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Résumé

A partir d'une entrée sociologique portant sur pescessus de professionnalisation dans la
formation des enseignants en France, larticletaghe a comprendre les transitions

professionnelles liées a I'entrée dans le métier eteseignants débutants. Il s’intéresse a la
phase d’insertion professionnelle et aux modesistament vis-a-vis de soi-méme, des autres
acteurs, contextes locaux et plus largement detitution. Deux enquétes par entretiens

compréhensifs semi-directifs sont mobilisées : danpére, réalisée avant la réforme de la

formation de 2010 (28 néo-titulaires), la second@@l3 (12 fonctionnaires stagiaires). Les

résultats montrent I'importance des contextes adéepsionnalisation et mettent en avant les

positionnements et les stratégies des acteurssfedapter a un meétier complexe et exigeant.
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Abstract

From a sociological theory on the process of psielization in teacher training in France,
this paper concerns the occupational transition #wompanies the initial professional
experiences of novice teachers. It focuses on ttwpational integration phase and on
different adjustment factors, both personal anchiwithe local context and entourage, and
with the wider institution. Two surveys are useuk first was carried out before the 2010
teacher training reform (28 interviews of neo-tetlteachers), the second in 2013 (12
interviews of trainees). The results show the intgpure of the professionalization contexts
and describe the approaches and strategies uged bifferent players to adapt themselves to

a complex and demanding profession.

Keywords: professional transitions, professionaitg occupational integration, novice
teachers

1. Introduction

Le changement de statut — d’étudiant a enseignast +e plus souvent fortement désiré par
les étudiants qui s’engagent dans la fonction gns@ite : en France, ils ont di passer les
concours trés sélectifs de I'Education National®&l)(ECe changement s’accompagne de
mécanismes d’adaptation aux événements ; il inselili qui enseigne pour la premiére année
dans une période de transition durant laquelle almbmeuses interrogations surviennent,
suivies de remises en cause, de réeaménagementdspaté confirmations. Le concept de

transition désigne des périodes de passage entxeati#s, qui ne sont pas forcément stables,
auxquelles l'individu doit s’ajuster de maniére dtannelle. En ce sens, «la transition

professionnelle peut [...] étre considérée comme spaee-temps perturbé et significatif du

parcours professionnel et, plus largement, dedterice d’'une personne » (Balleux & Perez-
Roux, 2013, p. 110).

Les transitions nécessitent donc des processustaibn (mais dans certains cas de non
adaptation) qui combinent une double dimensioneative (le changement de statut, parfois
de lieu) et subjective dans la mesure ou la pemepiu changement et son intégration en font

partie. Autrement dit, les transitions sont canasé&s par des ruptures ou des aménagements
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du systéme représentationnel. En effet, I'entréesda métier invite & de « nouvelles »
pratiques, a la confrontation des valeurs perstemelux normes professionnelles, a des
adaptations multiples au contexte d’insertion.

En méme temps, les processus de professionnatigatiposés aux enseignants (et vécus par
eux) semblent avoir un impact sur la maniére desstire dans un nouveau métier.

Cet article interroge les effets des conditionpdessionnalisation et se donne pour objet de
comprendre, du point de vue des sujets, commeperocette transition entre formation et
emploi.

Dans un premier temps, le cadre théorique de Iésgda exposé. Il s’agit d’évoquer certaines
problématiques relevées lors de cette phase dg&itteanque constitue I'entrée dans le métier
et en indiguant les relations avec la constructlenla professionnalité enseignante dans le
processus de professionnalisation. Les choix mélbgdjues seront précisés dans la partie
suivante. Ensuite, les résultats des deux enqu@ébsdisées seront présentés et seront suivis
d’'une discussion qui visera a comparer les deuxi@eg (2008 et 2013) conduites dans des

contextes de professionnalisation différents.

2. Cadre théorique

2.1. L'entrée dans le métier des enseignants : utransition sous tension

Depuis la création des Instituts UniversitairesFdemation des Maitres (IUFM) en 1991, la
professionnalisation des enseignants s’est opétéeradu paradigme du « praticien réflexif »
(Schoén, 1994), capable d’analyser sa pratiquegdeudre des problémes et de s’adapter au
contexte professionnel. Dans la réalité, la conedkes situations rencontrées au moment de
la prise de fonction rend pour le moins délicattrensfert des compétences acquises en
formation, et interpelle la capacité du néo-prafassel a résoudre les problemes, quand bien
méme il les aurait diagnostiqués.

Ce constat n’est pas recent. Nombre de cherchetirpainté les difficultés liées a I'entrée
dans le métier : phase d’exploration et de tatoramérpériode de « survie » pour Huberman
(1989) ou apparaissent des décalages sensibles lavdormation initiale, processus

« crisique » pour Baillauqués (1999) lié entre @udr la remise en cause des idéaux
professionnels, moment de forte conflictualité agecméme et avec les autres, exacerbée

dans l'interaction avec les éleves (Deauvieau, 2006
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De fagon générale, les enseignants, quelle quelegaitancienneté, se déclarent démunis
devant I'hétérogénéité des éléves en matiére déapigsage et de comportements. En effet,
les missions parfois contradictoires qui leur sassignées (accueillir, instruire, socialiser,
orienter, etc.), soumettent ces derniers a de phedti tensions (Durand, 1996 ; Tardif
& Lessard, 1999). Apprendre a les gérer suppose/ebtir plusieurs roles dans le champ
éducatif. Dans la mesure ou I'hétérogénéité desesléet la complexité des situations
d’enseignement sont percues de facon plus vive @mtdde carriere (Hétu, Lavoie,
& Baillaugues, 1999 ; Rayou & Van Zanten, 2004 reReRoux, 2007), cette « orchestration
des rdles » (Lautier, 2001) chez les néo-titulag'®pére dans une sorte de chaos, avec le
sentiment bien souvent d’avoir peu de prise swéddité du métier. lls constatent alors, avec
guelque amertume, le caractere forcément limitéladdormation professionnelle. Tout
d’abord, la connaissance pratique lors des stagégrés dans le cursus de formation apparait
insuffisante pour affronter les différents aspedts I'activité enseignante et la réalité du
monde professionnel tel qu’il est, c’est-a-dire @ees aléas, ses spécificités locales et le
décalage entre le travail tel qu'il est prescritfamment lors des stages, et le travail réel.
Apreés 'obtention d’'un concours de recrutementtfée dans le métier suppose parfois une
réorientation radicale des contenus et des méthexigdrimentés I'année précédente. Cette
adaptation, souvent colteuse au regard des nomtéggées pendant la formation, doit se
réaliser dans l'urgence des situations et soused¢mrd plus ou moins bienveillant des
enseignants de I'établissement. Par ailleurs, leepen compte du (des) nouveau(x)
contexte(s) de travail se réalise parfois avecasempagnement minimal

En amont, si le processus de professionnalisatiofoenation initiale intensifie les contacts
avec la pratique et vise a développer des compesenéflexives, si des lieux d’échange et de
collégialité sont mis en place tout au long de ném de professionnalisation, il reste a se
pencher sur I'entrée effective dans le métier ¢pffectue le plus souvent dans des contextes
difficiles ou I'enseignant nouvellement nommeé dégewne forme de solitude, pour certains
d’abandon, voire un manque de reconnaissance farlades collegues et de la hiérarchie.
Enfin, des modalités d’affectation non stabilis§ea zone de remplacement, sur deux

établissements ou plus) et combinées aux caraajégs de certains publics scolaires (en

3 Dans I'académie étudiée, avant la réforme de la masterisation, mise en ceuvre a la rentrée 2010, les néo-titulaires du
second degré suivent quelques journées de formation, alors que ceux du premier degré bénéficient d’un stage de cinqg
semaines. En 2013, date de notre deuxiéme enquéte, les fonctionnaires stagiaires du second degré ont une décharge de
trois heures pour se former. Le reste du temps, ils exercent leur activité dans un établissement scolaire et sont
accompagnés par un tuteur (enseignant expérimenté nommé par l'inspecteur).

4
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réseau ambition réussite, mais pas seulement) mhetttépreuve les capacités d’adaptation
des « entrants » dans la carriere.

Il est évident que la non stabilité sur le posténma si elle est parfois désirée par les néo-
titulaires, rend plus complexe ce processus, rapbé plus tard le moment ou de nouveaux
repéres engagent I'acteur dans son environnemeafésgionnel. Etre mobile, c’est bien
entendu recommencer a chaque rentrée, voire a ehagmplacement, la quéte d’indices
fiables pour remplir au mieux sa mission. En effetsocialisation professionnelle suppose
gue l'enseignant se construise en tant que membgagagé » dans la communauté
enseignante (Mead, 1933 ; Dubar, 1991) en s’inantidans des identifications & autrui, des
roles a jouer, en découvrant les régles expli@tesmplicites de I'organisation scolaire. A
terme, ce processus doit conduire a une reconnassdu sujet qui a la fois s’integre au
groupe professionnel — dans des réseaux sociopiofie®els — et apprend a jouer son (ses)
réle(s) de maniere personnelle et efficace. Il is’afprs d'intérioriser progressivement des
savoirs professionnels spécifiques inscrits dang lkenivers symbolique : vocabulaire,
« recettes », conception du monde construite émeé€e a un champ spécialisé d’'activités.
Ces tensions, au coeur des processus de constriggittitaire, sont a envisager en fonction
des contextes de professionnalisation.

2.2. La professionnalisation comme processus visanta construction d’une
professionnalité enseignante

Dans le cadre de la sociologie des professions, rddmgle (1991) aborde la
professionnalisation & partir de trois processespilemier renvoie a I'amélioration collective
du statut social de I'activité qui suppose des pigimns, menées par des groupes sociaux, en
vue de faire reconnaitre 'autonomie et la spéitdfid’'un ensemble d’activités (création de
régles d’exercice des activités, reconnaissancealsode leur utilité, construction de
programmes de formation a ces activités). Un denigprocessus s’organise autour de
'adhésion aux normes établies collectivement pagnoupe professionnel (respect des regles
collectives, conscience professionnelle, exigerie#fichcite). Enfin, Bourdoncle revient sur
le « processus d’amélioration des capacités edtittnalisation des savoirs mis en ceuvre dans
I'exercice de la profession, ce qui entraine ungs grande maitrise et une plus grande
efficacité individuelle et collective. Pris dans sens, il s’applique aussi bien a I'individu

gu’'au groupe professionnel » (1991, p. 75). Ce g8®@s, qui envisage la construction de la
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professionnalité, suppose la formation d’individusx contenus d’'une profession existante
(transmission des savoirs et de compétences coésidémme nécessaires pour exercer une
profession et construction d’'une identité professele).

Par ailleurs, le développement de la professiotthalihgage des transactions individu-
organisation ; il met en jeu un processus de doubbennaissance : par le sujet sur ses
propres actes et par I'environnement qui le légtifwittorski, 2008). De fait, la notion de
professionnalité combine savoirs, expériencestioels, contraintes diverses ; elle mobilise
des composantes institutionnelles, organisatioesettontextuelles et des composantes plus
subjectives, liées a I'engagement dans la pratidjua métier. Cet ensemble d’éléments
suppose, d'une part, I'intégration de normes psifesellesauxquels les acteurs se referent
pour juger de la qualité et du sens de leur trgvdidutre part, il nécessite I'activation de
ressources personnelles pour s’adapter aux sitisatb répondre de maniére optimale aux

attendus de leur mission.

2.3. Evolution des conditions d’entrée dans le méti des enseignants en France

Jusqu’a la rentrée 2010, la formation initiale dEsseignants s’est organisée de facon
consécutive. La premiere année, post licence, pa@#pau concours de recrutement. La
seconde année, avait une visée professionnaligantge sur une alternance « intégrative »
de savoirs pluriels (didactiques, pédagogiqueditiionnels, éthiques) fortement arrimés a
l'activité professionnelle (environ un tiers desures consacré a I'enseignement, le reste du
temps étant consacré a la formation a I'lUFM). Dtireette période, la formation avait pour
mission d’accompagner au mieux la constructionadespétences professionnelles attendues
par linstitution (BO, 1997) ; elle restait largenteinspirée par le modele du « praticien
réflexif » (Schon, 1994), selon lequel I'enseigndateloppe des capacités d’analyse de sa
propre pratique, construit des stratégies en s\somtusur des savoirs pluriels, s’adapte aux
situations nouvelles, justifie ses choix pour, amg devenir un acteur autonome et
responsable, apte a remplir sa mission de facariezfte.

En placant la pratique professionnelle au cceuradfrmation, les IUFM proposaient un
certain nombre de dispositifs visant I'articulatid® savoirs pour et a enseigner et privilégiant
une réflexion sur et dans l'action. Dans ce cathepratique était entendue comme une
activité au sein de la classe, de I'établissemémtsysteme éducatif et en liaison avec les

partenaires. Considéré comme membre a part erd@rkéquipe éducative, I'enseignant-
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stagiaire assurait un service d’enseignement domait pleinement responsable. Cette
formation « en alternance », nécessitait de fagk gomplémentarité entre les différents
acteurs : dans I'établissement (stage en respdigadiistage de pratigue accompagnée, suivi
par un conseiller pédagogique); a I'lUFM dans kdre de groupes disciplinaires et
interdisciplinaires.

Depuis la réforme de la formation des enseignanse ran ceuvre en 2010, les étudiants
suivent un master. Pendant les trois premieresesndé la réforme durant lesquelles s’est
déroulée notre deuxiéme enquéte (Perez-Roux & llanéz013}, trois logiques parfois
difficiles a articuler sont a I'ceuvre : produire travail de recherche, réussir le concours de
recrutement et se professionnaliser (Perez-Rouk2)2Q.a professionnalisation n’est alors
soutenue que par quelques stages d’observatigratgque accompagnée et, dans le meilleur
des cas, par un stage en responsabilité de quetgmesines durant la deuxiéme année de
master.

L’obtention de ce master, associée a la réussiteammecours de recrutement, permet aux
étudiants d’enseigner, sous le nouveau statut bietifmnaires stagiaires, en restant le plus
souvent dans leur région d’origine. A proximité ldar centre de formation, ils dépendent
institutionnellement du Rectorat ou de I'InspectiiAcadémie. A la demande et en accord
avec ces derniers, 'lUFM peut devenir un opératdar la formation complémentaire
proposée aux fonctionnaires stagiaires qui entraimsi, dans une troisieme année de
professionnalisation : enseignants en responsabgiir un temps quasiment complet,
accompagnés par un tuteur sur le terrain, ils idnéf en 2012-2013 d’une décharge de trois
heures par semaine pour se former. En ce sersmritsa la fois entierement responsables de
leurs enseignements, considérés comme des ensisignpart entiére, bien qu’accompagnés

sur le terrain par un tuteur expérimenté.

2.4. Problématique de I'étude

L’approche choisie porte principalement sur la co¥hpnsion des deux derniers processus
définis par Bourdoncle. En effet, elle se centrnelesi modalités d’intégration des normes du
groupe professionnel lors de la phase d’entrée tamsétier qui suit la formation initiale.
Durant cette période de socialisation professidande néo-enseignant cherche a se

positionner par rapport aux maniéres de faire, ae et d'étre de son groupe professionnel.

4 Les résultats de 'enquéte par questionnaire, réalisée en 2011, ont été publiés en 2013 (Perez-Roux & Lanéelle).
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Cela conduit a un « double processus d’'acquisita®iui de savoirs, savoir-faire, savoir-étre
professionnels en situation réelle, et celui d’identité qui se construit progressivement par
identification au réle professionnel » (Bourdon@eo, p. 125).

Comment le néo-enseignant s’integre-t-il et acdtiieres savoirs ? Comment le fait-il dans
les deux contextes (avant et apres la réforme)an@mt s’opéere la transition entre le temps
de professionnalisation a l'université et I'entid@ns le métier ? Que se passe-t-il 'année
suivante, c’est a dire au moment de l'affectatiorpl@in temps dans un établissement
scolaire ? Quelles différences entre 2007-2008 lpumajorité des néo-enseignants est
affectée loin de I'académie ou s’est déroulée lmédion) et 2012-2013 (ou I'affectation
s’effectue, pour un an, prioritairement dans I'amad d’origine) ?

L’objectif de cette recherche est donc de compeerdrmaniere dont les enseignants se
construisent professionnellement, mobilisant say@avoir-faire et savoir-étre partiellement
acquis dans des pratiques diverses (y comprisdaoh® scolaire). Il s’agit aussi de repérer les
modes d’ajustement vis-a-vis de soi-méme et ertieues, contextes locaux et institutions.
De plus, I'étude questionne les formes d’adaptation en découlent ou qui se révelent
impossibles a mettre en ceuvre dans cette phassedion professionnelle qui reste
relativement problématique pour certains néo-iteta(Lanéelle, 2007, 2012) ou pour les
fonctionnaires stagiaires interrogés en 2013. Enfiour repérer dans quelle mesure la
réforme a modifié certaines formes d’adaptatiore sgomparaison des deux enquétes sera

effectuée.

3. Aspects méthodologiques

Deux enquétes ont été conduites a quelques anriggsrwlle dans des contextes de

professionnalisation différents.

3.1. Premiére enquéte sur les néo-titulaires

3.1.1. Population enquétee

Dans le cadre d'une recherche financée par I'lUFd4 ays de Loire, 28 titulaires qui
enseignent pour la premiere année (néo-titulaires) été interrogés en 2007-2008 :
6 professeurs des écoles et 22 néo-titulaires dondaire, anciens étudiants de cet IUFM :

7 en francais, (1 homme et 6 femmes), 5en SciefmEomiques et Sociales (SES:
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1 homme et 4 femmes) ; 4 en Education physiqueatige (EPS : 2 hommes et 2 femmes),
3 en mathématiques (1 homme et 2 femmes), 2 emaian{f femmes), 1 en philosophie
(2 homme).

Parmi eux, 7 enseignent en Lycée, 15 en collegeaiRaurs, 9 des enquétés ont été affectés
en lle-de-France, 10 en Pays de Loire et 9 en B@tmarentes. Ces enseignants sont agés
de 22 a 35 ans. La surreprésentation des fillesdashe part, caractéristique du métier ;
d’autre part, elle tient au fait que ce sont m#gimement des filles qui ont répondu a notre
enquéte.

Les 28 entretiens ont été intégralement retramssgritis analysés a partir du logiciel
ALCESTE 4.8 (Analyse des Lexemes Co-occurrents tesr&noncés Simples d'un TEXxte)
concgu par Reinert (2007).

3.1.2. Méthode d’analyse du discours

L'objectif de cette analyse est d'obtenir les «nége » du corpus étudié les plus fréquents,
grace au repérage des cooccurrences des mots leurdeacines dans ces « énoncés » afin
d'en dégager les « mondes lexicaux ». Considénds léar ensemble, ces mondes lexicaux
constituent des univers de sens traversés paehens des néo-titulaires mais dans lesquels
certains individus émergent plus fortement. Le$édihtes classes (ou catégories) ont été
reconstruites a partir des caractéristiques sigatifies. Le sens a ensuite été affiné en prenant
en compte les Unités de Contexte Elémentaire (UQk)s’y rattachent ; cette opération
recontextualise les énoncés et diminue des effaterétation. La classification double a
permis de traiter 75 % des UCE. Le classement proent dit des énoncés a été obtenu a
l'aide d'une procédure statistique : la classificatdescendante hiérarchique qui est une
technique dérivée de l'analyse factorielle desespondances. L'hypothése retenue, avec
'auteur de ce logiciel, est que l'analyse desesaexicales d'un ensemble d'énoncés peut
permettre de différencier globalement les themegplas prégnants.

Notons le pluriel de ces « mondes ». Un monde &»ie se définit en effet jamais en soi
mais parce qu’il s’oppose a d’autres. Cette étwiedpparaitre quatre mondes (les quatre
classes). La présentation des catégories, ci-dessiemt compte de l'ordre établi par la
classification descendante proposée plaeste Cette premiére enquéte a été intégralement
présentée dans un précédent article (Perez-Rowangdlle, 2012). Quelques éléments

saillants seront néanmoins retenus ici pour congpestta transition formation-emploi et
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permettre les comparaisons avec la seconde enquéte.

3.2. Deuxieme enquéte sur les fonctionnaires stages

Suite a la mise en ceuvre de la réforme de la nisatien, les effets sur I'entrée dans le
métier ont été analysés a des fins comparativesc Aoy méme guide d’entretien (cf. infra en
annexe) douze entretiens compréhensifs semi-dgemti été conduits : 4 en EPS (1 homme
et 3femmes), 3en SES (3femmes), 3 en francaifen{fes), 2 en mathématiques
(2 femmes).

Parmi eux, 7 enseignent en Lycée, 5 en collegeaiaurs, 11 des enquétés ont été affectés
en Pays de Loire et 2 en Bretagne. Ces enseigsamtfigés de 22 a 29 ans.

Enquéter aupres des professeurs des écoles mjééai pertinent. En effet, ceux-ci n’ont pas
vu leur formation profondément modifiée dans launeou ce sont les IUFM qui sont restés
les opérateurs principaux de leur formation. Lesalirs ont été également traités en utilisant
le méme logiciel d’analyse de textéddest@ ; ce traitement a permis d’obtenir 78% d’unités

de contexte élémentaire classées et de mettrauatrgis mondes lexicaux.

4. Résultats

Cette partie présente les résultats des deux erxjuiéts résultats de la premiére enquéte
seront rapidement évoqués dans la mesure ou astterche a déja fait I'objet d’'une

publication. Néanmoins, l'article étant paru enaggmwl, les grandes lignes seront reprises
dans une premiere partie car elles soutienneréri@acche d’analyse comparative. La seconde

permettra de présenter les résultats de la seanygiete.

4.1. Une entrée dans le métier entre fort étayage mécessaire reconstruction des repéres

Le traitement des entretiens de la premiére enquéte le logicieAlcestea permis d’obtenir

un pourcentage d'unités classées de 75 %, ce gaadsfaisant. Les résultats font apparaitre
guatre univers de sens (mondes lexicaux) danséésgicirculent » les néo-titulaires :

La transition sans visibilité des titulaires suneade remplacement (classe 4 ; 16,85 % des
UCE)

La transition comme découverte d’'un métier completemultidimensionnel (classe 2 ;
58,75 %)
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La transition comme moyen de construction d’'unefgasionnalité enseignante (classe 3 ;
10,14 %)

La transition entre insertion dans un (des) cdfisgtet organisation de la vie personnelle
(classe 1; 14,26 %).

Le plus souvent, les néo-titulaires accordent udgplus important a un des registres, celui
ou ils ont été classés. Néanmoins leurs énoncéstsrivent en filigrane dans les autres

catégories repérées par le logicddteste

4.1.1. La transition sans visibilité : le cas des titulaires en zone de remplacement »
(classe 4)

Cette classe concerne de nombreux Titulaires sureZde Remplacement (TZR) qui
connaissent cette transition sans visibilité pussiguir espace d’action n’est pas stabilisé. Les
TZR changent d’établissement au mieux chaque arpa@&is plusieurs fois dans I'année
voire dans la méme journée. De ce fait, ils mangjdemepéres spatio-temporels puisque leur
temps est morcelé et leurs relations professioemeslliperficielles et parfois problématiques.
Leur discours s’organise autour des vceux de nommadvec leurs compromis, leurs
stratégies : « habiter, démeénager / souhaiternobteemplacer, affecter, préférer / rattacher »
sont parmi les verbes les plus fréquents de Iaelas

Ces stratégies supposent des contacts fréquertd’mspection Académique ou le Rectorat
qui organisent ou désorganisent la vie du TZR etdes syndicats qui constituent un point
d’appui jugé indispensable pour étre informé etteaow dans les difféerentes démarches
(Lanéelle, 2007). A I'échelle locale, c’est aveadiministration des établissements qu'il faut
savoir compter ainsi qu’'avec le titulaire qu’il giade remplacer. Leurs attendus parfois
contradictoires malménent le néo-titulaire. Sumplen personnel, les TZR s’organisent en
fonction des transports : déménagements, covoruragjocations marquent leur transition
spatio-relationnelle.

Pourtant quelques néo-titulaires TZR sont satsfdé ce statut qui leur permet de cumuler
des points d’ancienneté et de demeurer en attéme dgituation optimale qui tienne compte
d'un ensemble de facteurs auxquels ils sont attacfg€ographiques et familiaux,
notamment).

Dans une dynamique de l'entre-deux, les TZR cois&nt ainsi un rapport au métier

fragmentaire, plus ou moins assume et tendu vehypiothétique avenir professionnel. Ainsi,
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les éleves et les contenus sont peu évoqués,’@aatmtiel semble passer par une recherche

de stabilisation dans un espace-temps acceptable.

4.1.2. La transition comme découverte d’'un métier amplexe et multidimensionnel
(classe 2)

Cette catégorie réunit tous les Professeurs d’E@I8 et quelques enseignants du second
degré affectés a 'année en college dans la ré@ays de Loire. Le discours est centré sur
I'activité de I'enfant et la dimension relationreellu métier (avec les collegues, les agents
territoriaux spécialisés des écoles maternellesddy, les parents), ce qui suppose de se
positionner comme un professionnel vis-a-vis dateaux attentes difféerentes. Malgré
'expérience des stages, les ajustements aux ismgad’interaction sont jugés délicats,
notamment quand il s’agit de justifier ses choix dmi modifier une modalité du travail
scolaire.

Les verbes les plus caractéristiques de la clagsi@ment la prise en compte de 'éleve dans
sa globalité : « aimer, enseigner / investir, texuvparler (&) / intéresser, apprendre ».

Les uns et les autres reviennent sur les motivaiioitiales pour passer le concours. L'année
de formation a I'lUFM est percue globalement commgressante ; elle a permis de
s’investir dans des projets divers qui préfigurtsg démarches a venir. Mais, la plupart
développent tout de méme un rapport ambigu a detteation : celle-ci est « zappée »,
reprise, souhaitée dans le cadre d’'un accompagrexdapté. Cette position souligne a la fois
une distanciation vis a vis de la formation ingiat le besoin d’une formation continue qui
permette : a) de développer des stratégies d'emmmignt et d’apprentissage réalistes et
efficientes ; b) d’améliorer les capacités de djal avec les parents; c) de combler un
certain nombre de lacunes (sur les besoins psygigoies du petit enfant, par exemple, pour
les PE affectés en maternelle).

L’entrée effective dans le métier est percue cordifieile car le travail enseignant apparait
dans son aspect multidimensionnel avec, au ccelimgadication, le versant pédagogique.
L’adaptation au niveau réel des enfants, le déysoent des compétences et la volonté de
donner du sens aux apprentissages, constituerriebles défis.

Plus largement, les individus de cette catégornidigament la découverte de la vie dans I'école
(organisation, réunions, concertations) et donwéleessité de s’insérer dans les équipes et de

développer des dynamiques de classe et d’étabksderha compétence : « travailler en
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équipe avec les parents et les partenaires ddd’'écimscrite dans le cahier des charges de la
formation (2007) se trouve ainsi tres fortementigtde, tout comme « agir en fonctionnaire

de I'état de facon éthique et responsable », a&idapasser un certain nombre de tensions.

4.1.3. La transition comme moyen de construction dhe professionnalité enseignante
(classe 3)

Dans cette classe, se retrouvent majoritairemest rdm-titulaires du second degré qui
oscillent entre recherche de cohérence et adaptatione réalité professionnelle parfois
déroutante. Pour ces enseignants, les disciplomsesivisagées dans leur triple dimension de
conception (choix didactiques), de réalisation paéat@ons pédagogiques) et d’évaluation
(aspects éthiques).

Les verbes les plus caractéristiques confirmentecgblonté de mettre en place un
enseignement cohérent: «préparer (échauffer enS) HRaire] écrire, raconter,
interroger / avancer, évaluer ». Mais cette logigeste soumise a des aléas qu'il s’agit de
gérer au mieux. Des tensions apparaissent enafil@gnotamment au niveau de la mise en
ceuvre dans la classe : «avancer / arréter, p¢diretemps], [se] concentrer / [s']agiter,
respecter / contrdler ». Ainsi, la catégorie metr@ief des préoccupations récurrentes entre
enseigner et contréler le travail ou I'attitude ééxves.

Ces néo-titulaires parlent de la nécessaire adaptaes contenus, de la difficulté a se centrer
sur I'essentiel, de la place accordée a I'oral l&axit, de I'importance que revét la clarté des
consignes et des criteres de réussite, pour queiléages comprennent les attendus de
'enseignant et trouvent du sens a ce qui leur dmnhandé. Conscients des enjeux
d’apprentissage, ils insistent sur une préoccupatiajeure organisée autour de la gestion de
la classe.

Certains reviennent sur les multiples bricolagesrextiere de contenus. L'anticipation des
possibles déja travaillée lors de I'année de foionatse double de capacités a adapter dans
linstant les exigences pour qu’elles corresponddatvantage aux ressources et aux
motivations des éleves, tout en favorisant 'avencd cours. La plupart ont testé de
nombreuses stratégies d’enseignement et ont cHangé maniéres de procéder en fonction
des éléves ; pour autant, si les questions destdbjet du respect du programme perdurent,

I'écart entre travail prescrit et travail réel davantage assume.
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Des préoccupations didactiques apparaissent, pédsipar la mise en ceuvre dans la classe
qui reste problématique et semble organiser lear@pp I'enseignement : faire acquérir un
contenu, atteindre les objectifs prévus, donnerhddstudes de travail, faire en sorte que les
éléves se sentent concernés par les apprentistagegn assurant un bon déroulement du
cours. Asseoir son autorité suppose d'imposer dpaet des regles de fonctionnement et a
cette fin de nombreuses modalités sont expérimgnté&erelation a la classe ou a tel ou tel
eléve difficile, soumet I'enseignant a I'épreuve mhétier dans sa dimension affective. Cet
ensemble de préoccupations génére du stress atfdgue mais ouvre par ailleurs sur des
réussites, preuves d’amélioration de I'efficiened’dnseignant.

On repére ici le jeu imbriqué de compétences iterdans le cahier des charges de la
formation (2007) et qu’il faut mettre en ceuvre @eoih adaptée pour assumer son role
d’enseignant. Les discours de cette catégorie fent/essentiellement aux trois compétences
suivantes : « concevoir et mettre en ceuvre soniggresaent » ; « organiser le travail de la

classe » ; « évaluer les éléves ».

4.1.4. La transition entre insertion dans un (desgollectif(s) et organisation de la vie
personnelle (classe 1)

Cette classe intégre a la fois la connaissanceodatibnnement de I'établissement, des
partenaires et du contexte local. Elle concerneontajrement des néo-titulaires plus agés et
ayant au préalable une expérience d’enseignemetit Situation leur fait sans doute mesurer
'importance de l'insertion dans un collectif et hécessité d’'une organisation optimale du
travail, pour ménager la sphere privée.

« Se lever, venir, prendre [tel ou tel moyen dedpart], arriver, finir » ponctuent la journée
et la semaine. Ces verbes indiquent une organisatio temps pour trouver un rythme
personnel et professionnel permettant de ne padisata vie personnelle. Les énoncés de
cette catégorie reprennent les problemes liésnatdiilation de ceux qui sont loin de leur
région d'origine, atténués par des choix de colonatde covoiturage, d'espaces de
convivialité et d’échappées de week-end. Ces aneénagts, rendus possibles par des
négociations d’emploi du temps, sont vécus comneessaires face a la charge de travail et
au stress qu’il génére. D’autres, meres et perefamédle, affectés dans leur région mais

soumis a d’'importants trajets, ont des préoccupatidentiques. D’autres encore ont des
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services effectués dans des lieux différents, pamttla semaine, qui ne permettent pas de
s’insérer véritablement dans I'un ou l'autre dexbissements d’'accueil.

C’est sans doute pourquoi de nombreux énonceés cwrdela volonté de mieux connaitre
I'environnement professionnel : fonctionnement ‘d@ablissement, intégration du reglement
intérieur, compréhension des implicites du groupafgssionnel, repérage des personnes-
ressources potentielles. La salle des profess¢uascantine deviennent alors des espaces a
investir pour discuter et se retrouver entre colésy

D’autres préoccupations, davantage liées au mord&ie, renvoient aux interactions
d’ordre professionnel et sous-tendent des modeseldéon avec les éleves, les collegues,
'administration : « voir, discuter, persuader, woguer, (se) concerter » et renvoie aussi aux
items de la classe précédente.

Enfin, les énoncés expriment les « coups de stlesghutes de moral » la fatigue, le besoin
de soutien. Mais il convient « de ne pas lachanéme si desserrer les tensions liées au
travail enseignant est parfois nécessaire.

Le regard porté sur lactivité enseignante par ceo-titulaires qui ont vécu une
professionnalisation intégrative durant leur demaeannée de formation a I'lUFM est-il si
différent de celui des fonctionnaires stagiaire$ gut suivi un master ? L'appui sur la
deuxieme enquéte permet de repérer ce qui pertieeequi se transforme dans le rapport au

métier des néo-enseignants et dans les processagidésation qu’ils décrivent.

4.2. Une transition entre continuité des repéresonstruction professionnelle et ancrages
disciplinaires

Les premiers résultats de la deuxieme enquéte J2618tent en lumiere des aspects
relativement semblables mais aussi des caractgresti spécifiques, liées en partie aux
conditions d’insertion et a la discipline enseignée

Les résultats font apparaitre trois univers de gemsndes lexicaux) dans lesquels les
fonctionnaires stagiaires se repérent de faconivetaent contrastée. En effet, on constate
une présence quasi exclusive des enseignants dieRSune des trois catégories proposées
par le logicielAlceste:

les contours d’'une socialisation professionnelémtre découverte des acteurs du monde

scolaire et importance du relationnel (classe 2 %4des UCE)
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enseigner - faire apprendre : entre prescriptiochejx didactiques et adaptation aux éleves
(classe 1 : 34 % des UCE)

spécificité d’'une discipline : entre réussite ogtiendes éléves et sens donné aux prescriptions
institutionnelles (classe 3 : 18 % des UCE)

Ces trois classes opérées plresteorganisent donc le monde des enseignants entiastld

meétier aprés avoir suivi un cursus complet en Matgd’ enseignement.

4.2.1. Les contours d’'une socialisation professioefie : entre découverte des acteurs du
monde scolaire et importance du relationnel (class?)

Cette classe regroupe des enseignants de divasssglides, avec une forte représentation
des professeurs de SES et une faible représentsoprofesseurs d’EPS. Les verbes les plus
caractéristiques « accueillir, enseigner, parkencontrer, intégrer, considérer, accompagner,
entendre » montrent I'importance accordée au oxlagl dans cette période d’insertion
professionnelle. Les énoncés mettent en reliefifegactions qui s'operent dans des lieux
formels ou informels de I'espace scolaire et fasami l'intégration au sein du collectif.
L’ambiance de la salle des professeurs, le coatzet tel ou tel collegue prét a entendre ou a
conseiller, les moments de convivialité, les rapparvec I'équipe de direction, les échanges
avec les Conseillers Principaux d’Education (CP&)ticipent de l'inscription dans un réseau
professionnel, lequel semble favorable au procesBasculturation puisqu’il est vécu
majoritairement de facon positive. De nombreux @&dsnmettent en avant une orientation
précoce vers le métier d’enseignant, avant mémeoit’ahoisi la discipline a enseigner. Si la
dimension relationnelle avec les adolescents semiidgitaire, elle organise une vision du
monde scolaire qui ne cantonne pas I'enseignama @énission premiere (enseigner-faire
apprendre) et a I'espace de sa classe. Le mépeosa aussi de construire des relations avec
un ensemble d’acteurs et d’asseoir sa légitimigs. édnoncés reviennent sur le role des tuteurs
dans I'expérience de I'emploi a plein temps et détayage didactique et pédagogique des
premiers mois. lls insistent sur I'importance dimelt de I'établissement, sur la dynamique
plus ou moins positive de I'équipe pédagogique cenaide a I'insertion et a la socialisation
professionnelle. Cette catégorie met aussi en alendifficultés de communication, les
hiérarchies implicites au sein de I'établissemés,clivages. Elle permet de comprendre la

maniere dont les relations avec les parents peldtemtpercues et dans quelle mesure elles
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donnent au fonctionnaire stagiaire le sentiment gas) d’étre intégré et reconnu comme

légitime dans sa mission d’enseignement et d’éducdkes éleves.

4.2.2. Enseigner - faire apprendre : entre programmas, choix didactiques et adaptation
aux éléves (classe 1)

Dans cette classe, se retrouvent majoritairemenemseignants de francais et de facon tres
mineure les enseignants d’EPS. Les verbes les qauactéristiques de cette catégorie
renvoient a des tensions que les fonctionnairagastas doivent gérer en tenant compte des
programmes mais aussi du public auquel ils s’adresda conception des cours « préparer,
anticiper, avancer » reste une priorité intégrast éxigences de la discipline. Ces mémes
eléves qui doivent apprendre a « lire, écrire,g@&diparticiper, répondre, détailler, montrer,
réfléchir » n'ont pas toujours les ressources dtiea ou ne sont pas disposés a s’engager
dans le travail. Il faut alors « interroger, coetigmontrer, exiger, aider », ce qui complique la
tache de l'enseignant. Ce dernier doit construee cburs en fonction des attentes
institutionnelles mais rester relativement soupbeirps’ajuster en situation et réorienter les
objectifs d'une séquence ou les modalités de trgpraposées aux éleves. Certaines UCE
mettent en exergue les préoccupations d'ordre éiquge et didactique : « ne pas perdre les
eléves //reboosterle groupe // faire moins et mieux // lacher un pewec les manuels //
réduire les exigences // souligner le progrésdérales éleves par des reperes au tableau ».
Ainsi, au-dela des contenus a transmettre, selpapgestion de I'adaptation aux éléves et de
leur accompagnement dans les apprentissages. losém reviennent sur le poids des
programmes, sur le temps passé dans les préparaioséances ou de séguences, mais aussi
sur I'évaluation qui pervertit parfois le rappoutxaéleves.

De facon générale, les discours retenus dans catégorie mettent en avant la prise en
compte de la complexité dans un processus ense@neapprentissage qui invite
(contraint ?) le néo-enseignant a articuler conieapdes cours (et choix didactiques que cela
suppose), conduite de la classe (avec ses rythineese diversités), et régulation des
apprentissages pour favoriser la réussite optintde éléves. Certains fonctionnaires
stagiaires évoquent leur difficulté a gérer cettmplexité. Dans la mesure ou le référentiel de
compétences qui organise la formation prend en t®nopt ensemble d’éléments, ces

fonctionnaires stagiaires appréhendent le momentadealidation de leur année car ils
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craignent que l'inspecteur ne leur reproche lestajuents didactiques et pédagogiques gu'ils

ont eu a opérer.

4.2.3. Spécificité disciplinaire : entre réussite giimale des éleves et sens donné aux
prescriptions institutionnelles (classe 3)

Cette classe réunit essentiellement les fonctioesatagiaires d’EPS qui se positionnent de
maniere spécifique dans lI'espace scolaire : « gprpense que c’est dU a notre formation en
STAPS qui est assez compléte. Du coup, il y a maude choses qu’on a traitées, que les
autres disciplines n'ont pas traitées et on esdémalage » (Fanny, 22 ans, EPS). Les verbes
caractéristiques de cette classe sont davantagesesur la régulation ou I'optimisation des
apprentissages . « apprendre, former, adaptergchemriemédier, valoriser ». Si en EPS la
maitrise des Activités Physiques Sportives et Adies (APSA) enseignées semble au coeur
des constructions didactiques, les énoncés revieneer la nécessité de «réutiliser,
détourner, changer, faire évoluer » certaines tBegites pour favoriser la réussite des éleves
(transformation des variables spatio-temporelles brmes de groupement, du degré de
difficulté ou de complexité des taches, etc.).

L’articulation théorie-pratique, déja éprouvée Ides stages de pré-professionnalisation dans
le cursus universitaire (STAPS) est abordée enegradaptatif et pragmatique. Une partie
des discours porte sur la relation entre progréséaieves et motivation partagée : « c’est
valorisant de voir les éléves qui progresseniils'impression d’apprendre quelque chose,
ca fait plaisir » (Aline, 22 ans, EPS). Les fonutiaires stagiaires repérés dans cette catégorie
évoquent malgré tout des difficultés dans le traépt didactique et pédagogique de certaines
activités moins maitrisées ou dans la gestion despgs. Si certains pointent les réticences
des éleves, le manque d’engagement de leur pald difficulté a les faire progresser, la
majorité des enquétés met en avant la diversitéABSA et la dimension ludique qui peut
étre privilégiée dans les apprentissages en EPS.

Ainsi, la formation initiale semble constituer ufteme d’étayage pour les mises en ceuvre
dans la classe. Elle intégre par ailleurs des ppgms institutionnelles qui structurent le
rapport au métier. En effet, dans cette catéganeautre élément semble distinguer certains
des enseignants d’EPS interrogés : la recherchmisie en cohérence des actions, dans la
classe mais aussi dans I'établissement, notammettura de projets disciplinaires et

interdisciplinaires, la référence au socle commun abnnaissances et compétences, la
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réflexion sur les modalités d’évaluation du cordgréh cours de formation, organisent une
inscription originale dans I'espace scolaire quiresendiquée comme une richesse et sans

doute comme une marque de légitimité.

5. Discussion

5.1. Des problématiques partagées par I'ensemblegientrants dans le métier

Dans les deux enquétes mobilisées, trois probléoegi majeures traversent les discours.
Elles s’activent differemment selon les contextedatmation ou d’'insertion mais aussi aux
plans individuel et collectif, personnel ou professel. Elles documentent la construction de
la professionnalité telle que la développe Bourtmiit991) : entre transmission des savoirs
et compétences considérés comme nécessaires pengeexine profession et construction
d’une identité professionnelle.

La premiere touche a la question de la Iégitimitéeela reconnaissance. Devenir enseignant a
plein temps constitue une transition le plus souvEsirée mais éminemment complexe.
Chacun doit construire sa légitimité aux yeux deses comme pour lui-méme, travailler
I'écart avec les idéaux qui ont pu impulser le grofétre enseignant. Le « terrain » comporte
ses logiques et ses résistances, les éleves nepaenforcément a la place souhaitée.
Ajustements, bricolages, ruses pédagogiques doaneminétier des aspérités inattendues. La
|égitimité des compétences, souvent questionnémnypris par les nouveaux enseignants,
renforce le besoin de reconnaissance institutibenptofessionnelle et personnelle. Comme
le précise Brun (2008), la reconnaissance restebjat insaisissable car multidimensionnel.
Elle est a la fois individuelle et collective, gutdnne et ritualisée; elle concerne autant la
personne que le travail et peut étre financiéreysabolique. Pour les entrants dans le métier,
elle semble soutenir les doutes du passage, invétaaller plus loin et a développer de
nouvelles potentialités.

La seconde problématique renvoie a la dimensicatioginelle du métier d’enseignant qui
fonctionne comme une révélation dans ce temps ddrmion professionnelle. Si
I'organisation et la transmission des savoirs &st présente dans les discours et constitue en
guelque sorte le cceur du métier, les nouveaux gmesgis comprennent que le quotidien des
classes et des établissements suppose un enseimt#eadtions plus ou moins congruentes

avec d’autres professionnels. Les nouveaux ensgignmaennent peu a peu la mesure des
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enjeux culturels, éducatifs, éthiques et sociauxlede mission qu’ils ont & partager et
a construire avec d'autres acteurs (équipe pédagegvie scolaire, personnels de direction,
parents, etc.). Par ailleurs, sensibles a la qudkt I'accueil et de 'accompagnement pour
entrer dans un métier exigeant et complexe, ilscemprennent peu a peu les tensions
internes, les résistances et les dynamiques.

Enfin, la troisieme problématique concerne la deedie du soi professionnel entre partage
de certaines normes et expression d’'une singuldr#é nouveaux enseignants interrogés
doivent désormais sortir des cadres formels, giresalans le réel de l'activité. Dans les
entretiens, ils revendiquent a demi-mots des a@rigtijues particuliéres, un style, une
«maniére d’étre au métier (Peyronnie, 1998) qui a pu se révéler dans |¢eztan de cette
premiere année d'immersion professionnelle et gsdgl se préciser ou de se perdre l'année
suivante en fonction des nouvelles affectationseftie tension du prescrit au réel s’organise
pour tous entre contrainte et liberté, elle metradief des écarts significatifs entre les deux

populations.

5.2. Emergence de formes d’implication et d’émancation contrastées en fonction des
contextes d’insertion professionnelle

L’étude conduite avant la masterisation (2008) dévies registres de préoccupations qui
apparaissent lorsque les néo-titulaires entremigneent dans le métier. On repere un certain
nombre de tensions et des formes d’adaptation @lusnoins efficientes dans cette phase
d’insertion professionnelle. Aprés une deuxiemeéana I'lUFM en alternance ou ils ont été
affectés comme stagiaire en responsabilité poutiaus du temps de formation, le passage
dans le monde professionnel en tant gu’acteur auntensuscite des questionnements
evolutifs : ils sont lies a une forme de (re)dédisdiion initiale et a la nécessité de
(re)construire des repéres pour et dans [lactiom {ransition entre l'année de
professionnalisation a 'lUFM et I'entrée effectidans le métier les confronte aux régles
souvent implicites du collectif enseignant et dedanisation scolaire. Cet aspect corrobore
les analyses de Bourdoncle (1991) qui aborde l@egsmnnalisation a travers la découverte et
'adhésion plus ou moins forte aux normes d’'un gmprofessionnel. L'étude met donc en
relief ce qui constitue I'épreuve du premier postmutations identitaires, abandon
momentané de certains principes didactiques powe face a l'urgence des situations

professionnelles, compétences relationnelles gpleger, etc. La construction de nouveaux
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reperes transforme les modes de relation au matigrautres et a soi-méme. On repere chez
nombre de néo-titulaires plusieurs épreuves a sulenoUn défi que certains semblent
relever avec fierté, alors que d’autres se prajetians un temps différé, ou les conditions de
travail seraient plus propices pour la constructiea compétences attendues par l'institution.
Pour les fonctionnaires stagiaires (enquéte 20dy@nt obtenu un master de I'enseignement
et réussi aux épreuves théoriques du concourscdgeeent, I'entrée dans le métier se réevéle
différente. En effet, la préprofessionnalisationrashi le master, dans la plupart des
disciplines, a permis de construire progressivemantrapport accompagné a l'activité
d’enseignement. Ceci est particulierement fort s BU la préprofessionnalisation participe
d’une culture de formation en STAPS (Perez-Roux620ce qui explique le positionnement
de ces enseignants dans I'espace scolaire. Pamtalgxpérience d’enseignement antérieure
de ces fonctionnaires stagiaires lors de stages léaparcours de Master, reste relativement
courte et fragmentée, ce qui les conduit a faice faun ensemble de taches qui peuvent, au
mois dans un premier temps, les désorienter.

Par ailleurs, les discours des néo-titulaires (éteg@008) soulignent le sentiment d’'une plus
grande liberté de choix et d’action : ces dern@spassé toutes les étapes de la validation,
alors que les fonctionnaires stagiaires (enquét@R@ffectés pour un an dans leur académie
d’origine, sont encore en attente de leur titudms. Si quelques journées de formation
ponctuent I'année, si 'accompagnement du tutewstitue un appui sur le terrain pour la
majorité d’entre eux, la validation en fin d’anngar I'inspecteur (IPR) semble encore peser
sur les choix didactiques et pédagogiques des grads ; ces derniers veulent avant tout
rester en conformité avec ce qu'ils lisent ou peeat des textes officiels et du discours des
formateurs. Le prescrit vient borner de facon fpdue leur rapport au métier.

Ainsi les contextes d’insertion sont plus ou mdegrables a la construction professionnelle

des enseignants et au développement d’'une retiomomie dans leur travail.

5.3. S’adapter et se projeter dans I'avenir professnnel

Souvent éloignés de leurs ancrages géographiguss leurs réseaux amicaux et familiaux,
parfois malmenés par le statut de Titulaire de ZdaeRemplacement (TZR) susceptible
d’entrainer une forte mobilité professionnelle, keSo-titulaires (2008) doivent s’insérer,
s’adapter a un (des) nouvel(eaux) univers profasgil§s), ce qui multiplie les épreuves

traversées. En revanche, les fonctionnaires stagiai2013) vivent dans des contextes
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relativement favorables, compte tenu: a) des iésdrhents d’affectation relativement
« protégeés » choisis par le Rectorat ; b) de lainid éloignement géographique qui permet le
maintien des ancrages amicaux et familiaux. On reugalors une atténuation des épreuves
a surmonter. En effet, si 'immersion professiolmele réalise a plein temps, ces néo-
enseignants ont la possibilité d’activer des resssuhumaines de proximité (tuteur, réseaux
informels, anciens formateurs si besoin, etc.) je¢iant de construire, progressivement et de
facon temporisée, une professionnalité enseignante.

Cette construction, a la fois partagée et singeilisuppose nombre de transactions individu-
organisation qui activent un processus de douldenreissance : par le sujet sur ses propres
actes et par I'environnement qui le 1égitime (Wista, 2008).

Ainsi, le projet identitaire, tributaire des éghiks provisoires vécus lors des commencements
dans le métier, réactive en permanence des idéenfespionnels parfois malmenés ou
différés lorsque les contextes d’insertion sonseatis comme défavorables ou hostiles. Ces
idéaux — et les valeurs qui leur sont associéemstituent un moteur puissant pour envisager
'avenir et se mettre en cohérence avec soi-méams, gerdre de vue la nécessaire intégration
au monde professionnel tel qu’il est, avec sesadiitgs, ses atouts et ses faiblesses. Ainsi, les
néo-titulaires (notamment ceux qui sont éloignéslale région d'origine et les TZR)
hiérarchisent leurs projets pour 'année suivamdedemande de mutation passe parfois avant
les objectifs liés I'enseignement proprement dig; leur coté, les fonctionnaires stagiaires
semblent se projeter davantage au plan profesdiornje veux m’épanouir dans mon futur
métier // évoluer sans cesse grace a l'expériehoeonter des projets originaux // passer
'agrégation // terminer cette année puis axer rrawail sur le traitement des activités
sportives pour pouvoir progresser dans le métieoférant a mes éleves la possibilité de
mieux apprendre ». On repere I'envie de s’appropéas interstices du métier en tant que
sujet professionnel engageant par ailleurs, denfaties ou moins consciente, ce qui a initié le
désir d’enseigner et ce qui, a présent, le fonde.

Conclusion
Ces deux études mettent en relief des conditiomstidfe dans le métier adossées a des formes
d’alternance qui obéissent a trois logiques difieae décrites par Wittorski (2008). Les

modalités de professionnalisation mises en ceuvrs léa IUFM jusqu’en 2010 renvoyaient a
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une « logique de la réflexion sur et par I'actigrinscrite dans un schéma pratique-théorie-
pratigue. Dans ce modele, les compétences se gmesir progressivement sur la base d’'une
alternance intégrative de savoirs pluriels et casiips, avec l'aide du groupe. Dans le
nouveau dispositif mis en place pour les fonctiomesastagiaires a la rentrée 2010, la
« logique de l'action » se trouve renforcée ; eldorise la formation sur le terrain, trés
attachée aux situations et aux intuitions ou ajustés successifs qu’elle suppose. Cette
logique se combine avec une «logique de traductwlturelle par rapport a l'action »
intégrant le regard d’un tiers (ici le tuteur) pal@s échanges de points de vue sur le métier en
train de se vivre, en contexte.

Avec la création des Ecoles Supérieures du Prafaissbde I'Education a la rentrée 2013, les
nouvelles formes de professionnalisation mises labeppour les titulaires du concours de
recrutement risquent de faire a nouveau évoluecdeslitions d’entrée dans le métier. Dans
guelle mesure la place renforcée de formateurgmain, relativement isolés, peu formés sur
leur fonction de formateur, et essentiellementtpdopar les normes de I'employeur, ne
réduira-t-elle pas l'accompagnement a une « adapta I'emploi » et a une mise en
conformité des néo-enseignants ?

Dans un métier en mutation qui nécessite, au-degacdmpétences disciplinaires, des formes
de travail collaboratives et la prise en comptevalet éducatif de la mission, les enseignants
entrent dans le métier aprés des expériences satréeresponsabilité limitée. lls se trouvent
donc confrontés l'année suivante, quelles que soies conditions dinsertion, a la
complexité des taches a réaliser, a I'exigenceédeltats, a la nécessité de se conformer mais
aussi de s’émanciper, entre convictions profondés adaptations aux contextes
organisationnels et humains. La transition devadotts une épreuve, dans laquelle il faut a la
fois faire la preuve de ses compétences et s’éproyour construire progressivement une

identité professionnelle reconnue par autrui (damdtitution) et acceptable pour soi-méme.
Références bibliographiques
Baillauques, S. (1999). Ce que I'entrée dans laerarrévele du rapport des enseignants a la

formation. In J.-C. Hétu., M. Lavoie., & S. Baillques. (éd.JJeunes enseignants et insertion

professionnellépp. 21-41). Bruxelles : De Boeck.

23



Lanéelle, X & Perez-Roux, T. (2014). Entrée dansiétier des enseignants et transition professiienne
impact des contextes de professionnalisation eamyoues d'acteurfkevue de I'Orientation Scolaire et
Professionnellg43 (4), 469-496

Balleux, A., & Perez-Roux, T. (2013). Autour des tmae la formation : « transitions
professionnelles sRecherche et formatioii4, 101-114.

Bourdoncle, R. (1991). La professionnalisation dgsseignants: analyses sociologiques
anglaises et américaind®evue francaise de pédagodid, 73-92.

Bourdoncle, R. (2000). Autour des mots: professatisation, formes et dispositifs.
Recherche et formatio85, 117-132.

Brun, J.-P. (2008)Les sept pieces manquantes du managenMantréal : Les éditions
transcontinentales.

Deauvieau, J. (2006Enseigner dans le secondaire. Les nouveaux prafesdace aux
difficultés du métierParis: La Dispute.

Dubar, C. (1991)La socialisation : construction des identités stesaet professionnelles
Paris : Armand Colin.

Durand, M. (1996).L’enseignement en milieu scolair@aris : Presses Universitaires de
France.

Guibert, P., Lazuech, G., & Rimbert, F. (200Bnseignants débutants: faire ses classes.
L’insertion professionnelle des professeurs du sdaegré Rennes : Presses Universitaires.
Hétu, J.-C., Lavoie, M. & Baillauqués S. (1999eunes enseignants et insertion
professionnelleBruxelles : De Boeck.

Huberman, M. (1989).a vie des enseignants: évolution et bilan d'uredgesion Neuchatel :
Delachaux et Niestlé.

Lanéelle, X. (2007). Chercher du travail : le cas denseignants titulaires remplacants,
Recherches en Educatiot 93-105.

Lanéelle, X. (2012). Le développement professiomiasl néo-enseignants de I'enseignement
primaire : contextes d’insertion, mobilisation éal¥®ration de ressourceRessourcesle,
117-125.

Lautier, N. (2001)Psychosociologie de I'éducatioRaris : Armand Colin.

Mead, G.-H. (1933Mind, Self and Societghicago : University of Chicago Press.
Perez-Roux, T. (2006). Représentations du méetemsggignant et rapport a la formation chez
les étudiants en STAPS : une identité professidaresh constructionSTAPS, 7357-69.
http://www.cairn.info/revue-staps-2006-3-page-5m.ht

24



Lanéelle, X & Perez-Roux, T. (2014). Entrée dansiétier des enseignants et transition professiienne
impact des contextes de professionnalisation eamyoues d'acteurfkevue de I'Orientation Scolaire et
Professionnellg43 (4), 469-496

Perez-Roux, T. (2007). Prendre en compte la ditéedss éleves au collége : entre discours et
pratiqgues des enseignants-stagiaires a I'lUAMs Sciences de I'Education pour I'Ere
Nouvelle 40(4) 107-134.

Perez-Roux, T. (2012). Construire une professiattnahseignante a I'heure des réformes :
enjeux de —et défis pour— la formation. In T. €2eRoux (éd.).La professionnalité
enseignante : modalités de construction en format{pp. 97-120) Rennes: Presses
Universitaires.

Perez-Roux, T., & Lanéelle, X. (2012). La insercpimofesional de los docentes en Francia:
preocupaciones dominantes y transformaciones tddas,Revista Espafiola de Educacion
Comparada20, 325-354.

Perez-Roux T., & Lanéelle, X. (2013). Entrer damsnlétier sans formation professionnelle :
guels processus identitaires pour les enseignansecbndaire Recherche et formatiofi4,
29-42.

Peyronnie, H. (1998)Instituteurs : des maitres aux professeurs d'écBlaris . Presses
Universitaires de France.

Rayou, P., & Van Zanten, A. (2004nquéte sur les nouveaux enseignants. Changesont-il
I'école ?Paris : Bayard.

Reinert, M. (1997). Les « mondes lexicaux » demsimeéros de la revue « le Surréalisme au
Service de la Révolution Mélusine, Cahiers du Centre de Recherche sur |leedlisme
XVI, 270-302.

Schon, D.A. (1994)Le praticien réflexifMontréal : Editions logiques.

Tardif, M., & Lessard, C. (1999).e travail enseignant au quotidieBruxelles : De Boeck
Universite.

Wittorski, R., & Briquet-Duhazé, S. (2008fomment les enseignhants apprennent-ils leur
métier ?Paris : L’'Harmattan.

Wittorski, R. (2008). La professionnalisation : @ole synthés&avoirs, 17, 11-38.

25



Lanéelle, X & Perez-Roux, T. (2014). Entrée dansiétier des enseignants et transition professiienne
impact des contextes de professionnalisation eamyoues d'acteurfkevue de I'Orientation Scolaire et
Professionnellg43 (4), 469-496

Annexe 1 : guide d’entretien

Thématiques

Questions

Parcours Pourriez-vous revenir sur votre cursusn@tion initiale, emplois, etc.) et sur ce
qui vous a conduit(e) a envisager cette orientaters le métier d’enseignant(e) [?
Contexte Pourriez-vous caractériser le contexte de (ouldaplissement dans lequel vous
d’insertion travaillez cette année?
Comment s’est déroulé votre accueil ?
Comment et quand s’est mis en place le travail &vadeur-la tutrice ?
Comment le percevez-vous ? (équipe disciplinatehlissement, autre ?)
Quelles sont les formes de travail d’équipe dagtsiilissement ?
Relation a la Quels liens voyez-vous entre la facon dont vougignez aujourd’hui et ce que
formation vous aviez mis en place lors des stages de M1 & M2
Comment abordez-vous, cette année, la formatiotinten?
Le métier et les | Pourriez-vous parler de votre pratique au quoti@ien
adaptations Quels choix avez-vous fait par rapport a la diseglaux contenus, programmes
”?
Ressources Qu’est-ce qui vous est utile cette année dans aatreité ?
mobilisées Quels types de ressources mobilisez-vous priceitaent ?
Quels sont les points d’appuis dans le milieu gmsat ou en dehors ?
Relation aux Pourriez-vous nous parler de vos éléves et dddtae que vous entretenez avec
éleves eux ?
Evolutions Pour vous, au bout de quelques mois, qu’est-ce’gsi transformé dans votre
percues pratiqgue ? Sur quels points avez-vous le sentimienbir progresseé ?
Pourriez-vous décrire une situation, un momentais\avez eu le sentiment de
réussir ? Pourriez-vous décrire des périodes deeddiincertitude, des passages
vide ?
Intégration Comment vous sentez-vous percu(e) keablissement ?
Quelle image avez-vous aujourd’hui du groupe psifemel des enseignants et
comment vous situez-vous par rapport a eux ?
Rapport au Quelle idée du métier vous faites-vous aujourdhui
meétier Pour vous, dans ce métier, qu’est-ce qui vautilepear-dessus tout ?
Perspectives Comment voyez-vous aujourd’hui vawenir professionnel ?
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