de constater un taux considérable d’abandon au cours 
de cette période (Tardif, 2001). Pour la France, ce contexte difficile est sans doute moins présent 
puisque l’affectation à un poste est garantie dès l’entrée en formation. Ces enseignants partagent 
cependant avec leurs collègues québécois les mêmes préoccupations au plan de l’adaptation à un 
nouveau milieu, de la maitrise progressive de nouvelles compétences, de la recomposition progres-
sive de leur identité (Perez-Roux, 2005) et de l’appropriation d’une nouvelle culture.
En ce qui concerne la formation à l’enseignement, qu’elle soit concomitante comme au 
Québec ou qu’elle soit le point de départ de la transition dans les filières françaises évoquées ici, 
on comprend qu’elle se situe à un point crucial de passage vers l’enseignement et se présente à 
l’articulation de l’univers de métier exercé auparavant ou de la formation disciplinaire antérieure 
avec la profession enseignante pressentie. Ce contexte de formation initiale à l’enseignement revêt 
pourtant un caractère paradoxal, puisque dans la perspective d’une vie professionnelle déjà bien 
entamée, cette formation prend des aspects de formation continue (Balleux, 2006b). Celle-ci touche 
donc exclusivement des adultes « déjà impliqués professionnellement et socialement » (Barbier, 
2009, p. 226), à un moment particulier de leur trajectoire professionnelle qui ne les conduisait pas 
naturellement, au départ, vers l’enseignement et souvent, ne les avait pas préparés à une formation 
universitaire.
Introduction 5
Il en résulte un rapport à leur formation très particulier, souvent teinté par les situations de 
travail, par les compétences de formateurs développées dans le cadre des formations en milieux de 
travail (Marchessault, 2004), mais aussi marqué par les cultures des différents secteurs d’activités 
professionnelles (Balleux, 2006b). On ne peut aussi que constater un rapport au savoir marqué 
par les trajectoires antérieures, scolaires et/ou professionnelles (Jellab, 2001, 2008 ; Beaucher et 
Gagnon, 2008) qui influencent l’entrée en enseignement, mais surtout l’entrée en formation et qui 
entrainent des résistances et des blocages bien compréhensibles.
Du fait d’un public aussi diversifié en termes d’âge, de parcours professionnels, de métiers 
exercés ou de disciplines initiales maitrisées, cette formation doit nécessairement dépasser le défi 
que lui pose la contrainte de l’hétérogénéité. Elle y arrive sans doute en favorisant des démarches 
individualisées et dans un contexte de professionnalisation, en mettant l’accent sur la formation 
pratique. Car celle-ci prend en compte non seulement l’expérience antérieure des adultes en forma-
tion (Dominice, 1996 ; Mayen, 2009), mais elle y intègre également l’expérience d’enseignement 
vécue au quotidien. Dans une alternance en contexte réel (Gagnon et Mazalon, 2008), cette for-
mation pratique se réalise presque en continu au Québec, puisque ces enseignants sont en pleine 
responsabilité de leur classe bien avant leur formation. Dans un format plus classique d’alternance 
comme en France, elle suit la logique des stages en enseignement qui viennent ponctuer le par-
cours de formation (Castellan, 2006). De ce point de vue, la formation pratique des enseignants 
québécois est davantage marquée par leur propre situation d’enseignement et, de ce fait, fortement 
individualisée et centrée sur leur parcours.
Présentation du numéro
Ce numéro thématique propose des articles de chercheurs québécois rattachés aux pro grammes 
d’enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ainsi que des collègues français de 
l’École nationale de formation agronomique (ENFA) de Toulouse et de l’IUFM de Nantes. Il présente 
cinq articles qui abordent l’une ou l’autre des problématiques évoquées plus haut. Mais plus particu-
lièrement, une partie des auteurs s’intéresse, sous divers angles, aux trajectoires d’enseignants débu-
tants, exposant ainsi les difficultés qu’ils rencontrent et les transformations qui les traversent au cours 
d’une transition professionnelle les menant vers l’enseignement. Ensuite, les autres contributeurs 
abordent plutôt les contextes créés par les systèmes de formation à l’ensei gnement et qui constituent 
des marqueurs forts de la réalité des nouveaux enseignants de formation professionnelle.
Dans le premier article intitulé « L’enseignement professionnel et la formation de son person-
nel enseignant : les systèmes en présence au Québec et en France. », Marc Tardif, du Collectif de 
recherche sur la formation professionnelle (CRFP) de l’Université de Sherbrooke, Joëlle Castellan, 
de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, et Thérèse Perez-Roux, de l’IUFM de Nantes, présentent l’état 
des lieux en enseignement professionnel ainsi que les filières de formation professionnelle dans 
leurs contextes respectifs. Les auteurs proposent une description de chacun des modes de formation 
proposés et mettent également en évidence certaines similitudes entre les situations des enseignants 
débutants dans les deux pays. Les ressemblances entre les problématiques vécues ici et outre-mer 
sont riches d’enseignements pour les chercheurs des deux pays.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau, de l’Université de Sherbrooke, appor-
tent, pour leur part, un éclairage sur les « Fondements et pratique de l’alternance en formation à 
l’enseignement professionnel : quelques données de recherche autour de l’élaboration et de la mise 
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en œuvre à l’Université de Sherbrooke ». Les autrices s’attardent à décrire comment l’implantation 
de l’alternance au baccalauréat en enseignement professionnel à l’Université de Sherbrooke favorise 
le processus de professionnalisation des enseignants débutants. Cet article présente les fondements 
organisationnels et pédagogiques qui sous-tendent la conception du programme s’adressant à des 
étudiants qui enseignent déjà et pour lesquels l’alternance en contexte réel constitue un mode de 
formation très adapté.
« Quelques parcours typiques d’entrée en enseignement professionnel en France et au Québec : 
croisement de perspectives », d’André Balleux de l’Université de Sherbrooke, de Joëlle Castellan et 
de Philippe Sahuc, de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, constitue le troisième article de ce numéro. 
Résultat de recherches menées auprès d’enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement 
agricole en France et auprès d’enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel 
au Québec, cet article propose une lecture de cette période cruciale de transition où ils s’insèrent en 
enseignement et entreprennent leur formation en pédagogie. Au-delà de la diversité des parcours, 
l’exercice de mise en commun des situations de transition québécoises et françaises vient interroger 
de part et d’autre ce qui pouvait apparaitre à première vue comme typique d’un système national.
Le quatrième article est rédigé par Chantale Beaucher, de l’Université de Sherbrooke. L’autrice 
propose, dans « Le rapport au savoir d’enseignants-étudiants en enseignement professionnel au 
Québec : étude de cas », une analyse de cas d’enseignants débutants inscrits depuis peu à l’uni-
versité et rend compte de leur expérience dans la perspective du concept de rapport au savoir. Les 
résultats obtenus mettent en évidence l’importance que soient prises en compte dans les forma-
tions universitaires la diversité des parcours et la relation qu’entretiennent avec l’apprentissage les 
nouveaux enseignants-étudiants.
Le dernier article, « Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études 
de cas chez les enseignants de lycée professionnel en France » de Thérèse Perez-Roux, du Centre 
de recherche en éducation de Nantes (CREN) de l’Université de Nantes, porte sur le processus 
de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à 
l’IUFM. L’étude s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques 
ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux 
nouvelles situations de travail. L’analyse s’appuie sur les transactions identitaires mobilisées pour 
passer d’un monde professionnel à un autre ; elle éclaire le rapport à la formation et plus largement 
au métier d’enseignant. Au final, on constate que la mutation d’un métier vers un autre génère 
des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) de prendre de nouveaux repères, respectant les 
valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Il est bon d’indiquer enfin que ce numéro thématique n’a pas la prétention de réaliser des 
comparaisons entre des problématiques différentes d’entrée en enseignement professionnel et 
technologique ni entre des trajectoires individuelles affectées par ces contextes contraignants. 
En offrant simplement une voix à ces enseignants débutants et à leur trajectoire de transition, les 
propos de cette publication veulent mettre en présence des regards différents sur la question de la 
formation des enseignants dans un contexte universitaire.
La rédactrice et le rédacteur invités, 
Chantal Beaucher et André Balleux 
Université de Sherbrooke
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Introduction
Ce dossier thématique témoigne de la rencontre de professeurs-chercheurs venant d’établis-
sements, d’horizons et de parcours différents, mais dont le point d’ancrage reste la formation des 
enseignants en formation professionnelle au Québec ou en formation technologique en France. 
Pour ces chercheurs, aborder les problématiques relatives à l’enseignement professionnel passe 
nécessairement par la compréhension de cette situation particulière dans laquelle les enseignants 
débutants évoluent au moment où ils quittent l’exercice d’un premier métier pour faire leur entrée 
dans un centre de formation professionnelle (pour le Québec) ou dans un lycée professionnel (pour 
la France) et où ils s’inscrivent à leur formation universitaire. De toute évidence, ces formations à 
l’enseignement étant des espaces-temps particulièrement sensibles dans la vie de ces enseignants 
débutants, les préoccupations de chercheurs sont aussi celles de professeurs, car tous à titre de 
formateurs universitaires sont des témoins privilégiés du vécu difficile engendré par le passage 
vers la profession enseignante et par les multiples changements que celle-ci entraine.
Les articles réunis ici présentent donc principalement un contexte d’entrée en enseignement 
sans nul doute exclusif au Québec. Pourtant, bien que plus rares dans les filières technologiques 
françaises, des situations semblables sont évoquées et, par le croisement des textes, viennent éclairer 
ce qui au départ pouvait sembler typique du Québec. De fait, ces enseignants en formation profes-
sionnelle où qu’ils soient, en France comme au Québec, ont en commun d’avoir délaissé leur métier 
initial pour se tourner un jour vers l’enseignement. Pour eux se pose un double défi : celui d’une 
inévitable transition entre un métier initial et l’enseignement et celui d’une nécessaire formation 
universitaire à l’enseignement (Caron et St-Aubin, 1997 ; Balleux, 2006b) en concomitance avec 
cette transition, des défis qui se superposent les uns aux autres, dont les frontières sont difficiles à 
définir, voire à franchir et pour lesquels Deschenaux et Roussel (2008) parlent « d’enchevêtrement 
de choix individuels et de possibilités objectives » (p. 1) qui permettent justement ce changement 
de trajectoire professionnelle.
Deux marqueurs importants : contexte de transition  
et contexte de formation
Ce numéro aborde essentiellement deux aspects particuliers de la réalité d’enseignants débu-
tants que sont la transition vers l’enseignement et leur formation à l’enseignement.
Propice à l’étude de la professionnalisation (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), la transition 
est nommée comme une « réalité psychologique et subjective… » (Bridges, 2004, p. 2), suite de 
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moments, charnières ou non, où l’individu est amené à « redéfinir ses liens d’appartenance et à 
revisiter son parcours existentiel en fonction des projets qui le prolongent et qui le contredisent » 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001, p. 17). La transition qu’effectuent les enseignants en forma-
tion professionnelle de leur métier initial vers la profession enseignante est peu banale. Mouvement 
de passage aux multiples composantes (Balleux, 2006a), lourd de sens pour l’individu qui s’y 
engage et qui provoque dans la foulée, des bouleversements au plan identitaire (Perez-Roux, 2008), 
cette transition touche la sphère professionnelle autant que la vie privée et les relations sociales 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001). Pour la plupart d’entre eux, on assiste ainsi à une véritable 
reconversion professionnelle volontaire (Negroni, 2005 ; Denave, 2006) enclenchée après l’exer-
cice d’un métier pendant de nombreuses années avant de l’enseigner ou après avoir vécu une vie 
professionnelle avant de s’orienter vers l’enseignement.
Il en résulte une identité et une appartenance composites, encore parfois reliées au lieu de travail 
comme travailleurs, au lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme 
étudiants, leur imposant selon le mot de Perrenoud (1996), une véritable identité d’emprunt. La 
transition met également en cause le référent identitaire des individus. De producteurs horticoles, 
coiffeuses, machinistes, les voici à se présenter comme enseignants en production horticole, en 
coiffure, en outillage, puis éventuellement plus tard, à se définir comme enseignants. La culture 
du métier, intégrée depuis longtemps, est à partager désormais avec une culture d’enseignement 
dont il faut progressivement apprendre les rudiments.
Au plan strictement organisationnel, les auteurs reconnaissent que l’insertion professionnelle en 
enseignement est difficile, frustrante et encombrée de nombreux obstacles (Gingras et Mukamurera, 
2008). Si, pour certaines personnes, cette entrée en enseignement se traduit par une amélioration 
des conditions de travail, pour la plupart, il s’agit plutôt d’une régression (Deschenaux et Roussel, 
2008). En font foi, tout au moins au Québec, la précarité d’emploi, une tâche lourde ou souvent 
morcelée qui implique parfois le maintien en emploi dans le métier initial (Comité d’orientation 
de la formation du personnel enseignant, 1998 ; Balleux, 2006a). Le manque de soutien et d’appui 
au cours de cette insertion conditionne aussi généralement la réussite ou l’échec de cette épreuve. 
Ainsi, pour le Québec, il n’est pas étonnant de constater un taux considérable d’abandon au cours 
de cette période (Tardif, 2001). Pour la France, ce contexte difficile est sans doute moins présent 
puisque l’affectation à un poste est garantie dès l’entrée en formation. Ces enseignants partagent 
cependant avec leurs collègues québécois les mêmes préoccupations au plan de l’adaptation à un 
nouveau milieu, de la maitrise progressive de nouvelles compétences, de la recomposition progres-
sive de leur identité (Perez-Roux, 2005) et de l’appropriation d’une nouvelle culture.
En ce qui concerne la formation à l’enseignement, qu’elle soit concomitante comme au 
Québec ou qu’elle soit le point de départ de la transition dans les filières françaises évoquées ici, 
on comprend qu’elle se situe à un point crucial de passage vers l’enseignement et se présente à 
l’articulation de l’univers de métier exercé auparavant ou de la formation disciplinaire antérieure 
avec la profession enseignante pressentie. Ce contexte de formation initiale à l’enseignement revêt 
pourtant un caractère paradoxal, puisque dans la perspective d’une vie professionnelle déjà bien 
entamée, cette formation prend des aspects de formation continue (Balleux, 2006b). Celle-ci touche 
donc exclusivement des adultes « déjà impliqués professionnellement et socialement » (Barbier, 
2009, p. 226), à un moment particulier de leur trajectoire professionnelle qui ne les conduisait pas 
naturellement, au départ, vers l’enseignement et souvent, ne les avait pas préparés à une formation 
universitaire.
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Il en résulte un rapport à leur formation très particulier, souvent teinté par les situations de 
travail, par les compétences de formateurs développées dans le cadre des formations en milieux de 
travail (Marchessault, 2004), mais aussi marqué par les cultures des différents secteurs d’activités 
professionnelles (Balleux, 2006b). On ne peut aussi que constater un rapport au savoir marqué 
par les trajectoires antérieures, scolaires et/ou professionnelles (Jellab, 2001, 2008 ; Beaucher et 
Gagnon, 2008) qui influencent l’entrée en enseignement, mais surtout l’entrée en formation et qui 
entrainent des résistances et des blocages bien compréhensibles.
Du fait d’un public aussi diversifié en termes d’âge, de parcours professionnels, de métiers 
exercés ou de disciplines initiales maitrisées, cette formation doit nécessairement dépasser le défi 
que lui pose la contrainte de l’hétérogénéité. Elle y arrive sans doute en favorisant des démarches 
individualisées et dans un contexte de professionnalisation, en mettant l’accent sur la formation 
pratique. Car celle-ci prend en compte non seulement l’expérience antérieure des adultes en forma-
tion (Dominice, 1996 ; Mayen, 2009), mais elle y intègre également l’expérience d’enseignement 
vécue au quotidien. Dans une alternance en contexte réel (Gagnon et Mazalon, 2008), cette for-
mation pratique se réalise presque en continu au Québec, puisque ces enseignants sont en pleine 
responsabilité de leur classe bien avant leur formation. Dans un format plus classique d’alternance 
comme en France, elle suit la logique des stages en enseignement qui viennent ponctuer le par-
cours de formation (Castellan, 2006). De ce point de vue, la formation pratique des enseignants 
québécois est davantage marquée par leur propre situation d’enseignement et, de ce fait, fortement 
individualisée et centrée sur leur parcours.
Présentation du numéro
Ce numéro thématique propose des articles de chercheurs québécois rattachés aux pro grammes 
d’enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ainsi que des collègues français de 
l’École nationale de formation agronomique (ENFA) de Toulouse et de l’IUFM de Nantes. Il présente 
cinq articles qui abordent l’une ou l’autre des problématiques évoquées plus haut. Mais plus particu-
lièrement, une partie des auteurs s’intéresse, sous divers angles, aux trajectoires d’enseignants débu-
tants, exposant ainsi les difficultés qu’ils rencontrent et les transformations qui les traversent au cours 
d’une transition professionnelle les menant vers l’enseignement. Ensuite, les autres contributeurs 
abordent plutôt les contextes créés par les systèmes de formation à l’ensei gnement et qui constituent 
des marqueurs forts de la réalité des nouveaux enseignants de formation professionnelle.
Dans le premier article intitulé « L’enseignement professionnel et la formation de son person-
nel enseignant : les systèmes en présence au Québec et en France. », Marc Tardif, du Collectif de 
recherche sur la formation professionnelle (CRFP) de l’Université de Sherbrooke, Joëlle Castellan, 
de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, et Thérèse Perez-Roux, de l’IUFM de Nantes, présentent l’état 
des lieux en enseignement professionnel ainsi que les filières de formation professionnelle dans 
leurs contextes respectifs. Les auteurs proposent une description de chacun des modes de formation 
proposés et mettent également en évidence certaines similitudes entre les situations des enseignants 
débutants dans les deux pays. Les ressemblances entre les problématiques vécues ici et outre-mer 
sont riches d’enseignements pour les chercheurs des deux pays.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau, de l’Université de Sherbrooke, appor-
tent, pour leur part, un éclairage sur les « Fondements et pratique de l’alternance en formation à 
l’enseignement professionnel : quelques données de recherche autour de l’élaboration et de la mise 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation,  vol. 13, no 1, 2010, p. 3 à 8 6
en œuvre à l’Université de Sherbrooke ». Les autrices s’attardent à décrire comment l’implantation 
de l’alternance au baccalauréat en enseignement professionnel à l’Université de Sherbrooke favorise 
le processus de professionnalisation des enseignants débutants. Cet article présente les fondements 
organisationnels et pédagogiques qui sous-tendent la conception du programme s’adressant à des 
étudiants qui enseignent déjà et pour lesquels l’alternance en contexte réel constitue un mode de 
formation très adapté.
« Quelques parcours typiques d’entrée en enseignement professionnel en France et au Québec : 
croisement de perspectives », d’André Balleux de l’Université de Sherbrooke, de Joëlle Castellan et 
de Philippe Sahuc, de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, constitue le troisième article de ce numéro. 
Résultat de recherches menées auprès d’enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement 
agricole en France et auprès d’enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel 
au Québec, cet article propose une lecture de cette période cruciale de transition où ils s’insèrent en 
enseignement et entreprennent leur formation en pédagogie. Au-delà de la diversité des parcours, 
l’exercice de mise en commun des situations de transition québécoises et françaises vient interroger 
de part et d’autre ce qui pouvait apparaitre à première vue comme typique d’un système national.
Le quatrième article est rédigé par Chantale Beaucher, de l’Université de Sherbrooke. L’autrice 
propose, dans « Le rapport au savoir d’enseignants-étudiants en enseignement professionnel au 
Québec : étude de cas », une analyse de cas d’enseignants débutants inscrits depuis peu à l’uni-
versité et rend compte de leur expérience dans la perspective du concept de rapport au savoir. Les 
résultats obtenus mettent en évidence l’importance que soient prises en compte dans les forma-
tions universitaires la diversité des parcours et la relation qu’entretiennent avec l’apprentissage les 
nouveaux enseignants-étudiants.
Le dernier article, « Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études 
de cas chez les enseignants de lycée professionnel en France » de Thérèse Perez-Roux, du Centre 
de recherche en éducation de Nantes (CREN) de l’Université de Nantes, porte sur le processus 
de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à 
l’IUFM. L’étude s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques 
ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux 
nouvelles situations de travail. L’analyse s’appuie sur les transactions identitaires mobilisées pour 
passer d’un monde professionnel à un autre ; elle éclaire le rapport à la formation et plus largement 
au métier d’enseignant. Au final, on constate que la mutation d’un métier vers un autre génère 
des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) de prendre de nouveaux repères, respectant les 
valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Il est bon d’indiquer enfin que ce numéro thématique n’a pas la prétention de réaliser des 
comparaisons entre des problématiques différentes d’entrée en enseignement professionnel et 
technologique ni entre des trajectoires individuelles affectées par ces contextes contraignants. 
En offrant simplement une voix à ces enseignants débutants et à leur trajectoire de transition, les 
propos de cette publication veulent mettre en présence des regards différents sur la question de la 
formation des enseignants dans un contexte universitaire.
La rédactrice et le rédacteur invités, 
Chantal Beaucher et André Balleux 
Université de Sherbrooke
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Introduction
Ce dossier thématique témoigne de la rencontre de professeurs-chercheurs venant d’établis-
sements, d’horizons et de parcours différents, mais dont le point d’ancrage reste la formation des 
enseignants en formation professionnelle au Québec ou en formation technologique en France. 
Pour ces chercheurs, aborder les problématiques relatives à l’enseignement professionnel passe 
nécessairement par la compréhension de cette situation particulière dans laquelle les enseignants 
débutants évoluent au moment où ils quittent l’exercice d’un premier métier pour faire leur entrée 
dans un centre de formation professionnelle (pour le Québec) ou dans un lycée professionnel (pour 
la France) et où ils s’inscrivent à leur formation universitaire. De toute évidence, ces formations à 
l’enseignement étant des espaces-temps particulièrement sensibles dans la vie de ces enseignants 
débutants, les préoccupations de chercheurs sont aussi celles de professeurs, car tous à titre de 
formateurs universitaires sont des témoins privilégiés du vécu difficile engendré par le passage 
vers la profession enseignante et par les multiples changements que celle-ci entraine.
Les articles réunis ici présentent donc principalement un contexte d’entrée en enseignement 
sans nul doute exclusif au Québec. Pourtant, bien que plus rares dans les filières technologiques 
françaises, des situations semblables sont évoquées et, par le croisement des textes, viennent éclairer 
ce qui au départ pouvait sembler typique du Québec. De fait, ces enseignants en formation profes-
sionnelle où qu’ils soient, en France comme au Québec, ont en commun d’avoir délaissé leur métier 
initial pour se tourner un jour vers l’enseignement. Pour eux se pose un double défi : celui d’une 
inévitable transition entre un métier initial et l’enseignement et celui d’une nécessaire formation 
universitaire à l’enseignement (Caron et St-Aubin, 1997 ; Balleux, 2006b) en concomitance avec 
cette transition, des défis qui se superposent les uns aux autres, dont les frontières sont difficiles à 
définir, voire à franchir et pour lesquels Deschenaux et Roussel (2008) parlent « d’enchevêtrement 
de choix individuels et de possibilités objectives » (p. 1) qui permettent justement ce changement 
de trajectoire professionnelle.
Deux marqueurs importants : contexte de transition  
et contexte de formation
Ce numéro aborde essentiellement deux aspects particuliers de la réalité d’enseignants débu-
tants que sont la transition vers l’enseignement et leur formation à l’enseignement.
Propice à l’étude de la professionnalisation (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), la transition 
est nommée comme une « réalité psychologique et subjective… » (Bridges, 2004, p. 2), suite de 
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moments, charnières ou non, où l’individu est amené à « redéfinir ses liens d’appartenance et à 
revisiter son parcours existentiel en fonction des projets qui le prolongent et qui le contredisent » 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001, p. 17). La transition qu’effectuent les enseignants en forma-
tion professionnelle de leur métier initial vers la profession enseignante est peu banale. Mouvement 
de passage aux multiples composantes (Balleux, 2006a), lourd de sens pour l’individu qui s’y 
engage et qui provoque dans la foulée, des bouleversements au plan identitaire (Perez-Roux, 2008), 
cette transition touche la sphère professionnelle autant que la vie privée et les relations sociales 
(Mègemont et Beaubion-Broye, 2001). Pour la plupart d’entre eux, on assiste ainsi à une véritable 
reconversion professionnelle volontaire (Negroni, 2005 ; Denave, 2006) enclenchée après l’exer-
cice d’un métier pendant de nombreuses années avant de l’enseigner ou après avoir vécu une vie 
professionnelle avant de s’orienter vers l’enseignement.
Il en résulte une identité et une appartenance composites, encore parfois reliées au lieu de travail 
comme travailleurs, au lieu d’enseignement comme enseignants et au lieu de formation comme 
étudiants, leur imposant selon le mot de Perrenoud (1996), une véritable identité d’emprunt. La 
transition met également en cause le référent identitaire des individus. De producteurs horticoles, 
coiffeuses, machinistes, les voici à se présenter comme enseignants en production horticole, en 
coiffure, en outillage, puis éventuellement plus tard, à se définir comme enseignants. La culture 
du métier, intégrée depuis longtemps, est à partager désormais avec une culture d’enseignement 
dont il faut progressivement apprendre les rudiments.
Au plan strictement organisationnel, les auteurs reconnaissent que l’insertion professionnelle en 
enseignement est difficile, frustrante et encombrée de nombreux obstacles (Gingras et Mukamurera, 
2008). Si, pour certaines personnes, cette entrée en enseignement se traduit par une amélioration 
des conditions de travail, pour la plupart, il s’agit plutôt d’une régression (Deschenaux et Roussel, 
2008). En font foi, tout au moins au Québec, la précarité d’emploi, une tâche lourde ou souvent 
morcelée qui implique parfois le maintien en emploi dans le métier initial (Comité d’orientation 
de la formation du personnel enseignant, 1998 ; Balleux, 2006a). Le manque de soutien et d’appui 
au cours de cette insertion conditionne aussi généralement la réussite ou l’échec de cette épreuve. 
Ainsi, pour le Québec, il n’est pas étonnant de constater un taux considérable d’abandon au cours 
de cette période (Tardif, 2001). Pour la France, ce contexte difficile est sans doute moins présent 
puisque l’affectation à un poste est garantie dès l’entrée en formation. Ces enseignants partagent 
cependant avec leurs collègues québécois les mêmes préoccupations au plan de l’adaptation à un 
nouveau milieu, de la maitrise progressive de nouvelles compétences, de la recomposition progres-
sive de leur identité (Perez-Roux, 2005) et de l’appropriation d’une nouvelle culture.
En ce qui concerne la formation à l’enseignement, qu’elle soit concomitante comme au 
Québec ou qu’elle soit le point de départ de la transition dans les filières françaises évoquées ici, 
on comprend qu’elle se situe à un point crucial de passage vers l’enseignement et se présente à 
l’articulation de l’univers de métier exercé auparavant ou de la formation disciplinaire antérieure 
avec la profession enseignante pressentie. Ce contexte de formation initiale à l’enseignement revêt 
pourtant un caractère paradoxal, puisque dans la perspective d’une vie professionnelle déjà bien 
entamée, cette formation prend des aspects de formation continue (Balleux, 2006b). Celle-ci touche 
donc exclusivement des adultes « déjà impliqués professionnellement et socialement » (Barbier, 
2009, p. 226), à un moment particulier de leur trajectoire professionnelle qui ne les conduisait pas 
naturellement, au départ, vers l’enseignement et souvent, ne les avait pas préparés à une formation 
universitaire.
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Il en résulte un rapport à leur formation très particulier, souvent teinté par les situations de 
travail, par les compétences de formateurs développées dans le cadre des formations en milieux de 
travail (Marchessault, 2004), mais aussi marqué par les cultures des différents secteurs d’activités 
professionnelles (Balleux, 2006b). On ne peut aussi que constater un rapport au savoir marqué 
par les trajectoires antérieures, scolaires et/ou professionnelles (Jellab, 2001, 2008 ; Beaucher et 
Gagnon, 2008) qui influencent l’entrée en enseignement, mais surtout l’entrée en formation et qui 
entrainent des résistances et des blocages bien compréhensibles.
Du fait d’un public aussi diversifié en termes d’âge, de parcours professionnels, de métiers 
exercés ou de disciplines initiales maitrisées, cette formation doit nécessairement dépasser le défi 
que lui pose la contrainte de l’hétérogénéité. Elle y arrive sans doute en favorisant des démarches 
individualisées et dans un contexte de professionnalisation, en mettant l’accent sur la formation 
pratique. Car celle-ci prend en compte non seulement l’expérience antérieure des adultes en forma-
tion (Dominice, 1996 ; Mayen, 2009), mais elle y intègre également l’expérience d’enseignement 
vécue au quotidien. Dans une alternance en contexte réel (Gagnon et Mazalon, 2008), cette for-
mation pratique se réalise presque en continu au Québec, puisque ces enseignants sont en pleine 
responsabilité de leur classe bien avant leur formation. Dans un format plus classique d’alternance 
comme en France, elle suit la logique des stages en enseignement qui viennent ponctuer le par-
cours de formation (Castellan, 2006). De ce point de vue, la formation pratique des enseignants 
québécois est davantage marquée par leur propre situation d’enseignement et, de ce fait, fortement 
individualisée et centrée sur leur parcours.
Présentation du numéro
Ce numéro thématique propose des articles de chercheurs québécois rattachés aux pro grammes 
d’enseignement professionnel de l’Université de Sherbrooke ainsi que des collègues français de 
l’École nationale de formation agronomique (ENFA) de Toulouse et de l’IUFM de Nantes. Il présente 
cinq articles qui abordent l’une ou l’autre des problématiques évoquées plus haut. Mais plus particu-
lièrement, une partie des auteurs s’intéresse, sous divers angles, aux trajectoires d’enseignants débu-
tants, exposant ainsi les difficultés qu’ils rencontrent et les transformations qui les traversent au cours 
d’une transition professionnelle les menant vers l’enseignement. Ensuite, les autres contributeurs 
abordent plutôt les contextes créés par les systèmes de formation à l’ensei gnement et qui constituent 
des marqueurs forts de la réalité des nouveaux enseignants de formation professionnelle.
Dans le premier article intitulé « L’enseignement professionnel et la formation de son person-
nel enseignant : les systèmes en présence au Québec et en France. », Marc Tardif, du Collectif de 
recherche sur la formation professionnelle (CRFP) de l’Université de Sherbrooke, Joëlle Castellan, 
de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, et Thérèse Perez-Roux, de l’IUFM de Nantes, présentent l’état 
des lieux en enseignement professionnel ainsi que les filières de formation professionnelle dans 
leurs contextes respectifs. Les auteurs proposent une description de chacun des modes de formation 
proposés et mettent également en évidence certaines similitudes entre les situations des enseignants 
débutants dans les deux pays. Les ressemblances entre les problématiques vécues ici et outre-mer 
sont riches d’enseignements pour les chercheurs des deux pays.
Claudia Gagnon, Élisabeth Mazalon et Anne Rousseau, de l’Université de Sherbrooke, appor-
tent, pour leur part, un éclairage sur les « Fondements et pratique de l’alternance en formation à 
l’enseignement professionnel : quelques données de recherche autour de l’élaboration et de la mise 
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en œuvre à l’Université de Sherbrooke ». Les autrices s’attardent à décrire comment l’implantation 
de l’alternance au baccalauréat en enseignement professionnel à l’Université de Sherbrooke favorise 
le processus de professionnalisation des enseignants débutants. Cet article présente les fondements 
organisationnels et pédagogiques qui sous-tendent la conception du programme s’adressant à des 
étudiants qui enseignent déjà et pour lesquels l’alternance en contexte réel constitue un mode de 
formation très adapté.
« Quelques parcours typiques d’entrée en enseignement professionnel en France et au Québec : 
croisement de perspectives », d’André Balleux de l’Université de Sherbrooke, de Joëlle Castellan et 
de Philippe Sahuc, de l’ENFA de Toulouse-Auzeville, constitue le troisième article de ce numéro. 
Résultat de recherches menées auprès d’enseignants accédant à la titularisation de l’enseignement 
agricole en France et auprès d’enseignants débutants de la formation à l’enseignement professionnel 
au Québec, cet article propose une lecture de cette période cruciale de transition où ils s’insèrent en 
enseignement et entreprennent leur formation en pédagogie. Au-delà de la diversité des parcours, 
l’exercice de mise en commun des situations de transition québécoises et françaises vient interroger 
de part et d’autre ce qui pouvait apparaitre à première vue comme typique d’un système national.
Le quatrième article est rédigé par Chantale Beaucher, de l’Université de Sherbrooke. L’autrice 
propose, dans « Le rapport au savoir d’enseignants-étudiants en enseignement professionnel au 
Québec : étude de cas », une analyse de cas d’enseignants débutants inscrits depuis peu à l’uni-
versité et rend compte de leur expérience dans la perspective du concept de rapport au savoir. Les 
résultats obtenus mettent en évidence l’importance que soient prises en compte dans les forma-
tions universitaires la diversité des parcours et la relation qu’entretiennent avec l’apprentissage les 
nouveaux enseignants-étudiants.
Le dernier article, « Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études 
de cas chez les enseignants de lycée professionnel en France » de Thérèse Perez-Roux, du Centre 
de recherche en éducation de Nantes (CREN) de l’Université de Nantes, porte sur le processus 
de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à 
l’IUFM. L’étude s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques 
ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux 
nouvelles situations de travail. L’analyse s’appuie sur les transactions identitaires mobilisées pour 
passer d’un monde professionnel à un autre ; elle éclaire le rapport à la formation et plus largement 
au métier d’enseignant. Au final, on constate que la mutation d’un métier vers un autre génère 
des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) de prendre de nouveaux repères, respectant les 
valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Il est bon d’indiquer enfin que ce numéro thématique n’a pas la prétention de réaliser des 
comparaisons entre des problématiques différentes d’entrée en enseignement professionnel et 
technologique ni entre des trajectoires individuelles affectées par ces contextes contraignants. 
En offrant simplement une voix à ces enseignants débutants et à leur trajectoire de transition, les 
propos de cette publication veulent mettre en présence des regards différents sur la question de la 
formation des enseignants dans un contexte universitaire.
La rédactrice et le rédacteur invités, 
Chantal Beaucher et André Balleux 
Université de Sherbrooke
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Résumé
L’étude porte sur le processus de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant leur année de formation à l’IUFM. Elle s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources, pragmatiques ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et pour s’adapter aux nouvelles situations de travail.
Les deux études de cas présentées rendent compte de dynamiques identitaires pour des enseignants ayant une expérience professionnelle conséquente dans un domaine autre que l’enseignement. L’analyse éclaire le rapport à la formation dans ce moment de passage. On constate que la mutation d’un métier vers un autre génère des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) d’intégrer de nouveaux repères, respectant les valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.

Abstract
The study reported on here relates to the professionalizing process of vocational lycée teachers during their year of training at the IUFM. It examines the individuals' prior life paths and the pragmatic and symbolic resources they deploy to (re)their build their professional identities and adjust to new work situations.
The two case studies presented report on the identity dynamics at play for teachers who have substantial professional experience in a field other than teaching. The analysis sheds light on the nature of the relationship with training during this transition time. It becomes clear that change from one profession to another generates (dis)continuities associated with the possibility (or absence of it) of finding new reference points that respect the basic values of a just and consistent relationship with oneself, others, and the institution.
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Résumé
L’étude porte sur le processus de professionnalisation des enseignants de lycées professionnels durant
leur année de formation à l’IUFM. Elle s’intéresse aux parcours antérieurs des individus et aux ressources,
pragmatiques ou symboliques, mobilisées pour (re)construire une identité professionnelle et
pour s’adapter aux nouvelles situations de travail.
Les deux études de cas présentées rendent compte de dynamiques identitaires pour des enseignants
ayant une expérience professionnelle conséquente dans un domaine autre que l’enseignement. L’analyse
éclaire le rapport à la formation dans ce moment de passage. On constate que la mutation d’un métier
vers un autre génère des (dis)continuités, liées à la possibilité (ou pas) d’intégrer de nouveaux repères,
respectant les valeurs fondatrices d’un rapport juste et cohérent à soi, aux autres, à l’institution.
Abstract
The study reported on here relates to the professionalizing process of vocational lycée teachers during their
year of training at the IUFM. It examines the individuals’ prior life paths and the pragmatic and symbolic
resources they deploy to (re)their build their professional identities and adjust to new work situations.
The two case studies presented report on the identity dynamics at play for teachers who have substantial
professional experience in a field other than teaching. The analysis sheds light on the nature
of the relationship with training during this transition time. It becomes clear that change from one
profession to another generates (dis)continuities associated with the possibility (or absence of it) of
finding new reference points that respect the basic values of a just and consistent relationship with
oneself, others, and the institution.
Thérèse Perez-Roux
Université de Nantes
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1. Introduction
L’étude, conduite en France, porte sur les processus de construction de l’identité professionnelle
des enseignants-stagiaires1 de lycée professionnel (PLP2) se formant au sein des Instituts
universitaires de formation des maitres (IUFM), structures intégrées à l’université depuis la rentrée
2007. Elle s’intéresse aux parcours professionnels conduisant aux métiers de l’enseignement, en
tenant compte à la fois des trajectoires antérieures des individus, des contextes de formation et des
situations de travail rencontrées (Hetu, Lavoie et Baillauques, 1999 ; Perez-Roux, 2008a). Dans cet
article, nous nous centrerons plus spécifiquement sur les PLP2 du secteur industriel2.
2. Devenir enseignant de lycée professionnel : entre normes
institutionnelles et logiques des acteurs
La professionnalisation telle que la définit Bourdoncle (1991, 1993) en référence à la sociologie
des professions, revêt un caractère polysémique : à la fois rhétorique déployée par un groupe
professionnel pour se faire reconnaitre, processus d’amélioration collectif et individuel de l’exercice
d’un métier, elle vise aussi le développement d’une professionnalité, par lequel les acteurs
construisent et maitrisent les compétences et les savoirs essentiels pour la pratique d’un métier.
Nombre de travaux ont porté sur la professionnalisation des enseignants (Paquay, Altet, Charlier
et Perrenoud, 1996 ; Lang, 1999 ; Wittorski, 2005 ; Uwamariya et Mukamurera, 2005 ; Beckers,
2007 ; Perez-Roux, 2008a) et plus particulièrement à la construction de leur professionnalité. À
ce titre, les compétences mentionnées dans le cahier des charges de la formation (Ministère de
l’Éducation nationale, 2007)3 constituent la toile de fond et le balisage du parcours de formation.
En effet, les différents regards portés sur le stagiaire sont organisés par rapport à ce référentiel, en
fonction des possibilités d’actualisation que permettent les contextes de travail et les dispositifs de
formation. L’acquisition de ces compétences, qui mobilise le sujet se formant, se situe entre normes
de la formation et tensions/ajustements aux environnements professionnels (élèves, collègues,
programmes, administration, etc.).
1 À la suite de la première année de formation (PLP1) durant laquelle ils ont préparé le concours de recrutement
d’enseignant de lycée professionnel (CAPLP), les étudiants reçus vivent une année de formation pro fes sion na li sante
par alternance à l’IUFM (PLP2) durant laquelle ils ont le double statut d’enseignant-stagiaire : enseignant avec
une ou des classes lors du stage en responsabilité d’une durée d’environ six heures hebdomadaires (accompagné
sur le terrain par un conseiller pédagogique tuteur) ; stagiaire à l’IUFM deux jours par semaine, où ils sont invités
à articuler, dans une démarche réflexive, expérience pratique et acquisition de savoirs professionnels en vue de
construire des compétences professionnelles multiples. Pour plus de lisibilité dans la suite du texte, ces enseignantsstagiaires
seront évoqués sous le terme de « stagiaires » ou PLP2.
2 En France, le lycée professionnel est organisé autour de deux secteurs professionnels : industriel et tertiaire. Inscrits
dans une filière de l’un de ces deux secteurs, les élèves suivent conjointement un enseignement professionnel
spécifique et un enseignement dans les disciplines générales (français, histoire-géographie, anglais, mathématiques,
sciences).
3 Le cahier des charges de la formation des maitres en Institut universitaire de formation des maitres s’organise
autour de dix compétences : C1 : Agir en fonctionnaire de l’État et de façon éthique et responsable ; C2 : Maitriser
la langue française pour enseigner et communiquer ; C3 : Maitriser les disciplines et avoir une bonne culture
générale ; C4 : Concevoir et mettre en oeuvre son enseignement ; C5 : Organiser le travail de la classe ; C6 : Prendre
en compte la diversité des élèves ; C7 : Évaluer les élèves ; C8 : Maitriser les technologies de l’information et de
la communication ; C9 : Travailler en équipe et coopérer avec les parents et les partenaires de l’école ; C10 : Se
former et innover Ministère de l’Éducation nationale (Bulletin officiel, n° 1, 4 janvier 2007).
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Ainsi, le cadrage institutionnel renvoie plus largement à la mission d’enseignement et d’éducation
confiée aux stagiaires, notamment en termes de réussite des élèves. Les caractéristiques du
lycée professionnel font de cette perspective un enjeu majeur.
Par ailleurs, en France, le groupe des stagiaires PLP semble condenser des spécificités à examiner.
En effet, la bivalence4 attendue des PLP2 concernés par l’enseignement des disciplines
« générales » se heurte, le plus souvent, à une formation universitaire monodisciplinaire. Cette
situation rend doublement complexe l’entrée dans le métier : il s’agit de construire des cours, mais
aussi de le faire dans des domaines où l’on se sent faiblement compétent. Plus largement, ce flou
en termes de repères didactiques questionne la légitimité liée aux savoirs de référence mobilisés
dans l’acte d’enseignement.
D’autres stagiaires PLP venant prioritairement du monde de l’entreprise, reprennent un cursus
de formation pour devenir enseignant. Ce passage pose un certain nombre de questions d’ordre
identitaire. Comment des compétences reconnues dans un domaine professionnel peuvent-elles
être transférées vers le monde scolaire aux règles et aux normes parfois radicalement différentes ?
Comment est appréhendé l’accès à un nouvel espace de travail dans lequel le professionnel redevient
un « débutant » (Balleux, 2006) ?
C’est donc dans cet univers que vont circuler les PLP2 : plan de formation organisé autour
de dix compétences à construire, pratiques balbutiantes des stagiaires confrontés à la réalité d’un
nouveau terrain, interprétation des formateurs pour répondre aux injonctions institutionnelles et
pour accompagner les formés dans le dépassement de leurs difficultés professionnelles.
3. Cadre conceptuel de l’étude
3.1 Nouvelles modalités de socialisation et représentations
professionnelles
Dans son processus d’élaboration, la socialisation professionnelle s’inscrit dans des identifications
à autrui, des rôles à jouer, la découverte de règles explicites ou implicites, la prise en
compte d’une organisation scolaire extérieure au stagiaire. À terme, ce processus doit conduire à
une reconnaissance du sujet qui à la fois s’intègre à un groupe professionnel et apprend à jouer
son (ses) rôle(s) de manière personnelle et efficace.
Si la socialisation primaire (dans la famille et dans l’école) peut favoriser des formes d’identification
à des personnes et à des objets, la socialisation secondaire renvoie à des sous-mondes
institutionnels dans lesquels il s’agit d’intérioriser progressivement des savoirs professionnels
spécifiques inscrits dans leur univers symbolique : vocabulaire, recettes, conception du monde
construite en référence à un champ spécialisé d’activités (Berger et Luckmann, 1966). Dans notre
étude, les stagiaires traversent un moment de (re)socialisation qui requiert des transformations au
plan du langage, des techniques et de la compréhension du nouvel univers professionnel (le monde
scolaire et le monde des enseignants). En effet, les PLP2 ayant vécu une expérience profession-
4 Pour ce qui concerne les disciplines générales, les enseignants de LP sont recrutés sur la base de deux disciplines
associées (bivalence) : mathématiques-sciences, lettres-histoire-géographie ; lettres-anglais.
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nelle antérieure hors du monde de l’enseignement doivent gérer une reconversion professionnelle
qui s’accompagne de nouvelles formes de socialisation. Par ailleurs, se réorienter génère nombre
d’incertitudes qui ponctuent l’accès au monde fantasmé et convoité des enseignants, activant des
représentations que vient (re)questionner la formation.
Ainsi, quel que soit le parcours antérieur, l’entrée dans le métier s’effectue sur la base de
représentations ; celles-ci véhiculent un certain nombre de valeurs5 sous-jacentes, mais aussi des
discours, des cultures, des retours sur l’expérience scolaire et des projections sur l’avenir professionnel.
Ces représentations, à la fois sociales et professionnelles donnent sens à la pratique
et légitiment une certaine « vision du monde » (Moscovici, 1961). Elles servent à agir et réagir
face à l’environnement tout en conservant un équilibre cognitif dans un contexte professionnel
particulier. À partir de cet ensemble d’éléments s’élabore une conception de « l’enseignant idéal »,
auquel chacun tente de se référer tout en faisant en sorte de réduire les écarts avec la réalité de la
pratique professionnelle. Mais ce processus, loin d’être linéaire, suppose des moments de remise
en cause des représentations initiales ; il s’agit alors de les dépasser pour construire de nouvelles
cohérences, nécessaires au développement des compétences professionnelles. Ainsi, un certain
nombre de représentations permettent aux stagiaires de fonder, de justifier et de rationaliser leurs
prises de positions vis-à-vis du métier, des élèves et de la logique de formation. S’attacher à leur
émergence dans les discours permet de comprendre comment ces derniers construisent leur monde
professionnel et lui donnent sens.
Nous tentons ici de saisir plus particulièrement la manière dont les PLP2, ayant déjà une expérience
professionnelle hors du champ de l’enseignement, se situent entre normes institutionnelles
et culture professionnelle, valeurs personnelles et contraintes des situations de classe, dans un
contexte de formation qu’ils jugent plus ou moins favorable au développement professionnel.
En effet, en mettant en évidence un système de normes, le processus de professionnalisation
invite le stagiaire à revisiter les premières conceptions de l’enseignement et à construire de
nouveaux savoirs, pluriels et mobilisés dans l’action. Ces savoirs « se combinent dans des représentations
et des théories personnelles qui sont réinvesties par la personne dans l’action » (Charlier,
1996, p. 104). En ce sens, les représentations sont des matrices d’action constitutives des identités
professionnelles (Blin, 1997 ; Dubar, 1991 ; Tap, 1998).
3.2 Des transactions biographiques et relationnelles aux dynamiques
identitaires
À l’échelle du groupe professionnel, l’identité « permet aux membres d’une même profession
de se reconnaitre eux-mêmes et de faire reconnaitre leur spécificité à l’extérieur » (Ion, 1990,
p. 91). Sans renier ce premier niveau d’appartenance, on repère à l’intérieur du groupe des PLP2
des manières d’appréhender le métier sensiblement différentes : à la fois partagées par un certain
nombre d’enseignants, elles sont aussi singulières c’est-à-dire liées à l’histoire du sujet (modes
de socialisation, réussites et échecs, projets, etc.) lui-même inscrit dans un contexte professionnel
particulier. Dans notre approche, l’identité est envisagée comme l’ensemble des représentations
et des sentiments qu’une personne développe à propos d’elle-même, comme « ce qui permet de
5 La notion de valeur est entendue ici au sens de « ce qui vaut la peine » dans le métier.
Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études de cas… 87
rester le même, de se réaliser soi-même et de devenir soi-même, dans une société et une culture
donnée, et en relation avec les autres » (Tap, 1998, p. 65).
Notre cadre théorique est proche du modèle de l’identité professionnelle des enseignants proposé
par Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001). Ce modèle, dynamique et
interactif, articule deux processus – biographique et relationnel – empruntés à la sociologie (Dubar,
1992) avec d’autres concepts émanant du champ de la psychologie sociale dont ceux d’identification
et d’identisation développés par Tap (1998). Dans la même perspective, nous envisageons l’identité
professionnelle des enseignants comme un processus complexe et dynamique situé à la croisée de
trois axes principaux plus ou moins en tension, suscitant plusieurs registres de transactions6.
Tout d’abord, l’individu préserve le sentiment de rester le même au fil du temps et doit nécessairement
s’adapter, en fonction de changements plus ou moins souhaités et/ou contrôlés : l’itinéraire
professionnel intègre cet axe continuité-changement à travers un couplage entre histoire du sujet et
modifications du contexte professionnel. Ce moment crucial de l’entrée dans le métier enseignant
suppose de nouveaux repères auxquels le stagiaire est tenu de s’adapter. Comment préserve-t-il
le sentiment de rester le même et de conserver ses valeurs tout en assumant un certain nombre de
transformations pour faire face à la complexité du métier ?
Par ailleurs, l’individu élabore une image de soi en relation (accord, tension, contradiction) avec
celles que, selon lui, les autres lui attribuent : le sentiment de reconnaissance ou de non-reconnaissance
d’autrui qui en découle s’avère essentiel dans la construction identitaire. Comment le stagiaire
prend-il en compte l’ensemble des regards croisés sur sa pratique lors de l’année de stage (autres
stagiaires, élèves, collègues, formateurs) ? Dans quelle mesure cela l’aide-t-il à se définir ou à se
redéfinir comme professionnel ?
Enfin, l’individu fait en sorte de conserver une cohérence interne (unité) tout en développant
une relative diversité à travers de multiples ressources sur lesquelles il peut s’appuyer pour
s’adapter à des situations changeantes (Roux-Perez, 2006). Quels registres de pensée et d’action
les stagiaires revendiquent-ils ou mobilisent-ils pour trouver un équilibre et pour conserver un
sentiment de cohérence ?
Dans la perspective de cette triple approche, représentations, valeurs et pratiques sont analysées
pour rendre compte du rapport au métier et des ajustements permanents liés à l’enseignement d’une
discipline scolaire investie préalablement (à l’université, en formation continue, dans le monde du
travail, etc.) de façon radicalement différente.
Cette perspective nous rapproche du concept de dynamique identitaire, renvoyant à plusieurs
registres de tensions (Kaddouri, 2000) : tensions « entre » les différentes composantes de l’identité
et tension « vers » un projet identitaire, qui exprime l’orientation identitaire dans laquelle se trouve
inscrit un individu à un moment donné de sa vie. L’orientation et les tensions qui le sous-tendent
donnent lieu à des stratégies identitaires qui prennent appui sur des actes et des discours et ont
pour fonction, selon les cas, de réduire, de maintenir ou d’empêcher les tensions d’ordre intra et
interpsychiques. Ces stratégies visent une recherche de cohésion entre les différentes composantes
6 Pour Dubar (1992), les transactions sont des actions qui traversent la situation individuelle et nécessitent délibérations,
ajustements et compromis. Qu’elles soient d’ordre biographique ou relationnel, il s’agit pour le sujet de
peser le pour et le contre, d’apprécier les avantages et les risques, d’échanger du possible contre de l’acquis.
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de l’identité et la poursuite de la réalisation du projet identitaire qui consiste, dans notre étude, à
réussir l’entrée dans le monde des enseignants. Elles sont à l’oeuvre dans le processus de formation
et conduisent à des modes d’implication professionnelle en devenir, dans une année où les repères
professionnels sont pour le moins bousculés.
3.3 Formes d’implication professionnelle et rapport à la formation
L’identité, telle que nous l’envisageons, questionne aussi la notion d’implication professionnelle,
appréhendée par Mias (1998) à travers le triptyque « sens-repères-contrôle ». En effet, chacun
semble donner du sens à son action si celle-ci entre, au moins en partie, en cohérence avec des
représentations et des valeurs mobilisées tout au long de son parcours d’étudiant, de stagiaire et/
ou de sa trajectoire professionnelle antérieure. Par ailleurs, l’implication reste liée aux repères pris
dans différents espaces de formation, traversés avec des statuts différents (par exemple, ancien
professionnel, stagiaire, enseignant). Enfin, se pose la question du contrôle de la situation et des
marges de manoeuvre, réelles ou supposées par les acteurs, dans le contexte de travail. Dans notre
étude, ce contrôle de la situation peut s’avérer relativement délicat en raison du statut de stagiaire
et des procédures de validation qui ponctuent l’année. En conséquence, les PLP2 se positionnent
différemment par rapport aux logiques de formation, saisissant avec plus ou moins de conviction
les propositions et les stratégies qui les organisent.
De ce point de vue, il semble opportun de s’appuyer sur les travaux de Charlot (1997)
concernant le rapport au savoir pour questionner le rapport à la formation lors de cette année de
professionnalisation. En effet, pour ce chercheur, le rapport au savoir, considéré comme un « rapport
au monde, à l’autre et à soi-même d’un sujet confronté à la nécessité d’apprendre », inclut
les représentations, envisagées comme des systèmes de relation, d’interprétation, ancrées dans un
réseau de significations (Ibid., p. 93). La transposition de cette définition dans le cadre du rapport à
la formation parait féconde. Dans une étude portant sur les enseignants stagiaires de l’IUFM, Altet
(2000) identifie trois types de rapport au savoir durant cette période : 1) un rapport « instrumental »
qui envisage la formation du point de vue de sa stricte utilité, où l’efficacité sur le terrain se mesure
à l’apprentissage de tours de mains, la mise en oeuvre de recettes ayant fait leurs preuves ; 2) un
rapport « professionnel » soulignant la construction progressive de schèmes d’action et la nécessité
d’articuler à la fois théorie et pratique ; 3) un rapport « intellectuel » dans lequel est valorisé le
plaisir des études, participant d’un monde encore éloigné des réalités de l’enseignement.
Il s’agit donc d’analyser les tensions que vivent des individus à leur entrée dans le monde de
l’enseignement et les ressources, pragmatiques ou symboliques, mobilisées pour construire ou
reconstruire une identité professionnelle et « tenir » en situation (Perez-Roux, 2007)7. Cette approche
permet de repérer les formes de continuité ou de discontinuité, dans les valeurs, les savoirs et
les pratiques, conduisant à des remaniements identitaires plus ou moins assumés.
7 Le travail présenté dans l’article s’inscrit en continuité avec cette étude portant sur les enseignants d’éducation
physique.
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4. Repères méthodologiques
Au plan méthodologique, plusieurs phases se sont succédées. En juin 2007, une enquête
exploratoire a été menée avec huit formateurs impliqués dans l’accompagnement professionnel
des stagiaires PLP2 (Perez-Roux, 2010). Elle a permis de mieux appréhender les caractéristiques
des formés et les enjeux de leur professionnalisation.
La première enquête par questionnaire (N = 61), conduite en octobre 2007, rend compte des
caractéristiques du public des PLP2. Au-delà des rubriques portant sur le genre, l’âge, la discipline
enseignée, le type de parcours scolaire, universitaire et/ou professionnel, une série de questions
renvoyait aux représentations du métier et de l’enseignant « idéal » (compétences et qualités valorisées,
proximité avec d’autres métiers), mais aussi à l’image du LP et aux finalités attribuées à
la discipline. D’autres questions, liées aux attentes envers la formation, donnaient au stagiaire
l’occasion de faire le point sur les avancées et les difficultés liées au stage en responsabilité (Perez-
Roux, 2008b).
Dans un deuxième temps, nous avons conduit des entretiens semi-directifs avec 19 stagiaires
représentatifs du groupe8. Le premier a eu lieu en janvier 2008. Il a permis de revenir sur le parcours9,
puis d’expliciter certaines réponses au questionnaire, de repérer les évolutions perçues,
notamment au plan du stage. La deuxième série d’entretiens, réalisée en juin 2008, s’est centrée sur
les processus en jeu dans la construction de la professionnalité, entre acquisition de compétences
nouvelles et positionnement identitaire.
Les données retenues pour l’étude prennent en compte à la fois les résultats issus de l’enquête
par questionnaire (octobre 2007) et les entretiens conduits en janvier 2008 et en juin 2008. Une
analyse structurale du discours inspirée des travaux de Demazière et Dubar (1997) a été réalisée à
partir : 1) des séquences ou épisodes du récit qui éclairent le parcours professionnel et en soulignent
la dynamique ; 2) des « actants » qui interviennent dans le récit et avec lesquels s’établissent des
systèmes de relations ; 3) des propositions ou arguments qui rendent compte des représentations à
l’oeuvre dans les discours et sont destinés à convaincre l’interlocuteur, à défendre son point de vue.
La méthode choisie, inductive, s’appuie donc sur l’interprétation de données langagières.
Les deux cas étudiés sont caractéristiques des filières industrielles ; en effet, les deux PLP2
choisis ont eu une expérience professionnelle hors-enseignement relativement longue. Ils se distinguent
par le niveau d’études initial et par le parcours antérieur : dans le monde de l’entreprise pour
l’un, dans le monde scolaire pour l’autre, mais du côté des personnels de service. Ils se distinguent
aussi dans leur rapport à la formation et, en ce sens, sont représentatifs des écarts évoqués par les
formateurs (Perez-Roux, 2010).
8 Lettres-histoire (4), mathématiques-sciences (1), conduite routière (5), bois (2), communication administrative et
bureautique (7).
9 Sans s’inscrire véritablement dans le « récit de vie », cette partie de l’entretien se voulait très ouverte, laissant la
possibilité au sujet de revenir sur son parcours et d’en souligner, a posteriori, les points significatifs. Les analyses
verticales reprennent en partie des éléments éclairant le parcours singulier des enseignants.
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5. Parcours singuliers et processus de recomposition identitaire
5.1 Le cas de Patrick
Patrick est un stagiaire en Conduite routière âgé de 45 ans. Titulaire d’un CAP10, il se présente
en candidat libre au concours de recrutement (CAPLP) qu’il réussit dès la première tentative. Sa
préparation s’effectue de manière autonome : « Quand j’ai su qu’il ne fallait pas forcément un niveau
bac plus trois, j’ai regardé les annales du concours et puis j’ai commencé à travailler dessus. » Son
fils, élève en BEP11 conduite routière, lui facilite l’accès à différents documents qu’il s’approprie
pour mieux entrer dans les contenus exigés.
Au plan du parcours professionnel, après deux ans de mécanique-maintenance automobile,
Patrick devient conducteur routier durant 12 ans puis agent de la fonction publique hospitalière au
titre de « contremaitre au niveau du service logistique » sur une période identique. Cette expérience
lui permet de traverser trois des quatre disciplines (maintenance, transport, logistique, législation)
au programme du BEP conduite routière. Sans expérience d’enseignement, il ne développe aucune
activité particulière en direction de publics d’adolescents. Ses seules interventions en formation
d’adultes concernent la prévention des risques liés aux activités physiques.
Le choix du métier s’est fondé sur l’envie de « former des professionnels de qualité » et de
« transmettre une passion pour le métier », associé à la « réussite en tant qu’élève » dans la filière.
Le questionnaire d’octobre 2007 rend compte d’un certain nombre de représentations professionnelles.
Pour Patrick, l’enseignant « idéal » « construit des contenus adaptés à la diversité des
élèves », « aide les élèves à progresser » et « cherche à évoluer ». « Juste, pédagogue et responsable »,
il développe une activité proche de celles d’un « acteur », d’un « éducateur » ou d’un « animateur ».
Enfin, Patrick considère que le lycée professionnel est un établissement « comme un autre », avec
pour spécificité : « l’enseignement d’un métier ». À ce titre, la finalité essentielle de la discipline
consiste à « aider l’élève à devenir un bon professionnel ».
Pointant des difficultés d’ordre didactique (adéquation des contenus aux élèves : choix, progressivité,
sens), il attend de son conseiller pédagogique sur le terrain qu’il le « guide dans la
construction des séances ». Si le stage en responsabilité lui permet de « réfléchir à des méthodes
pour faire progresser les élèves », de « mieux connaitre le milieu enseignant », il lui donne aussi
l’impression de « se sentir pleinement enseignant ». Enfin, le travail conduit en formation à l’IUFM
lui semble globalement adapté à ses besoins, notamment les temps de « retour réflexif sur la pratique
professionnelle » ou plus spécifiquement les moments « d’analyse didactique », débouchant
sur des formes de « mutualisation entre stagiaires ». En octobre, Patrick se définit donc « comme
un enseignant qui progresse »12.
10 Le certificat d’aptitude professionnelle est le premier diplôme professionnel remis en France. Il se prépare en
deux ans après le collège. Il prépare à des tâches bien précises et vise une insertion professionnelle rapide.
11 Le brevet d’études professionnelles se prépare aussi en deux ans après le collège. Il donne une qualification plus
large et permet la poursuite d’études, notamment vers le baccalauréat professionnel ou technologique.
12 Dans le paragraphe qui précède, les items du questionnaire sont indiqués entre guillemets dans le texte. Par la
suite, ce sont les paroles issues de l’entretien qui sont placées entre guillemets.
Processus de professionnalisation et dynamiques identitaires : deux études de cas… 91
Lors de l’entretien réalisé en janvier 2008, le rapport au tuteur de stage a évolué passant d’une
réflexion sur les choix didactiques à opérer en amont du cours à des aspects plus pédagogiques :
« j’attends de lui une aide sur la manière d’amener tel ou tel sujet… parce que quelquefois, on a
besoin de conseils ». Si la formation continue de l’intéresser, il déplore cependant la discontinuité
générée par l’alternance13 : « On se sent chez nous ni dans l’établissement ni ici à l’IUFM, nulle
part » ; pour Patrick, cette situation freine les possibilités d’investissement dans le lycée et rend
problématique le suivi des élèves. Pourtant, ce stagiaire « vit très bien » son métier qui consiste
pour lui à « faire partager et à faire construire du savoir aux élèves ». À ce titre, il refuse les clichés
sur les élèves du LP qui seraient forcément « en difficulté » et revendique le fait que nombre
d’entre eux ont choisi la filière « par rapport à leur futur métier et non par rapport à leurs résultats
scolaires ». L’idée de « former de bons professionnels » se précise : il s’agit de faire en sorte « que
l’élève soit embauchable, qu’il s’intègre assez facilement dans une entreprise… qu’il sache tout
faire du métier […], qu’il ait aussi une présentation, un savoir-être conforme à ce qu’on attend de
lui dans l’entreprise ».
Cette perspective suppose, dans le temps scolaire, de « valoriser les actions des élèves […],
de les faire progresser […], tout en étant juste, responsable, rigoureux […] ». Par ailleurs, dans la
mise en oeuvre de l’enseignement, des situations professionnelles sont activées en vue d’illustrer
tel ou tel aspect du cours ; les effets sur les élèves semblent renforcer la crédibilité de l’enseignant :
« c’est un atout qui n’est pas négligeable du tout. Quand on ramène une situation naturelle, on voit
le visage de l’élève qui change et puis il est à l’écoute complète. On parle de quelque chose qu’on
a vécu et justement, c’est différent ».
Investi dans sa mission, au clair sur sa double posture de professeur et d’adulte, Patrick déplore
que sa discipline soit mal perçue au sein du lycée ; sans en comprendre véritablement les raisons,
il fait le constat d’une mise à l’écart des enseignants de conduite routière dans nombre de projets
interdisciplinaires auxquels, à terme, il souhaiterait participer. L’entretien se clôt sur les raisons
de sa mobilisation dans le métier d’enseignant : « Ce qui vaut la peine, par-dessus tout ? C’est le
contact avec les élèves, de partager du savoir avec les élèves. »
Lors de la dernière rencontre, en juin, les différents aspects évoqués se confirment. Le rapport
à la formation reste positif, même si quelques incertitudes sur les modalités de la validation ont
rendu certaines périodes plus délicates. Revenant sur les écrits professionnels, il montre son intérêt
pour une réflexion sur les méthodes d’enseignement/apprentissage. L’année de formation terminée,
il fait le point en termes de changements : « Je me suis transformé […] Je suis parti, en quelque
sorte, de rien. Donc, je pense avoir eu un avantage par rapport à d’autres personnes qui ont dû se
déconstruire… qui avaient des schémas et du mal à comprendre le cheminement d’ici [IUFM], où
finalement, on était basés sur de la réflexion. C’étaient des personnes qui avaient peut-être l’habitude
de fonctionner avec des classeurs et des méthodes toutes faites. Tandis que moi, je n’avais pas de
méthodes. J’étais preneur de tout. J’étais là pour apprendre. » Si l’inspection, vécue comme positive,
a renforcé le sentiment de réussite, les retours des élèves, la confiance, le dialogue semblent avoir
contribué à un épanouissement professionnel. En revanche, le statut d’enseignant-stagiaire, ressenti
tout au long de l’année, a perturbé une définition de soi comme professionnel à part entière.
13 Les stagiaires en conduite routière s’inscrivent de façon spécifique dans la formation par alternance : répartis sur
tout le territoire national, ils rejoignent le centre de formation (un seul pour toute la France) durant une semaine
complète chaque mois. Puis, durant trois semaines consécutives, ils intègrent leur établissement d’affectation pour
effectuer leur stage en responsabilité.
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Pour des raisons géographiques, Patrick espère être nommé dans l’établissement où il a
effectué son stage. Critique envers le chef de travaux dont l’attitude crée un climat tendu entre
les enseignants, conscient de certains clivages au sein de l’équipe, il envisage de s’impliquer
professionnellement en participant à des projets interdisciplinaires et en proposant aux élèves une
formation complémentaire dans le domaine de la prévention des risques.
5.2 Le cas de Bernard
Bernard est un stagiaire en sciences et techniques industrielles, spécialité bois, âgé de 36 ans.
Après avoir suivi un cursus scolaire et obtenu un CAP puis un BEP bois et matériaux, il passe
un baccalauréat professionnel qu’il prolonge par un BTS productique bois. Ne voulant pas quitter
sa région d’origine, il accepte « plusieurs petits boulots ». Employé à titre provisoire comme
menuisier dans son ancien lycée, il tente, sur les conseils de son proviseur, le concours d’ouvrier
professionnel (OP) qu’il réussit en 1997. Il est alors recruté comme « agent de service » dans un
collège où il travaille pendant 10 ans. Poussé par les enseignants de l’établissement qui l’estiment
surdiplômé pour son statut, il passe le concours PLP, qu’il réussit au bout de quatre tentatives. Se
décrivant comme « un peu fainéant », il insiste sur l’effort qui lui a été nécessaire pour franchir le
cap des écrits.
Bien que n’ayant aucune expérience d’enseignement, il a été amené, de par sa fonction, à
côtoyer les élèves : « Je ne me sentais pas à l’aise avec eux, toujours cette peur qu’ils se moquent
de moi et que je réagisse mal […] ». Une opportunité dans le cadre des activités périscolaires lui
permet d’appréhender autrement ce public : « J’ai eu la possibilité, pendant deux ans, de m’occuper
du club échec du collège et ça s’est super bien passé. »
Si le choix du métier est lié avant tout à un « désir de réorientation », il est associé par ailleurs
à « la rencontre dans le cursus scolaire, d’enseignants convaincants » et à l’envie de « transmettre
une passion » pour le travail du bois.
Les représentations professionnelles issues du questionnaire aident à saisir certaines priorités.
Pour Bernard, l’enseignant « idéal » « maitrise des savoirs disciplinaires », «connait bien la psychologie
des adolescents » et « aide les élèves à progresser ». «Stimulant, compréhensif, disponible »,
il développe une activité proche de celles d’un « acteur », d’un « travailleur social » et d’un « éducateur
». Enfin, Bernard considère que le lycée professionnel est un établissement « qui permet
d’acquérir une culture professionnelle » avec pour spécificité « la mise en pratique automatique
des savoirs ». À ce titre, la finalité essentielle de la discipline consiste à « faire acquérir aux élèves
des outils et méthodes réinvestissables ».
Pointant dans sa pratique professionnelle des « difficultés d’ordre didactique », il insiste par
ailleurs sur les « mauvaises conditions de travail », notamment un éloignement géographique important
entre son établissement d’affectation et le lieu des formations IUFM. Évoquant des difficultés
« liées au travail avec le conseiller pédagogique », il attend de ce dernier « qu’il donne des repères »,
«qu’il rassure et donne confiance » et qu’il « guide dans la construction des séances ». Bien qu’à
cette période de l’année il juge l’accompagnement sur le terrain insuffisant, le stage en responsabilité
l’amène à « réfléchir à des méthodes pour faire progresser les élèves » et à « construire des
contenus adaptés » ; il est aussi l’occasion de « mieux se connaitre : réactions, limites, etc. ».
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Le temps de la formation à l’IUFM est investi prioritairement au plan des « échanges avec les
pairs » et de la « mutualisation de documents » ; les « analyses didactiques » conduites au sein du
groupe permettent, par ailleurs, de revenir sur les pratiques effectives, de les questionner, d’en affiner
les démarches. Cet espace de réflexion semble en tension avec le travail dans l’établissement car,
en octobre, Bernard se définit « comme une personne qui doute de son choix professionnel »14.
Lors de l’entretien réalisé en janvier, il revient sur sa difficulté à entrer dans une posture
d’ensei gnant : « Les premiers mois, je me disais : qu’est-ce que c’est que ce métier ? C’est trop
dur, je vais jamais y arriver. » L’entretien met en lumière un certain nombre de facteurs explicatifs.
Tout d’abord, une malformation au visage l’a longtemps empêché d’envisager de faire ce métier :
« Je me disais que ma voix ne pouvait pas porter. J’avais des complexes et je me disais : je n’ai
pas ma place. » En fait, la relation aux élèves, plus apaisée qu’à son arrivée dans l’établissement,
reste délicate à gérer : « J’ai peur de tomber dans le copinage […] des fois, je raconte des blagues,
pour les faire rire […] et après je me dis : n’oublie pas que tu es prof, on repart, on bosse. » Le
sentiment de connivence avec certains élèves se situe en tension avec le maintien des exigences :
« Je n’ai pas envie de les braquer […] j’ai été comme ça moi aussi. Je ne travaillais pas. Des fois,
j’ai du mal à les sanctionner. J’en ai un, il est jamais chez lui. Moi, c’était pareil. »
Par ailleurs, l’entrée dans le monde des enseignants renvoie à un positionnement relativement
flou : « J’avais l’impression de ne pas être à ma place. J’avais plus tendance à aller vers les agents,
à discuter avec eux, à leur dire que j’étais agent. Mon tuteur m’a demandé il y a pas longtemps :
ça y est ? Tu t’es fait à l’idée que tu allais être prof ? » En même temps, cette double appartenance
croise des questions de reconnaissance : « Quand j’étais agent, je discutais souvent avec les profs.
Je les aidais […] Ils étaient sympas avec moi, ce qui m’a valu des remarques de mes collègues
parce qu’il y a deux mondes : celui des profs et le monde ATOS15 et moi j’étais plus dans le cercle
des profs. »
Malgré les hésitations entre groupe de référence et groupe d’appartenance montrant des préoccupations
en termes de légitimité, Bernard revendique un parcours valorisant au plan de la
reconnaissance sociale : « Moi, je suis fils d’ouvrier. Et quand vous dites que vous êtes prof, vous êtes
quelqu’un d’intéressant. Quand vous dites que vous êtes agent, vous l’êtes déjà un peu moins. »
Ceci étant, l’entrée dans le monde des enseignants révèle la lourdeur du travail : « Pour préparer
une heure de cours, j’en passe sept ou huit. » Bernard souligne de nombreux tâtonnements tant au
plan des savoirs disciplinaires que des savoirs pédagogiques : « Entre faire un dessin et l’enseigner
aux gamins sans se tromper […] c’est pas la même chose. Ils comprennent rien aux traits cachés
alors que pour moi, c’est automatique. » Une prise de conscience de l’hétérogénéité des classes rend
le cours plus complexe à construire : « Il faut donner à manger aux enfants. Il faut broder. J’ai bien
compris que si on n’avance pas, il faut différencier. Et puis, il y a des gamins qui vont plus vite. »
En janvier, des progrès sont repérés, renvoyant à la planification de l’enseignement : « Je commence
à mieux gérer l’organisation du travail par rapport aux élèves, la techno, les interros, le travail en
atelier, donner un enjeu aux gamins quand ils vont trop vite. Mais gérer les impondérables, […]
14 Dans la partie qui précède, les items du questionnaire sont indiqués entre guillemets dans le texte. Par la suite,
ce sont les paroles issues de l’entretien qui sont placées entre guillemets.
15 Administratifs, techniciens, ouvriers et personnels de service.
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ça reste un stress pour moi. » Ces différents éléments témoignent d’une évolution permettant le
dépassement de moments de doute traversés par le stagiaire.
Face à cette difficulté, l’ancrage sur le concret de métier devient incontournable, même si pour
Bernard, le passage par le statut d’agent (OP) a pu réduire le nombre de compétences acquises :
« Moi, j’ai 10 ans de bricolage. Quand vous êtes OP, vous êtes bricoleur, pas menuisier. » Le manque
de ressources est compensé par un appui sur le collectif de travail : « Je demande à mes collègues
comment ils font, je leur dis : je suis en formation et j’apprends à apprendre. » Par ailleurs, la
recherche de documents semble une étape nécessaire dans la construction professionnelle de ce
stagiaire : « Et puis il y a Internet. Je n’arrête pas de lire. Je m’approprie tout ça pour moi dans le
but, après, de le ressortir. »
Le rapport à la formation est lui aussi construit au filtre de la légitimité des formateurs et de
la cohérence de la formation : si le formateur disciplinaire (bois) reste très controversé tant dans
ses compétences techniques que dans les formes de pédagogie choisies, les modules transversaux
réunissant des stagiaires de plusieurs disciplines sont vécus comme utiles, constructifs et ouvrant
sur la connaissance du métier : « Être prof, c’est aussi aller aux réunions de parents, faire les conseils
de classe, aller dans sa boite aux lettres pour voir si on a du courrier […] et sourire au proviseur
parce qu’on est en première année. » Cette dernière remarque met en relief la manière dont est
perçue la validation de l’année et le jeu à jouer pour y tenir son rôle. Enfin, les écrits semblent poser
problème à Bernard qui exprime sa difficulté à entrer dans une réflexivité sur sa pratique encore
balbutiante : « J’ai 36 ans, j’arrive plus à lire, à étudier, à faire des synthèses. Il faut mobiliser des
connaissances d’il y a longtemps. J’ai beaucoup de mal. »
Au terme de cet entretien, on saisit combien le changement vécu par ce stagiaire reste déstabilisant,
renforcé par une formation dont la logique est relativement critiquée : « Je suis déboussolé
d’avoir réussi le concours. Il faut changer les habitudes de vie. Je laisse ma femme, la maison, la
famille, les copains […] mais moi, ma vie, elle est dans le sud […] Je ne vais pas sacrifier ma vie
pour une hypothétique mutation. »
Lors de la dernière rencontre, en juin, le bilan sur la formation reste mesuré : points forts et
points faibles sont évoqués, accompagnés d’une certaine distanciation : « Dans toute la masse
qu’on nous donne et qui nous semble inintéressante, j’ai réussi à piocher. » En revanche, la reconstruction
identitaire semble réellement amorcée : « Au bout de quelques mois, j’ai réussi à me dire
que je pouvais être prof, à m’intégrer dans l’équipe professionnelle de mon lycée. J’arrive à me
débrouiller. J’ai découvert des choses. En cinq mois, j’ai progressé dans ce nouveau métier. » Les
inquiétudes se sont donc apaisées. Validé au plan de la formation et en passe d’être titularisé,
Bernard désire être affecté sur un LP relativement proche de son domicile. Déjà titulaire d’un poste
de la fonction publique, il bénéficie d’un nombre de points conséquent pour accéder à ses voeux :
« Si je suis nommé dans l’académie, ça va m’encourager à rester. » Le passage dans le monde des
enseignants semble donc désormais mieux assumé.
6. Autour des dynamiques identitaires et du rapport au travail
Les résultats mettent en relief un certain nombre d’éléments qui traversent les discours et permettent
de rendre compte de transformations d’ordre identitaire.
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6.1 D’un monde à l’autre : l’épreuve du passage
Le parcours de Patrick montre une volonté d’évoluer dans la carrière, associée à l’enjeu que
représente le passage dans le monde des enseignants, perçu longtemps comme inaccessible. Se
donner pour objectif de réussir le CAPLP a donc constitué pour lui un véritable défi, relevé seul.
L’univers symbolique esquissé au fil des entretiens semble se construire sur et à partir du métier.
L’idée « d’être un bon professionnel » fonde un ancrage sur lequel le changement peut s’opérer.
Au clair dans sa posture d’adulte face à des élèves, il défend des valeurs en lien avec sa propre
histoire scolaire où le choix de la filière professionnelle s’est avéré positif. Patrick, fier de son
parcours, devient enseignant pour transmettre aux élèves savoirs, savoir-faire et savoir-être, mais
aussi pour leur redonner confiance et valoriser leur potentiel, comme d’autres l’ont fait pour lui.
Se sentant légitime au regard d’une expérience diversifiée, il s’engage dans le métier avec une
exigence de qualité et de sérieux qu’il revendique pour lui-même (image de soi), vis-à-vis des
autres et plus largement de l’institution. Nombre de représentations professionnelles reliées aux
pratiques, confortent ce sentiment d’être à sa place, d’apprendre progressivement à y tenir son rôle.
Si les modalités de la formation par alternance l’empêchent momentanément d’assurer le suivi des
élèves, Patrick se projette avec précision sur ce que pourrait être son investissement à venir dans
l’établissement. Le versant professionnel est réactivé dans le but de permettre aux élèves d’évoluer
dans le métier, comme lui a pu le faire. Le remaniement identitaire s’est opéré en souplesse, dans
une continuité assumée.
Pour Bernard, le passage « de l’autre côté de la barrière » s’est avéré difficile. Le va-et-vient
entre deux mondes professionnels (agents de service et enseignants), cohabitant dans l’espace d’un
établissement scolaire, semble avoir rendu son positionnement plus délicat. Une sorte d’errance
identitaire apparait dans le discours, brouillant les pistes d’un groupe de référence clairement identifié.
Dans l’exercice du nouveau métier, la posture reste relativement floue, face à des « gamins »
ou des « enfants », remplaçant les élèves, jamais nommés comme tels. Les représentations professionnelles
indiquant un ancrage fort sur les collectifs (groupe de pairs à l’IUFM ou collègues de
l’établissement) et une mise à distance de la formation, confortent un sentiment de décalage qui
revient fréquemment dans le discours. Traversé par des doutes sur ses savoirs et savoir-faire après
dix ans passés à « bricoler », Bernard évoque une proximité avec les élèves qui le questionne tout
autant que les interférences ressenties avec son propre parcours scolaire. Démuni face à leurs difficultés
d’apprentissage, perplexe sur la pertinence de ses apports, il remet en cause sa légitimité
à enseigner. L’accès au monde des enseignants, en apparence plus facile par une fréquentation de
ce groupe lorsqu’il était agent, s’est opacifié devant la complexité des tâches et le sentiment de
perdre un certain nombre de repères. Ce remaniement identitaire, déstabilisant, le conduit donc à
mesurer ses implications, pour préserver un équilibre de vie auquel il reste très attaché.
6.2 Rapport à la formation et implication dans le métier
Les deux cas présentés rendent compte d’un rapport à la formation très différente (Altet, 2000).
Deux types de positionnement sont mis en relief dans l’étude.
Patrick développe un rapport « professionnel » à la formation. Les différents dispositifs proposés
sont investis comme une ressource essentielle pour analyser sa pratique et celle des pairs,
construire des repères didactiques et pédagogiques, pour collaborer avec d’autres. Le travail dans
l’établissement avec le tuteur et avec ses collègues renforce cette démarche et conforte les progrès,
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à l’appui du référentiel de compétences. Appréhendant la formation dans sa cohérence globale, il
n’hésite pas à poser un regard critique sur certaines dérives liées à la mise en place d’un nouveau
plan de formation articulé au Cahier des charges de 2007 (Ministère de l’Éducation nationale,
2007) : faire préciser les exigences, les modalités de validation, aide Patrick à se construire comme
professionnel dans un système de formation dont il décrypte peu à peu les logiques.
Bernard développe un rapport à la formation plus « instrumental ». Peu mobilisé sur l’articulation
théorie-pratique, en difficulté dans l’écriture du mémoire et l’analyse argumentée de sa pratique,
il reste essentiellement intéressé par les échanges entre pairs, y compris au sein des groupes transversaux
réunissant plusieurs disciplines. La formation, vivement critiquée, est investie de façon
fragmentaire, sans lien entre les espaces de réflexion proposés. C’est l’espace-temps qui organise le
rapport à la formation : trop éloignée de la région d’origine, elle est vécue le plus souvent comme
une perte de temps et comme un lieu où on doit avant tout jouer un rôle pour être validé.
Plus largement, l’étude réalisée conduit à interroger la notion d’implication en formation et
dans l’établissement à travers le triptyque « sens-repères-contrôle » (Mias, 1998). Pour Patrick, le
projet de devenir enseignant est assumé comme une promotion sociale et l’engagement dans la
formation fait sens car il sait ce qui reste à construire. Bernard dit avoir été influencé par les autres
dans l’infléchissement de son parcours et fait état de résistances face au travail nécessaire pour
assumer le changement. L’engagement reste mesuré, car réussir peut le conduire à « tout perdre »
et, notamment, son équilibre de vie.
Ainsi, la modification des repères engage Patrick dans une dynamique de promotion, avec une
référence aux compétences professionnelles à développer alors que Bernard, sensible avant tout
aux réseaux relationnels, semble louvoyer entre exigences de la formation et positionnement personnel.
Enfin, se pose la question du contrôle de la situation et des marges de manoeuvre, réelles ou
supposées, dans le contexte du stage. Si le statut de stagiaire ne facilite pas le jeu des acteurs dans
l’espace de travail, on constate que les différentes tâches attendues d’un enseignant sont assumées
différemment en fonction des ressources développées par les stagiaires, mais aussi du sens qu’ils
donnent à leur action et en fonction des modes de reconnaissance qui en découlent.
6.3 Se professionnaliser au coeur des transactions identitaires
Le processus de professionnalisation renvoie aux dynamiques identitaires ; celles-ci engagent des
formes de transactions entre continuité et changement, entre soi et autrui, entre unité et diversité.
Dans le cas de Patrick, on assiste à une continuité dans le changement, parfaitement assumé
car correspondant à une forme de valorisation. L’appui sur des compétences diversifiées rend
parfaitement légitime l’acte d’enseignement, vécu à la fois sur le mode de la passion du métier et
sur celui des savoirs à transmettre et à faire construire par les élèves. L’accès à un nouveau statut,
attestant d’une forme de reconnaissance sociale, conduit à penser que Patrick a « tout à gagner »
au changement, surtout quand le registre professionnel vient appuyer une légitimité dans le monde
scolaire. Fier de son parcours qui lui renvoie une image positive de lui-même, il construit progressivement
un positionnement identitaire à travers des formes de reconnaissance dans l’établissement
et dans la formation ; n’hésitant pas à travailler avec des pairs dans sa discipline ou en dehors,
sensible aux interactions et aux regards croisés sur un métier qui nécessite échanges et projets
collectifs, il rend compte au fil des entretiens d’un réel développement professionnel. Enfin, la
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cohérence (unité) de son action se fonde sur des valeurs de respect, de professionnalisme qu’il
défend, réunissant ainsi une diversité de compétences construites durant sa carrière. Riche de ces
expériences, conscient de son nouveau rôle et de ses responsabilités, il envisage pour l’avenir de
réinvestir dans l’établissement des registres complémentaires de manière à élargir son action et à
mieux accompagner les élèves dans leur parcours professionnel. La conversion identitaire semble
donc réussie et intégrée.
Dans le cas de Bernard, on assiste à une sorte de flou identitaire. Pris dans une dynamique qui
le dépasse parfois, il découvre un monde enseignant différent de ce qu’il pensait connaitre. Passer
« de l’autre côté » génère des ruptures et suppose de réactiver des connaissances qu’il estime avoir
perdues en devenant OP. De fait, la question de la légitimité se trouve posée et rend le changement
plus problématique. Les allers-retours entre le monde des agents et celui des enseignants montre
une socialisation encore chaotique. En termes de trajectoire, le sentiment d’avoir été « poussé par
les autres » croise celui de la prise de risque, impensée au départ : le risque de « tout perdre » en
s’éloignant pour un temps des ancrages familiaux et relationnels. L’image de soi en tant que professionnel
reste relativement fragile et les regards du tuteur peu sécurisants à mi-parcours. Bernard a
perdu ses repères et demande à être davantage guidé dans son cheminement. Le rapport aux autres
(élèves, pairs, collègues) rend compte d’un positionnement flottant dans lequel la définition de
soi est problématique, car tributaire d’un avenir professionnel encore incertain. Enfin, la diversité
des registres est ici mobilisée autour de la relation aux adolescents, source d’inquiétudes et de
tâtonnements pédagogiques. Le métier passe avant tout par la rencontre avec des élèves, dont le
comportement renvoie en miroir à cet enseignant un rapport au savoir qu’il doit mettre à distance
pour assumer sa nouvelle mission. De ce point de vue, l’évolution repérée durant l’année par les
différents formateurs a été attestée lors de la validation. Pourtant, pris dans un entredeux identitaire,
Bernard attend un contexte d’affectation favorable au plan géographique, essentiel pour tout
engagement professionnel durable.
6.4 Entre tensions et ajustements : des savoirs (re)questionnés
Le remaniement identitaire dont nous tentons de rendre compte suppose pour ces enseignants
en reconversion, la mobilisation de registres divers, de ressources pragmatiques ou symboliques,
pour faire face et s’adapter aux nouvelles contraintes, institutionnelles et humaines, qu’ils découvrent.
Au-delà des transactions impliquant de nombreux ajustements, des tensions apparaissent, en
lien avec les différents types de savoirs qu’il s’agit désormais de construire pour développer une
professionnalité enseignante. En s’intéressant aux savoirs constitués, aux savoirs d’expérience et
aux savoirs d’altérité, qui semblent effectivement requestionnés dans le parcours des enseignants
que nous avons suivis, Cifali (1996) nous aide à saisir ce qui peut se jouer et se transformer lors
de cette phase de changement professionnel.
Les savoirs constitués, essentiellement didactiques et pédagogiques, travaillés avec les formateurs,
aident à construire des repères, mais restent traversés par la problématique de leur usage dans
la pratique effective du métier. Très présents dans le référentiel de compétences, ils supposent de
la part du stagiaire une réflexion sur, par et autour de l’action et son actualisation en classe.
Pour Patrick, l’entrée dans le monde inconnu de l’enseignement s’avère d’abord fragilisante.
En demande de références et de cadres organisant l’action auprès des élèves, il s’engage dans un
travail de préparation des cours déstabilisant, qu’il faut ensuite ajuster en situation de classe. Si les
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dispositifs et les contenus de formation constituent pour lui un appui, il garde le sentiment d’avoir
« tout à apprendre », sous la pression du temps : construction de séances, de séquences, choix des
contenus, des méthodes et des modalités d’évaluation, etc. Cet ensemble d’éléments crée une véritable
tension qui sera résolue progressivement, au fur et à mesure que de nouveaux repères seront
construits, conduisant à des choix plus cohérents.
Bernard, moins déterminé, semble tâtonner sur l’appropriation des savoirs didactiques et
pédagogiques, du fait d’une perception problématique de sa nouvelle situation de stagiaire.
Parfois démuni face aux réactions ou aux incompréhensions des élèves, il vit une tension entre
la demande institutionnelle fondée sur la construction de compétences et le parcours antérieur
décalé en termes de rapport aux savoirs théoriques et pratiques. Par ailleurs, une position critique
envers certains formateurs disciplinaires freine les avancées de ce stagiaire plutôt intéressé par des
contenus transversaux, travaillés hors du champ didactique. La validation permettra de réduire le
coût symbolique de la formation et d’engager Bernard dans une appropriation plus assumée de
savoirs à et pour enseigner.
Complémentairement, les savoirs d’expérience permettent une approche du terrain par l’action
et la réflexion sur l’action. Leur appropriation ouvre sur une capacité à revenir sur ce qui s’est passé
pour une prise de distance : « l’expérience n’est cependant bénéfique qu’alliée à une constante remise
en mouvement des savoirs qu’elle autorise ; elle produit un savoir cadre que bouscule toute nouvelle
situation » (Cifali, 1996, p. 127). Dans le contexte étudié, les savoirs d’expérience sont ancrés dans
le monde professionnel que ces enseignants ont vécu antérieurement ; si cette expérience crée une
crédibilité auprès des élèves, elle suppose par ailleurs un réel travail de transposition didactique, dont
l’opérationnalisation peut s’avérer difficile. Le passage du savoir-faire au savoir-faire-apprendre ne
va pas de soi. Certains savoirs, enchâssés dans la pratique, ne peuvent être présentés aux élèves de
manière explicite et progressive.
Patrick tente de relier les deux expériences (en entreprise et dans l’enseignement) en les interrogeant,
notamment dans les temps d’analyse de pratiques professionnelles où il cherche à la fois à
revenir sur son travail au sein de la classe et à comprendre les logiques propres au monde scolaire,
en vue de différencier progressivement les acquis antérieurs. Bernard vit un double décalage : le
sentiment d’avoir perdu une expertise dans le travail du bois en devenant OP crée un manque de
repères dans le domaine professionnel qu’il enseigne ; par ailleurs, son expérience de l’établissement
scolaire dont il connait les modes de fonctionnement ne remplit pas en début d’année une
fonction intégrative. Cette expérience-là s’avère décalée notamment dans le rapport aux élèves et
aux difficultés d’apprentissage qu’ils rencontrent.
Enfin, les savoirs d’altérité restent fortement présents dans une formation aux métiers dits
« de l’humain ». Ce type de savoirs, exigeant une régulation de la distance aux évènements, une
compré hen sion de sa propre subjectivité, une connaissance de soi peut faire obstacle à une réflexion
plus approfondie. Si pour ces enseignants changeant de monde professionnel, le rapport aux
autres (pairs, formateurs, collègues, administration de l’établissement, institution IUFM) s’avère
différent et peut générer de nombreux malentendus, le rapport de soi à soi reste aussi un élément
à questionner.
Patrick aborde de nombreux moments ou incidents qui lui ont posé problème, en revenant sur
ce qui a pu se jouer pour lui au plan identitaire. Parallèlement, il met en avant l’ouverture d’espaces
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de compréhension liés au travail collaboratif avec différents acteurs. De son côté, Bernard doit
opérer un travail sur lui-même, sur ses ancrages, ses motivations à choisir ce métier exigeant. Il
le fait progressivement, sans investir outre mesure les temps institués d’analyse réflexive offerts à
l’IUFM. Si les échanges avec les pairs, dans des espaces informels, semblent constituer pour lui
un appui réel, il évoque aussi l’expérience de stage comme l’occasion de « mieux se connaitre »,
essentielle pour construire une identité d’enseignant.
Ainsi, la question des savoirs mobilisés ne peut se traiter en dehors de la dynamique de formation
vécue comme une rencontre avec des formateurs, des contenus et les autres stagiaires ; elle est
sous-tendue par une logique personnelle s’inscrivant aussi dans des contextes de travail particuliers,
plus ou moins favorables à l’accompagnement des mutations professionnelles.
7. Conclusion
Cette étude, portant sur deux cas représentatifs du groupe des enseignants-stagiaires de LP ayant
une expérience professionnelle préalable, rend compte de dynamiques identitaires complexes dans
un contexte de formation qui nécessite acquisition de savoirs nouveaux, ajustement en situation
et retour réflexif sur sa pratique.
La mutation d’un métier vers un autre génère de possibles (dys)continuités, elles-mêmes liées
à la possibilité de prendre de nouveaux repères, sans oublier les valeurs fondatrices d’un rapport
juste et cohérent à soi, aux autres, au monde. Elle suppose par ailleurs des contextes favorables,
pour se construire comme sujet et construire les compétences attendues d’un professionnel.
Notre approche, certes partielle, permet donc de saisir ce qui se joue au moment d’une entrée
dans le métier, rendue plus difficile lorsqu’il s’agit pour un professionnel de recommencer, de
refaire ses preuves en traversant l’épreuve de la formation. Chacun s’y engage différemment,
dans la confiance ou dans la crainte, avec ou sans les autres, en fonction de ses ressources et des
contraintes qu’il doit progressivement gérer. Confronté au registre des pratiques professionnelles
d’enseignement qui viennent bousculer les représentations initiales, il s’agit de trouver de nouveaux
ancrages pour donner sens à son action et pour assumer progressivement des formes de recompositions
identitaires que l’expérience à venir contribuera sans doute à stabiliser.
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L’ouvrage collectif présente les résultats de diverses recherches en littératie effectuées au primaire
(chapitres 1 à 7) et au secondaire (chapitres 8 à 10), toutes relatives à des pratiques et à des outils
pédagogiques, et mises en place dans des contextes d’inclusion. Si la définition d’école inclusive
semble faire consensus entre les auteurs, renvoyant à « la scolarisation dans les écoles ordinaires de
tous les élèves ayant des besoins particuliers » (p. 3), la littératie se définit de multiples façons d’un
chapitre à l’autre, mais Manon Hébert et Lizanne Lafontaine, en introduction, se réfèrent au Ministère
de l’Ontario pour la décrire plus généralement comme une compétence de haut niveau liée à la culture
de l’écrit au sens large (lecture, écriture et oral). Dans ce contexte, l’ouvrage s’intéresse au « double
défi que représentent l’inclusion et l’amélioration des programmes de littératie » (p. 4).
Le premier chapitre est consacré à un état de la recherche neuroscientifique sur l’apprentissage
de la littératie chez l’élève handicapé et montre comment ces données peuvent guider l’enseignant
dans la planification des activités réalisées en classe. Les recherches décrites par la suite mettent
généralement en évidence le fait que des séquences d’apprentissage judicieusement mises en oeuvre,
pour lesquelles les enseignants bénéficient de la formation ou du support, ont un effet positif sur
les compétences des élèves en littératie. Au primaire, les recherches présentées dans les premiers
chapitres permettent de prendre connaissance d’ateliers envisageables en classe pour favoriser le
développement de la littératie (chapitres 1, 2 et 4) et des façons d’encourager la formation et la
collaboration des enseignants dans la mise en oeuvre de ces activités (chapitres 2 et 3). Le chapitre
5 met en lumière l’importance à accorder au lien entre l’école et la communauté, particulièrement
en impliquant la famille et les étudiants en enseignement. Compte tenu de son importance dans
un contexte d’inclusion scolaire, la théorie entourant le langage des émotions est également abordée
(chapitre 6). Quant à la section relative au secondaire, elle expose les résultats de différentes
recherches menées autour de séquences d’enseignement/apprentissage inclusives et favorables au
développement de compétences en littératie, tant en ce qui a trait à la lecture (chapitres 8 et 9)
qu’à l’expression orale (chapitre 10).
Si le concept de littératie est assurément le point commun aux écrits colligés, celui d’inclusion
est malheureusement souvent perdu de vue : plusieurs chapitres n’y font référence que brièvement
en introduction ou en conclusion (chapitres 3, 5, 6, 7 et 9), et le contexte ciblé, l’école inclusive,
n’est pas totalement pris en compte. L’ouvrage servira ainsi davantage ceux qui s’intéressent au
développement de la littératie.
Hébert, M. et Lafontaine, L. (dir.) (2010). Littératie et inclusion. Outils et pratiques pédagogiques.
Québec : Presses de l’Université du Québec.
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La principale qualité de l’ouvrage d’Hébert et Lafontaine réside certainement dans le nombre
important de suggestions d’activités à réaliser en classe à travers les différents chapitres. Les étapes
des ateliers proposés sont souvent explicites, et des exemples d’interventions ou de matériel
didactique les accompagnent à l’occasion. Cet aspect plaira sans aucun doute aux enseignants qui
ne sont pas spécialement formés en littératie. Par ailleurs, le lecteur universitaire n’enrichira que
peu son bagage théorique et repèrera quelques raccourcis conceptuels, relativement aux processus
de lecture, entre autres (chapitres 4 et 6). D’ailleurs, en ce qui a trait à l’aspect scientifique
de l’ouvrage, on souhaiterait davantage d’uniformité dans la présentation de la méthodologie des
recherches effectuées : si les protocoles présentés par Moreau, Leclerc et Landry (chapitre 2), par
Carignan et Beauregard (chapitre 5), par Leclerc et al. (chapitre 7) et par Hébert (chapitre 8) brillent
par leur clarté, il serait à l’opposé difficile de reproduire fidèlement les protocoles des expérimentations
de Maltais, Herry et Mougeot auprès des jeunes du préscolaire (chapitre 3) ou de Boutin
avec la bande dessinée (chapitre 4). À tout le moins, les nombreuses références bibliographiques,
pertinentes et variées, permettent d’explorer plus en profondeur les aspects abordés.
Comme dans bien d’autres ouvrages traitant de littératie, la grande majorité des chapitres de
littératie et inclusion. Outils et pratiques pédagogiques sont dédiés au primaire (sept chapitres sur
dix). Certes, depuis quelques années, sous l’influence américaine, les intérêts de recherche se sont
accrus pour le secondaire et le collégial, et de nombreux travaux s’intéressent maintenant à la littératie
des adolescents, mais cet ouvrage constitue un exemple de plus de la place que les publications
francophones réservent encore souvent aux problèmes de littératie des élèves plus âgés.
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L’ouvrage de Virginie Albe traitre de l’émergence des questions socialement vives (QSV) dans
l’enseignement des sciences. Les enseignants de cette discipline se trouvent en effet de plus en plus
amenés à enseigner des savoirs qui sont débattus dans le domaine de la recherche ou sont objets
de controverses dans la société. Parmi ces questions, on citera en priorité celles qui touchent aux
grands équilibres planétaires (changement climatique, ozone, gestion des déchets nucléaires), à
l’environnement, au développement durable, aux biotechnologies, aux épidémies nouvelles, aux
nouvelles technologies et leurs effets sur la santé, sans oublier celles qui ont trait aux crises sanitaires
ou environnementales (crise de la dioxine, de la « vache folle », les marées noires, les accidents
de Tchernobyl, Bhopal, Toulouse, etc.). Plus qu’un effet de mode, la mise en débat de ces questions
à l’école témoigne d’une mutation majeure dans les rapports entre les sciences, les technologies et
la société. Elles interpellent les experts, questionnent le statut des savoirs scientifiques, placent les
incertitudes au coeur des controverses. Face à celles-ci, la société est divisée et des groupes sociaux
divers fournissent des explications contradictoires ou préconisent des solutions basées sur des
valeurs différentes. Ces points de vue divers font aujourd’hui partie de l’environnement des élèves
et il est du ressort de l’école de leur apprendre à les décoder. La question qui se pose est de savoir
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comment élaborer des savoirs communs à propos de questions qui divisent la société. Comment
s’accorder sur des valeurs partagées face à des revendications provenant de divers horizons et de
points de vue éthiques pluriels ?
Ces questions s’inscrivent en toile de fond de l’ouvrage de Virginie Albe qui dépasse largement
le contexte des transformations curriculaires qui prennent timidement place dans le système éducatif
français. Adoptant une posture résolument analytique et compréhensive, il a pour ambition
de situer l’émergence de ce nouveau courant éducatif dans un contexte social, culturel et scientifique
plus large, de faire état de la recherche en didactique traitant de ce courant, de proposer
des approches théoriques destinées à mieux saisir ce qui se joue en classe dans leur traitement et
d’esquisser des pistes de recherches à mener dans le futur.
La première partie s’attache à baliser les étapes qui ont mené à l’émergence du mouvement
éducatif et d’un champ de recherche consacrés aux QSV. Partant du principe que les courants
éducatifs et les champs de recherches qui leur sont associés ne se développent pas sur un vide
social, cette partie veille également à mieux cerner l’arrière-fond social, éducatif et scientifique
dans lequel s’inscrit le nouveau courant. Adoptant une perspective large, celle de l’histoire culturelle
des sciences, de la sociologie et la philosophie des sciences, l’autrice explore les mutations
profondes (développement des pratiques interdisciplinaires, mobilités des équipes de recherche,
privatisation de la recherche et des connaissances) qui sont intervenues depuis la fin des trente
glorieuses (1945-1975) dans le mode d’élaboration des sciences et dans les relations entre les
sciences, les technologies, l’expertise, les pouvoirs politiques et la société.
La deuxième partie recense les principales recherches didactiques sur les QSV en sciences,
situe leur place dans les sciences de l’éducation et fait le point sur les débats qui structurent ce
champ. Quand bien même la visée d’éducation à la citoyenneté semble constituer le dénominateur
commun des recherches recensées, l’éventail des propositions théoriques témoigne d’une grande
diversité, les unes plaçant l’accent sur la formation épistémologique des élèves, les autres sur la
formation aux valeurs et au jugement moral, d’autres encore sur la critique sociale et politique.
La troisième partie est une présentation des recherches didactiques menées par l’autrice qui
s’est intéressée plus particulièrement au « fonctionnement social et épistémologique » des savoirs
en jeu dans le traitement des controverses socioscientifiques. En prenant en compte l’ampleur des
changements intervenus dans les relations sciences-société et dans le mode de productions des
savoirs, l’autrice saisit l’enseignement des QSV comme une occasion d’appréhender les sciences,
non plus comme une lecture directe et préétablie de la nature, une discipline où les données
conduisent de façon non problématique à des conclusions acceptées, mais comme une pratique disciplinaire
socialement et historiquement située, traversée par des indéterminations et dont le mode
de validation des savoirs est le débat ou la controverse. Ayant pour visée de mieux comprendre ces
modes de validation en classe de sciences, les recherches menées portent sur l’identification des
représentations, des « savoirs naturels », des valeurs, des points vue épistémologiques mobilisés par
les acteurs de la classe ainsi que des stratégies de problématisation et d’argumentation auxquels
ceux-ci recourent dans le traitement de QSV. Les résultats montrent la diversité des références sur
lesquelles élèves et enseignants s’appuient. Ils indiquent aussi combien les élèves, et dans une
certaine mesure leurs enseignants, témoignent d’une conception encore très réaliste des sciences
vues comme une accumulation de connaissances factuelles, de théories imposées, de vérités universelles
et d’algorithmes pour résoudre les exercices.
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 13, no 1, 2010, p. 103 à 106 106
La quatrième partie est une proposition de modélisation pour étudier la scolarisation de controverses
socioscientifiques.
L’ouvrage comporte plusieurs qualités qui méritent d’être soulignées. On saluera d’abord l’effort
qui a été fait de ne pas s’être limité aux seules recherches didactiques francophones et d’avoir pris
la peine de se tourner du côté des nombreuses recherches anglo-saxonnes. Plus fondamentalement,
Virginie Albe apporte une contribution précieuse au projet d’assoir l’enseignement des sciences
sur des bases épistémologiques mieux assurées au regard des pratiques scientifiques actuelles et
des rapports entre sciences, technologies et sociétés. La première partie, en particulier, consacrée à
l’analyse des changements sociaux, nous semble particulièrement riche pour aider les intervenants
en éducation et les didacticiens à analyser de manière plus critique les présupposés épistémologiques
qui sous-tendent l’introduction des QSV dans les curriculums, que ce soit en sciences ou dans
d’autres disciplines. L’ouvrage fait la démonstration que l’analyse des controverses a tout à gagner
à se pencher sur l’univers disciplinaire auquel se réfère une discipline scolaire, à cerner le contexte
sociopolitique dans lequel les termes d’une controverse prennent place et à explorer les fondements
et usages des arguments produits par les tenants des différentes positions. Enfin, il apporte aussi
un éclairage nouveau sur la question de l’éducation à la citoyenneté en montrant combien l’école
a un rôle clé à jouer dans la réappropriation critique des savoirs et pratiques technoscientifiques.
Au nom des valeurs démocratiques qui fondent l’école et la société, il y existe un enjeu social
fondamental concernant la maitrise des sciences et le danger serait de laisser s’installer l’idée d’une
séparation entre celles-ci et la société, entre les experts et les (futurs) citoyens.
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