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Philippe PERRENOUD

Résumé. La création d'une filière entièrement universitaire pour la formation des maîtres primaires
dans le cadre de la faculté de psychologie et de sciences de l'éducation de Genève est
considérée par les instances genevoises comme une hypothèse forte compte tenu du défi
posé par nos sociétés européennes.
Naturellement, le développement de l'universitarisation de la formation enseignante est un

mouvement global où ce qui est visé est la professionnalisation de la fonction enseignante.
Car c'est sans aucun doute au sein de l'Université qu'il est possible de concilier une forma¬

tion théorique de haut niveau avec une démarche clinique articulant théorie et pratique.

Abstract. The creation of an all university channel for primary school teacher training within the
departments of psychology and sciences of education which has been considered by the
Genevan authorities constitutes a strong hypothesis from the viewpoint of the challenge to
education raised by our European societies.
Indeed the involvement of the university in teaching is a global movement in which the
professionalization of teaching is at stake. This professionalization is most likely to be

achieved if this university training combines a top-level theoretical training with a clinical
process joining theory and practice.

Alors que la France s'est orientée vers les nJFM, structure universi¬
taire spécifique, d'autres pays francophones vont vers l'universitarisa¬
tion de la formation des enseignants primaires par d'autres chemins. En
Suisse, pays fédéraliste, chacun des vingt-trois systèmes éducatifs canto¬
naux pourvoit à la formation de ses propres enseignants. Dans la plupart
des cas, on connaît encore le régime de l'École Normale, mais U est ques¬
tion d'aller partout vers des Hautes écoles pédagogiques, relevant de
l'enseignement supérieur (post baccalauréat) mais n'appartenant pas à

l'Université.

Une première version de ce texte a paru en allemand, sous le titre "Die Aushildung des
Primarlehrkriïfte an der Universitat. Neue Pcrspektiven des Lehrerhildung in Genf",
Bcitrdge zur Lehrerhildung, 1993, nc 2, pp. 139-152. Ce numéro, parce qu'il traitait de la
formation des enseignants en Suisse romande, a été exceptionnellement traduit
intégralement, sous le titre "Lu formation des enseignants en Suisse romande et au Tessin"
(Beitràge zur Lehrerhildung, 1993, nc spécial en fronçais). J'ai actualisé et complété la
version française, pour tenir compte «les événements survenus jusqu'en juin 1994.
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A Genève, la situation est différente. Les instances concernées par la
formation des enseignants primaires travaiUent depuis 1992 à la création
d'une filière entièrement universitaire, dans le cadre de la Faculté de
psychologie et des sciences de l'éducation. Il s'agirait d'une licence de
sciences de l'éducation avec mention « Enseignement », obtenue en
quatre ans, qui comporterait une année commune à toutes les orienta¬
tions, puis un second cycle de trois ans, avec une forte articulation théo¬
rie-pratique. Cette hypothèse a été, depuis septembre 1993, affinée par
un groupe-projet composé d'une douzaine de personnes, six émanant de
la Faculté, six autres étant détachées par l'enseignement primaire pour
cette mission. Ce groupe a proposé fin juin 1994 un projet de plan
d'études, assorti d'un projet de contrat de partenariat acceptable tant
par l'administration scolaire que par l'université, qui règle les modaUtés
de l'articulation théorie-pratique (stages dans les classes et les écoles,
contribution des praticiens à la formation initiale) et de la concertation à

long terme sur les orientations du métier d'enseignant et de la formation.

La décision définitive reste à prendre avant fin 1995, à l'issue d'une
ultime période de consultation et de négociation. Il y a beaucoup d'incon¬
nues et la toile de fond (crise budgétaire, récession économique) n'est
guère propice à l'innovation. On ne peut donc décrire ici que l'état d'un
chantier encore à ciel ouvert. Il peut être intéressant cependant de saisir
la façon dont les problèmes sont posés, puisque Genève s'apprête à
s'engager dans une voie différente de ceUe que vont sans doute suivre les
autres cantons suisses, et qui s'éloigne aussi des HIFM français.

Pourquoi aller vers une licence en quatre ans, dans le cadre d'une
Faculté de psychologie et de sciences de l'éducation ? Sans doute parce
que la création d'une Haute école pédagogique ne représenterait pas, à
Genève, un saut quahtatif sans précédent ; ce serait plutôt une nouvelle
façon de nommer la formation actueUe. Mais ce n'est pas la raison princi¬
pale : je tenterai de montrer que l'implantation de la formation des
maîtres dans une Faculté de sciences de l'éducation est, sinon la seule, du
moins façon la plus exigeante d'articuler la théorie et la pratique.

I. UN SYSTEME DIFFERENT DEPUIS LONGTEMPS

À Genève, l'Université contribue depuis des décennies à la formation
des enseignants primaires. En 1933, le ConseU d'État décidait d'une for¬
mation en trois ans : une année de stages et remplacements ; une année
d'études théoriques ; une année d'études et d'activités pratiques.
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L'année d'études théoriques était prise en charge par VInstitut Jean-
Jacques Rousseau, rattaché à la Faculté des Lettres depuis 1929, qui
deviendra École autonome (dès 1970), puis Faculté de psychologie et des
sciences de l'éducation (FPSE) dès 1975.

Soixante ans plus tard, presque sur le même modèle, la formation, de
niveau « maturité + 3 ans », est assurée conjointement par deux institu¬
tions : d'une part un établissement appartenant au Département de
l'Instruction publique, les Etudes pédagogiques de l'enseignement pri¬
maire (EPEP), d'autre part la Section des sciences de l'éducation de la
FPSE. Qu'on ne se méprenne pas : il ne s'agit pas d'envoyer les étu¬
diants d'une école normale traditionnelle suivre quelques cours en
sciences de l'éducation. La formation est assumée selon un partenariat
qui fonctionne depuis longtemps, au gré duquel la Faculté de psychologie
et des sciences de l'éducation assume le tiers de la formation initiale,
essentieUement en seconde année, au gré d'un cursus de trois ans :

la première année offre des stages, des remplacements, des cours
de culture générale orientés vers la maîtrise des programmes scolaires ;

la seconde année comporte sept cours de premier cycle en sciences
de l'éducation (par exemple développement de l'enfant, sociologie de
l'éducation, pédagogie générale, relations interpersonnelles, didactique)
et des modules spécifiquement destinés aux futurs enseignants (journal
des stages et remplacements de première année et séminaire de
recherche, cours sur les relations famiUe-école) ; en début d'année sco¬

laire, avant le début de l'année académique, il y a un stage de compa¬
gnonnage ;

la troisième année comporte des stages, des cours de didactique
des disciplines, des séminaires sur des thèmes transversaux (gestion de
classe, évaluation) et des modules de formation personnelle (théâtre,
vidéo, créativité littéraire, etc.).

A l'issue de leur formation, les candidats reçoivent un brevet qui leur
permet d'enseigner dans les écoles enfantines et primaires genevoises, et
depuis 1990, à la faveur d'accords intercantonaux, dans les degrés équi¬
valents des autres cantons romands. La part universitaire de la forma¬
tion est reconnue par un titre académique spécifique, le Certificat
d'études pédagogiques. Mais surtout, elle leur assure un nombre d'unités
de valeurs approchant du minimum requis pour une demi-licence en
sciences de l'éducation. Immédiatement ou plus tard, les brevetés peu¬
vent donc poursuivre leurs études jusqu'à la Ucence, ce que font nombre
d'entre eux.
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Depuis des années, en pratique, l'obtention du brevet assure un
poste. Cette garantie d'emploi n'est possible qu'au prix d'une très forte
sélection à l'entrée de la formation : ne sont admis qu'un quart, parfois
moins encore, des titulaires de maturité qui se présentent au concours.
Le nombre d'admis est fixé en fonction du nombre prévu de postes
vacants trois ans plus tard.

Dans le contexte suisse et européen, le système genevois de formation
des maîtres primaires a été longtemps en avance. Aujourd'hui, il n'est
nullement en faillite, les enseignants primaires genevois sont bien formés
et à la qualité de leur formation initiale s'ajoute, depuis une quinzaine
d'années, un effort intensif de formation continue, tant à l'Université
(pour tous ceux qui poursuivent des études jusqu'à la licence, voire au-
delà) que dans de nombreux services de didactique créés par l'enseigne¬
ment primaire (français, allemand, mathématique, informatique, évalua¬
tion, appui, enfants non francophones par exemple), qui collaborent
souvent avec la Faculté de psychologie et des sciences de l'éducation.
Alors, pourquoi changer ? Trois raisons se sont conjuguées : une dyna¬
mique interne, en faveur d'une plus forte articulation théorie-pratique ;

le mouvement global, en Suisse et en Europe, vers l'universitarisation de
la formation des maîtres primaires ; de nouveaux défis pour l'enseigne¬
ment, la professionnalisation nécessaire du métier, seule alternative à sa
prolétarisation.

IL VERS UNE AUTRE ARTICULATION THEORIE-PRATIQUE

Depuis 1986, les partenaires genevois de la formation des maîtres
(institutions de formation, administration scolaire, associations d'ensei¬
gnants et de formateurs) ont, à travers divers groupes de travaU, tenté de
faire le point et d'esquisser une nouveUe étape. Au centre du débat :

l'articulation théorie-pratique. Certes, les maîtres en formation passent
beaucoup de temps dans les écoles - remplacements, stages, recherches
et ils suivent de nombreux cours de didactique des disciplines, de gestion
de classe et de sciences de l'éducation. Mais l'intégration de ces apports
n'est plus suffisante en regard des conceptions contemporaines de la for¬
mation des enseignants, en partie parce que les deux institutions qui
interviennent ont des territoires relativement distincts. H serait faux de
dire que l'une se limite à une formation pratique, l'autre à une formation
théorique : depuis les années 1960, à tout le moins, la formation théo¬
rique (et non seulement méthodologique) a trouvé sa place aux Etudes
pédagogiques, au côté des remplacements et des stages. Et la Faculté de
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psychologie et des sciences de l'éducation s'est préoccupée d'envoyer les
étudiants sur le terrain, pour des recherches, des expériences en didac¬
tique ou en évaluation, et d'encadrer la théorisation de leur pratique
(journal, démarches cUniques). H ne s'agissait donc pas, en 1987, de pré¬
parer une révolution, mais de rendre la démarche d'aUer et retour entre
le terrain et la réflexion plus intensive, plus continue, plus méthodique,
plus cohérente. Pour cela, il faUait reconstruire entièrement le parcours
de formation, en conjuguant tout au long des trois ans les apports des
deux institutions. Cette réflexion a abouti à un projet de restructuration
du curriculum en modules de quatre à huit semaines ayant pour cadre,
en alternance, d'une part des écoles et des classes, d'autre part des
cours-séminaires ou des ateUers ; durant ces moments de « théorisation » ,

la tâche prévue n'était pas de suivre un curriculum préétabU, mais plutôt
de préparer et d'exploiter les choses vues, faites, ressenties durant les
stages. On a envisagé également des modules de temps partagé, une par¬
tie de la journée ou de la semaine en classe, l'autre en atelier. Ces
modules ou séquences de modules auraient été assumés par une équipe
de formateurs appartenant aux deux institutions concernées.

Le parcours ainsi imaginé sur trois ans a réuni un large consensus
parmi les partenaires de la formation initiale, ce qui a amené à la ques¬
tion suivante : comment assurer la cogestion d'une formation intégrant
aussi étroitement, durant trois ans, les apports de deux institutions qui,
en dépit d'une collaboration de soixante ans, ont conservé des structures
et des fonctionnements distincts :

d'un côté un étabUssement relevant d'une administration scolaire,
qui encadre fortement des maîtres en formation considérés comme des
élèves (contrôle serré des horaires, des présences, peu d'autonomie dans
le parcours) ; de l'autre une faculté dont les étudiants gèrent assez Ubre-
ment leur parcours grâce à un système d'unités capitaUsables introduit
dès les années 1970 ;

d'un côté une gestion administrative (direction, inspection), avec
un pouvoir fort sur les formateurs ; de l'autre une gestion participative
et collégiale, respectueuse de la Uberté académique des professeurs ;

d'un côté, une institution appartenant à l'enseignement primaire,
dont l'unique vocation est de former ses maîtres ; de l'autre une Faculté
comportant deux sections (psychologie et sciences de l'éducation) offrant
de nombreux programmes à des publics divers, en formation initiale et
continue ;

d'un côté une institution qui sélectionne fortement ses étudiants sur
concours (de 25 à 75 admissions par an pour plusieurs centaines de can¬
didats), de l'autre une Section de sciences de l'éducation qui réunit dans
de nombreux cours les maîtres en formation et les autres étudiants,
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parmi lesquels des étudiants sans maturité, admis sur dossier, souvent
plus âgés, et de nombreux professionnels (enseignants, cadres, éduca¬
teurs, infirmières, travailleurs sociaux, formateurs d'adultes) faisant (ou
achevant) une licence de sciences de l'éducation à des fins de formation
continue ou de promotion professionneUe ;

d'un côté un étabUssement définissant ses propres normes, maître
de sa sélection, de ses modes d'évaluation et de certification ; de l'autre
une Faculté contrainte par des règles d'ouverture à tous les titulaires
d'une maturité, de standardisation des titres, d'équité dans l'organisa¬
tion des examens ;

d'un côté un petit étabUssement (quelques dizaines de formateurs,
au maximum deux cents élèves), seul de son espèce, capable d'une cer¬
taine souplesse, fonctionnant souvent dans l'informel ; de l'autre une
section prise dans une Faculté accueillant environ 1 200 étudiants (600
en sciences de l'éducation) et une université en accueUIant 12 000, régies
par des textes et des procédures garantissant transparence et égalité de
traitement.

Faut-U s'étonner que le mariage de ces deux institutions se soit heurté
à des obstacles, dès lors qu'on a songé à les amener à une coUaboration
presque quotidienne ? Certes, toute opération de renforcement d'un par¬
tenariat menace des pouvoirs, des territoires, des intérêts acquis, et
représente un enjeu pour les personnes en place. Mais cette réaUté, plus
facilement perceptible, ne doit pas masquer les différences dans les
cultures et les structures respectives des organisations en présence.

Reste un fait : alors que le nouveau parcours de formation avait fait
l'unanimité, la question de savoir comment le gérer en co-responsabilité
a débouché sur une impasse, et un blocage du processus de réforme.
Pour en sortir, après un an de piétinement, l'ensemble des partenaires
est arrivé à la conclusion que le nouveau parcours n'était réalisable
qu'en créant une institution nouveUe, unique responsable de la forma¬
tion.

Dans les cantons où U est aujourd'hui question de transformer l'Ecole
normale en Haute école pédagogique, il suffira d'aller chercher des com¬
pétences universitaires dans les Facultés, comme le font les écoles d'ingé¬
nieurs-techniciens, de soins infirmiers ou de travail social. A Genève,
l'héritage historique donnait moins de degrés de Uberté, puisque les pro¬
fesseurs de sciences de l'éducation, impliqués dans la formation des
maîtres depuis longtemps, appartiennent à une Faculté qu'il n'enten¬
daient pas abandonner pour créer un institut indépendant. Les parte¬
naires sociaux ne voulaient pas davantage d'une régression de la forma-
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tion des enseignants en termes de niveau académique : aujourd'hui la
formation initiale donne pratiquement accès à une demi-licence en
sciences de l'éducation et U est, depuis plusieurs années, question d'aUer
graduellement vers la Ucence.

C'est pourquoi plusieurs hypothèses intéressantes ont été écartées : ni
une Haute école pédagogique indépendante, ni un Institut rattaché au
Département de l'instruction publique ne constituaient une réponse,
puisqu'ils plaçaient à nouveau devant la difficulté de construire un par¬
cours très intégré géré en co-responsabUité par deux institutions et exi¬
geant une coUaboration étroite de deux corps de formateurs. La Section
des sciences de l'éducation, après deux ans de blocage, n'était pas prête à

maintenir une formule dont chacun percevait les limites. EUe a donc
franchi le pas et proposé l'ouverture, au sein de la Faculté, d'un nou¬
veau curriculum de Ucence en sciences de l'éducation, orienté vers la
préparation à l'enseignement primaire. Cette proposition, après un an de
concertations, de débats parfois très vifs, de pétitions adressées au parle¬
ment, d'interventions dans la presse, est devenue l'hypothèse forte de la
majorité des acteurs. Deviendra-t-eUe la nouveUe structure de formation
des maîtres à Genève ? L'avenir le dira.

Ce débat sur les structures ne devrait pas faire perdre de vue l'essen¬
tiel : l'organisation n'est qu'une armature sous-tendant un parcours de
formation. Et ce dernier n'a d'intérêt que s'il favorise l'articulation
théorie-pratique et la construction des compétences dans l'esprit des étu¬
diants.

III. LE MOUVEMENT GLOBAL VERS L'UNIVERSITARISATION

Depuis 1990 environ, un mouvement général se dessine en Europe en
faveur d'une « universitarisation »de la formation des maîtres pri¬
maires. Il survient à temps pour renforcer la dynamique genevoise, mais
il traduit d'autres préoccupations. Pour en identifier précisément les
moteurs, il faudrait une étude comparative fine, tant les situations natio¬
nales et régionales sont diverses. On peut cependant esquisser quelques
enjeux majeurs.

La lertiarisation des sociétés développées contribue à faire de l'en¬
seignement un métier « comme les autres ». Les métiers de l'humain, de
la relation, de la prise en charge de personnes se sont diversifiés très for¬
tement, des professions de la santé au travail social, en passant par
toutes sortes de métiers de soins, d'intervention, de thérapie ou de
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conseil. La société civile se dissocie paraUèlement de l'État, une partie
des relations éducatives échappent au service public et deviennent mar¬
chandes. Il devient de plus en plus difficile de considérer la profession
enseignante comme un sacerdoce laïc et sa formation comme un mono¬
pole d'État. En ce sens, l'universitarisation est un retour à une situation
modale, la profession enseignante rejoint les professions de niveau uni¬
versitaire, sans statut spécial.

Les systèmes éducatifs ont, paraUèlement, toutes les raisons de se dis¬
tancer de la logique d'autoreproduction qui, longtemps, a gouverné la
formation des maîtres, en particulier au primaire. Durant plus d'un
siècle, à partir de l'instauration de la scolarité obUgatoire, les systèmes
scolaires ont formé leurs maîtres, l'administration scolaire et ses cadres
exerçant sur la formation une influence sans égale dans les autres
métiers. Cette « formation-maison » se justifiait lorsque le contrôle idéo¬
logique et la volonté de normaliser les pratiques l'emportaient sur la
recherche des compétences. Aujourd'hui, on discerne ses effets pervers :

uniformité des profils de qualification et des systèmes de pensée, diffu¬
sion de l'esprit bureaucratique dès la formation initiale, souci de la car¬
rière et de la sécurité de l'emploi, protectionnisme et faible capacité
d'innovation.

Dans le cadre de l'intégration européenne, et aussi en réponse à la
crise, on cherche à assurer l'équivalence des diplômes à l'échelle interna¬
tionale et, à travers elle, une mobUité accrue des personnes. Lorsqu'un
système éducatif forme son propre personnel enseignant en fonction de
ses besoins prévisibles, il doit en effet affronter deux écueils :

des erreurs régulières de planification, inévitables en période de
variations démographiques, liées non seulement aux fluctuations de la
natalité, mais à des mouvements migratoires encore moins prévisibles,
qui conduisent à de coûteuses alternances de pénuries et de pléthores
d'enseignants qualifiés, sans régulation par le marché de l'emploi ;

des tensions fortes, chaque année, entre l'administration scolaire,
les institutions de formation, les associations professionnelles et les étu¬
diants potentiels, puisque l'emploi se joue dans les concours d'accès à la
formation plutôt qu'au moment de l'arrivée sur le marché du travail.

On assiste également, presque partout, à un rapprochement des sta¬
tuts et des revenus des maîtres primaires et secondaires. Si la profes¬
sion n'est pas unanime sur ce point, il lui semble au moins nécessaire,
pour conserver son unité et donc sa force dans les négociations salariales,
d'accepter un amenuisement des hiérarchies internes. D'autre part,
l'évolution des programmes, des didactiques, de la gestion des établisse-

46 Recherche et Formation

conseil. La société civile se dissocie paraUèlement de l'État, une partie
des relations éducatives échappent au service public et deviennent mar¬
chandes. Il devient de plus en plus difficile de considérer la profession
enseignante comme un sacerdoce laïc et sa formation comme un mono¬
pole d'État. En ce sens, l'universitarisation est un retour à une situation
modale, la profession enseignante rejoint les professions de niveau uni¬
versitaire, sans statut spécial.

Les systèmes éducatifs ont, paraUèlement, toutes les raisons de se dis¬
tancer de la logique d'autoreproduction qui, longtemps, a gouverné la
formation des maîtres, en particulier au primaire. Durant plus d'un
siècle, à partir de l'instauration de la scolarité obUgatoire, les systèmes
scolaires ont formé leurs maîtres, l'administration scolaire et ses cadres
exerçant sur la formation une influence sans égale dans les autres
métiers. Cette « formation-maison » se justifiait lorsque le contrôle idéo¬
logique et la volonté de normaliser les pratiques l'emportaient sur la
recherche des compétences. Aujourd'hui, on discerne ses effets pervers :

uniformité des profils de qualification et des systèmes de pensée, diffu¬
sion de l'esprit bureaucratique dès la formation initiale, souci de la car¬
rière et de la sécurité de l'emploi, protectionnisme et faible capacité
d'innovation.

Dans le cadre de l'intégration européenne, et aussi en réponse à la
crise, on cherche à assurer l'équivalence des diplômes à l'échelle interna¬
tionale et, à travers elle, une mobUité accrue des personnes. Lorsqu'un
système éducatif forme son propre personnel enseignant en fonction de
ses besoins prévisibles, il doit en effet affronter deux écueils :

des erreurs régulières de planification, inévitables en période de
variations démographiques, liées non seulement aux fluctuations de la
natalité, mais à des mouvements migratoires encore moins prévisibles,
qui conduisent à de coûteuses alternances de pénuries et de pléthores
d'enseignants qualifiés, sans régulation par le marché de l'emploi ;

des tensions fortes, chaque année, entre l'administration scolaire,
les institutions de formation, les associations professionnelles et les étu¬
diants potentiels, puisque l'emploi se joue dans les concours d'accès à la
formation plutôt qu'au moment de l'arrivée sur le marché du travail.

On assiste également, presque partout, à un rapprochement des sta¬
tuts et des revenus des maîtres primaires et secondaires. Si la profes¬
sion n'est pas unanime sur ce point, il lui semble au moins nécessaire,
pour conserver son unité et donc sa force dans les négociations salariales,
d'accepter un amenuisement des hiérarchies internes. D'autre part,
l'évolution des programmes, des didactiques, de la gestion des établisse-



Études et recherches 47

ments rend de moins en moins acceptable l'idée que la formation des
maîtres doit être proportionnée à l'âge de leurs élèves ! Développer
l'intelligence et la personnalité d'enfants de cinq ans n'apparaît pas
moins qualifié, à la lumière des sciences humaines, que d'enseigner la
philosophie au niveau du baccalauréat à des élèves fortement sélection¬
nés, même si ce ne sont pas les mêmes compétences, ni le même équilibre
entre compétences didactiques d'une part, maîtrise de savoirs discipli¬
naires de l'autre.

Ce mouvement s'alimente aussi à une volonté de revalorisation de
l'enseignement primaire. « Moins qu'un canari ! » dit lapidairement
J.A. Tschoumy (1991), dénonçant l'insouciance des sociétés qui exigent
des institutrices maternelles et des maîtres primaires qui éduquent leurs
enfants moins de qualification que celle des vétérinaires qui soignent
leurs canaris. Sur ce point, les représentations sont encore fort contra¬
dictoires et une partie des parents pensent toujours qu'avec un peu
d'instruction et de bon sens, n'importe qui est capable d'enseigner au
primaire. Ces idées ne sont plus dominantes, parce que les parents atten¬
dent de plus en plus de l'école, et parce qu'une fraction croissante
d'entre eux font aussi partie des « nouvelles classes moyennes », sou¬
cieuses de faire reconnaître leur statut.

Ces diverses raisons concourent au transfert de la formation des
enseignants primaires vers des institutions de type universitaire, indé¬
pendantes de l'administration scolaire, pratiquant une moindre sélection
à l'entrée, mais ne garantissant aucun emploi à leurs diplômés, comme
dans les autres domaines. Des institutions ne préparant peut-être pas
aussi étroitement que les Écoles normales à intérioriser les normes et les
habitudes d'un système particulier, mais permettant une plus grande
polyvalence, donc une mobUité professionneUe (vers d'autres métiers de
prise en charge) et géographique (vers d'autres systèmes scolaires).

IV. DE NOUVEAUX DEFIS POUR L'ENSEIGNEMENT

Ces divers mouvements ont un point commun : ils n'ont pas de rap¬
port direct avec la quaUté de l'enseignement. Certes, l'universitarisation
de la formation des maîtres primaires représente une élévation du niveau
formel de qualification. Est-ce une garantie d'efficacité accrue dans
l'action pédagogique ? Il n'en ira de la sorte que si les transformations
renforcent vraiment les compétences professionnelles dans la salle de
classe. Et c'est là qu'on revient à l'articulation théorie-pratique.
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Le choix qui s'esquisse à Genève est à cet égard assez clair : ce n'est
pour élargir d'abord leur culture générale qu'il s'agit de former les
maîtres à l'Université. Certes, les acquis liés à la maturité fédérale ne
suffisent pas tout à fait pour maîtriser tous les aspects du curriculum for¬
mel. Mais c'est surtout parce que les programmes de l'école primaire
font, plus que ceux du secondaire postobligatoire, une large place à
l'éducation physique, au dessin, à la musique, aux activités créatrices. Si
l'on veut former un maître généraUste, polyvalent, U ne suffit pas qu'il
manifeste un bon niveau en français, aUemand, mathématique, sciences,
histoire et géographie, telles que ces discipUnes sont enseignées au niveau
du lycée. Il n'est pas nécessaire pour autant de demander aux futurs ins¬
tituteurs un complément de formation en Faculté des lettres ou des
sciences, sauf si on leur offre des cours adaptés à leurs besoins. En ce
sens, l'universitarisation voulue à Genève ne consiste nullement à cal¬
quer la formation des maîtres primaires sur celle des professeurs du
secondaire, fût-ce avec de moindres exigences académiques, par exemple
une demi-Ucence de mathématique ou d'histoire. Derrière ce choix, une
double évaluation :

dans l'enseignement obUgatoire, la forte spéciaUsation des profes¬
seurs n'est ni indispensable, ni convaincante ; toutes les réformes de
l'école moyenne butent sur le fractionnement des horaires, la guerre des
territoires, la difficulté de travailler par projet ou en équipe pédago¬
gique, la prédominance des savoirs sur les personnes ; il n'apparaît pas
utUe d'encourager cette tendance dans le primaire, alors que l'enseigne¬
ment secondaire en mesure peu à peu les effets pervers ;

la formation pédagogique des enseignants secondaires apparaît sou¬
vent assez légère au regard de l'évolution des pubUcs auxquels ils sont
confrontés ; elle ne figure certainement pas un modèle dont l'enseigne¬
ment primaire rêve de se rapprocher.

De façon générale, toutes les réflexions contemporaines sur l'éduca¬
tion (par exemple Bourdieu et Gros, 1989) mettent l'accent sur les com¬
pétences transversales (capacité de raisonner, d'argumenter, de commu¬
niquer, d'anticiper, de négocier, d'apprendre, de s'adapter, de se mettre
en question, d'imaginer, de changer) plutôt que sur l'accumulation de
savoirs vite dépassés. Enseigner, c'est de moins en moins donner des
cours ou des leçons, c'est plutôt aménager des situations propices au
développement et à la construction de concepts, de méthodes et de
connaissances transférables. Le rôle de l'enseignant doit changer, la ges¬

tion de classe, la relation, l'évaluation formative, la différenciation, la
diversification des approches et des modes de travaU en classe deviennent
des ressources majeures. Et même dans les didactiques des discipUnes,
les connaissances académiques ne sont rien sans capacités de planifica-
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tion, d'invention, de régulation des situations d'apprentissage. Seuls les
professeurs travaillant avec des élèves âgés, fortement sélectionnés,
acquis sans réserve au projet de formation, peuvent penser que la maî¬
trise des savoirs discipUnaires dont témoigne l'enseignant suffit pour en
susciter la construction dans l'esprit de ses élèves.

Une formation en sciences de l'éducation met l'accent sur ce qui fait
la spécificité du métier d'enseignant aujourd'hui : la transposition
didactique, la construction de conditions et de situations d'apprentissage
et de développement diversifiées pour des élèves différents. Cette recons¬
truction des enjeux, à travers les mouvements d'école active aussi bien
que grâce à la recherche en éducation, n'est pas étrangère à la faveur
actuelle de l'universitarisation. Mais ces idées ne trouvent d'écho dans la
société que parce que les systèmes éducatifs sont confrontés à des défis
nouveaux. Il ne s'agit plus seulement, comme U y a un siècle, de sortir de
l'école en sachant lire, écrire et compter. Pour survivre au XXIe siècle, il
faudra en savoir bien davantage, non seulement pour s'adapter aux tech¬
nologies nouvelles et aux restructurations constantes et rapides des
tâches professionnelles, mais pour participer aux décisions, dans des
ensembles poUtiques de plus en plus vastes, complexes, multiculturels,
interdépendants ; ou tout simplement pour conduire sa vie quotidienne et
préserver son autonomie face à l'informatique, à la génétique, aux mala¬
dies et au système de santé, au droit, à la sécurité sociale, au système
bancaire, aux assurances, à l'administration, etc. Lorsque les gouverne¬
ments modernes se fixent pour objectif d'amener 80 % d'une génération
au niveau du baccalauréat, Us assignent au système éducatif des ambi¬
tions sans précédent. Ils lui demandent une efficacité nouvelle : il ne
suffit plus d'instruire ceux qui ont toutes les chances de leur côté. R faut
atteindre tout le monde, les moins motivés, les réfractaires, ceux qui ne
doivent à leur milieu famUial et à leur classe sociale aucune famiharité
préalable avec les savoirs et les modes de fonctionnement de l'école. Or
ces ambitions lutte contre l'échec scolaire - s'affirment dans un monde
où il devient plus difficile d'enseigner, compte tenu de l'évolution des
famiUes, des savoirs, de l'autorité, de l'urbanisme, de l'immigration, de
la consommation. Aujourd'hui, dans une grande ville, une bonne partie
des enseignants ont affaire à des élèves appartenant à divers groupes eth¬
niques ou nationaux, parlant des langues différentes ; Us sont confrontés
à des élèves dont le pouvoir de résistance et de négociation est important,
qui vivent parfois dans des conditions très dures, celles des grands
ensembles et des banUeues. Il n'est pas nécessaire que se conjuguent
drogue, violence, prostitution et grande pauvreté pour que la tâche des
enseignants soit difficUe ! H s'agit donc d'être plus efficace, alors même
que les conditions de l'enseignement se transforment et changent la
nature du métier.
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Pour aUer dans cette direction, deux voies sont ouvertes (Vonk,
1992 ; Perrenoud, 1993 d) : l'une consiste à parier sur les technologies,
la fabrication de curricula, de didactiques, de moyens d'évaluation de
plus en plus sophistiqués, mis en uvre par des enseignants de moins en
moins autonomes. Les pratiques pédagogiques seront alors pensées, pla¬
nifiées, guidées par un corps de spécialistes, ceux que ChevaUard a
appelé la noosphère, la sphère de ceux qui pensent l'enseignement : spé¬
ciaUstes des objectifs, du curriculum, des méthodes d'apprentissage, des
moyens d'enseignement, des techniques d'évaluation, des didactiques
livrées « clés en main », des technologie éducatives et des didacticiels
sophistiqués. C'est ce qu'on peut appeler la voie de la « prolétarisation »

du corps enseignant. Le mot est fort ; il figure entre guillemets, parce que
la prolétarisation de métiers du tertiaire n'est incompatible ni avec un
revenu décent, ni avec une formation universitaire. Ce qui la caractérise,
c'est la dépossession de l'autonomie professionnelle au profit d'un
groupe de spécialistes de l'ingénierie pédagogique et didactique.

La seconde voie consiste au contraire à renforcer l'autonomie et la
responsabiUté individuelles et collectives des enseignants, en leur don¬
nant les moyens d'assumer l'un et l'autre. C'est la voie de la profession¬
nalisation (Bourdoncle, 1991, 1993 ; Carbonneau, 1993 ; Cifali, 1991 a ;

Huberman, 1986, 1989, 1991 ; Labaree, 1992 ; Lemosse, 1989 ;

Perrenoud, 1993 a, b & c, 1994 b). EUe passe sans doute par une forma¬
tion de haut niveau. Mais l'allongement de la durée des études et leur
transfert à l'université ne suffit pas. L'enjeu est de former des « prati¬
ciens réfléchis » (Schon, 1983, 1987 ; CUft, Houston & Pugach, 1990 ;

Gather Thurler, 1992), des professionnels capables de repenser leur
métier, leur façon de penser et d'agir tout au long de leur cycle de vie,
seul, en équipe, ou encore dans le cadre d'un étabUssement, d'un réseau,
d'une association ou d'une formation continue.

V. LES VRAIS PROBLEMES

Les dés ne sont pas jetés. On parle beaucoup de professionnalisation,
mais les signes de prolétarisation s'accentuent, avec la dégradation de la
condition enseignante et l'hyperdéveloppement de la noosphère. Le pro¬
jet genevois s'oriente résolument vers la professionnaUsation, parce que
la recherche en sciences de l'éducation conduit aujourd'hui à re¬
connaître la complexité du métier d'enseignant, l'impossibUité de prépa¬
rer à toutes les situations possibles, que ce soit à travers des recettes nor¬
malisées ou des théories scientifiques. L'enseignement est un métier
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réguUèrement confronté à l'échec, mu par un projet auquel l'apprenant
résiste (Cifali, 1986), condamné au bricolage (Perrenoud, 1983) et à

l'urgence (Huberman, 1983). Un métier dont la seule issue est une prépa¬
ration intensive à l'identification et à la résolution de problèmes en situa¬
tion d'incertitude, de stress, de forte implication personneUe. Pour cela,
une formation théorique de haut niveau ne suffit pas. Il faut, dès le
début une démarche clinique (CifaU, 1991 b ; Perrenoud, 1993 c) arti¬
culant théorie et pratique dans un va-et-vient incessant, tout au long du
parcours. Là est le véritable défi. R présente trois facettes complémen¬
taires.

a) La première est d'ordre théorique : pour construire un tel par¬
cours, il faut mobiUser toutes les connaissances et intuitions disponibles
sur la construction des compétences professionneUes, l'articulation des
savoirs savants et des savoirs d'expérience, la réflexion dans et sur la
pratique ; or ce champ est en pleine évolution, les mises en relation avec
les travaux sur la métacognition, la sociologie du travail ou l'épistémolo¬
gie des savoirs quotidiens sont à peine amorcées (Perrenoud, 1993 e).

b) La seconde touche à l'identité de l'Université ; si elle n'est pas
capable d'assumer une formation professionnelle sans déchoir,
l'Université considérera cette tâche comme une annexe peu glorieuse, un
service à la communauté plutôt qu'une occasion de faire progresser les
connaissances ; le débat est ouvert en sciences de l'éducation ; j'ai tenté
aUleurs (Perrenoud, 1993 b) de montrer que, dans un champ fondé sur le
travaU interdisciplinaire, la référence aux pratiques et aux systèmes de
formation est le principal dénominateur commun des sciences de l'édu¬
cation, la source de leur identité spécifique, leur unique rempart contre
les tentations disciplinaires ; dans cette perspective, en prenant en
charge la formation des maîtres, une Faculté de sciences de l'éducation
sert ses intérêts primordiaux en même temps qu'eUe contribue à l'évolu¬
tion du métier d'enseignant vers plus de professionnalisation.

c) La troisième concerne les modalités concrètes de l'articulation
théorie-pratique, autrement dit les pratiques de formation, donc la for¬
mation des formateurs ; et les dispositifs de formation, parmi lesquels la
coUaboration de formateurs universitaires et de praticiens auvrant dans
le terrain ; dans ce domaine, à partir de la tradition ancienne des maîtres
de stages et des expériences nouvelles de formateurs de terrain ou
d'écoles associées (Bélair, 1991 ; Carbonneau et al., 1991, 1992), il
appartient à l'Université de concevoir et de négocier un contrat global de
partenariat avec le système scolaire genevois, et des contrats spécifiques
avec des écoles et des enseignants.
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VI. L'ETAT DU PROJET

À partir de ces lignes directrices, le groupe-projet a tenté de
construire un parcours de formation à la fois novateur et réaliste, en
fonction d'un ensemble d'objectifs orientés vers la professionnaUsation
(Groupe-projet, 1994, p. 34) :

Objectifs généraux de la formation

a. Maîtriser le métier d'enseignant tel qu'il est défini
par la société et les systèmes éducatifs

Enseigner est un métier qui s'exerce dans le cadre d'une organisa¬
tion pubUque ou privée à laqueUe U appartient de prescrire les finaU¬
tés de l'enseignement et de structurer le cursus, souvent de définir de
façon plus ou moins détaUlée des programmes et des horaires plus ou
moins contraignants, parfois de proposer ou d'imposer des démar¬
ches didactiques et des moyens d'enseignement. La formation doit
préparer à respecter les cahiers des charges fixés par les organisa¬
tions scolaires tout autant qu'à faire évoluer le métier vers davantage
d'autonomie et de responsabiUté. On visera donc à former des pro¬
fessionnels capables de penser et d'agir de façon autonome et respon¬
sable à partir d'objectifs généraux et de principes éthiques aussi bien
que de tenir compte de la définition sociale et institutionnelle des
finalités et des modaUtés de l'enseignement.

b. Savoir réfléchir sur sa pratique

La formation visera à former des praticiens capables d'analyser
leur action et de l'infléchir au gré de l'expérience. Cette compétence
s'acquiert par un certain rapport théorique à l'expérience dès le
début de la formation initiale. Cette dernière tendra à leur donner
les moyens d'analyser chaque situation, d'identifier les obstacles et
les problèmes, de construire et d'adapter les solutions. Cette orienta¬
tion suppose non seulement une capacité d'analyse et de décision,
mais également des attitudes : prise de risques, capacité de reconnaî¬
tre ses erreurs, de demander de l'aide.
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c. Maîtriser les disciplines à enseigner et leurs didactiques

Le but de la nouveUe formation est de faire passer les étudiants de
la maîtrise personnelle des connaissances et des savoir-faire discipU¬
naires à leur mise en uvre en situation didactique et leur appro¬
priation active par les élèves. Cela suppose une familiarisation avec
les contenus d'enseignement conçus comme elaborations complexes,
historiquement constituées, contraintes par le système d'enseigne¬
ment. Puis l'appropriation de concepts, de savoirs et de savoir-faire
relevant des didactiques des discipUnes aussi bien que d'approches
pluri- ou interdisciplinaires.

d. S'approprier leg sciences humaines comme base d'analyse
des situations éducatives

Les savoirs accumulés par les sciences humaines ne peuvent pré¬
tendre guider pas à pas la pratique pédagogique. Ils constituent en
revanche une référence essentieUe :

au stade de la planification didactique globale, de la prépara¬
tion de séquences particulières, de l'adoption d'un mode de gestion
de classe, de modaUtés d'évaluation, etc. ;

au moment de l'analyse et de l'interprétation de l'expérience
permettant la régulation de l'action sur le vif ou son ajustement dif¬
féré en présence de situations analogues

e. Savoir concevoir, construire et gérer des situations
d'apprentissage el d'enseignement

Le rôle des enseignants est de favoriser les apprentissages des
élèves, leur développement intellectuel, psychique, moral, social,
physique - et la construction de leur identité, dans le sens des objec¬
tifs de l'institution scolaire aussi bien que des projets personnels des
apprenants. Pour y parvenir, il s'agit de maîtriser les processus
d'enseignement : s'approprier les savoirs discipUnaires, savoir plani¬
fier des progressions, faire des leçons ou des cours, construire des
séquences didactiques, gérer un groupe, évaluer, négocier avec les
parents et les coUègues, etc. Mais la valeur de ces moyens se juge au
niveau des destinataires, les élèves. Se centrer sur l'apprenant, c'est
s'intéresser à ses processus d'apprentissage, ses modes d'appropria¬
tion de la connaissance, ses acquis, l'usage qu'il peut faire de ses

connaissances.
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f. Savoir prendre en compte la diversité des élèves

La diversité des apprenants est une donnée de base de toute
action pédagogique. La formation préparera à comprendre et gérer
cette diversité, tant au plan des systèmes de pensée et de valeur (édu¬
cation intercultureUe) qu'au plan pratique (individualisation, diffé¬
renciation).

g. Se sensibiliser aux dimensions relationneUes du métier

uvrer dans le champ éducatif, c'est apprendre à travaUler sur
ses émotions et affects. La formation rendra les étudiants attentifs à
leurs mécanismes de défense, au poids de leur éducation et de leur
histoire dans leurs attitudes et réactions, afin qu'Us prennent en
compte cette dimension dans leur développement personnel. En les
aidant à renforcer leur identité, à conquérir solidité et stabilité, la
formation devrait permettre d'affronter la complexité, l'incertitude,
les conflits, l'échec, de comprendre les dynamiques de groupes, le
fonctionnement des organisations.

h. Intégrer une composante éthique à la pratique quotidienne

Enseigner, c'est concilier les objectifs de l'institution, ses propres
valeurs et les projets de l'élève ; c'est respecter en tout temps la
Uberté de conscience et d'expression, l'identité, la sphère privée, les
valeurs de l'élève et de ses proches ; c'est renoncer à toute stratégie
d'enseignement, aussi « efficace » soit-eUe, qui menacerait l'intégrité
et le développement des personnes. La formation donnera une
dimension éthique aux compétences et l'intégrera au fonctionnement
en situation.

i. Apprendre le travail en équipe et la coopération
au sein des établissements scolaires

Aucun enseignant ne saurait à lui seul résoudre tous les pro¬
blèmes. Sa formation le rendra capable de coopérer avec d'autres
enseignants, avec les parents, avec divers spécialistes (psychologues,
travaUleurs sociaux, infirmières scolaires, par exemple). EUe le pré¬
parera à concevoir, négocier et mettre en une division du tra¬
vaU ou une action coUective, à travaUler en équipe, à participer à la
vie de l'étabUssement, à gérer des projets communs.
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j. Assumer un rapport critique et autonome aux savoirs

La formation des enseignants à l'Université favorisera une prise
de distance par rapport à l'institution scolaire, aux contenus et
modalités de l'enseignement. EUe visera, comme toute autre forma¬
tion universitaire, à donner les moyens d'une interrogation auto¬
nome et critique des savoirs, des valeurs et des institutions.

Le parcours permettant d'atteindre ces objectifs est conçu comme une
combinaison d'unités de formation (UF) de deux types, les unes dites
compactes, les autres fUées. Elles se distinguent selon leur organisation
horaire.

Les UF filées courent tout au long d'un semestre ou d'une année, à

raison de deux heures ou d'une demi journée par semaine, à un moment
fixé dans une grille horaire stable ; ces UF peuvent correspondre à des
cours ou des cours séminaires assez classiques, qui n'ont que des Uens
indirects avec une expérience de terrain. Mais elles peuvent aussi
prendre deux formes plus proches d'une articulation théorie-pratique,
que l'on connaît dans plusieurs IUFM :

d'une part des stages filés (par exemple d'une demi journée par
semaine dans une classe ou un étabUssement), accompagnés d'un sémi¬
naire ;

d'autre part des séminaires d'analyse de la pratique, d'éthique, de
travail sur soi (développement personnel) ou de mise en relation des
autres éléments de la formation ; ces UF ne sont pas associées à des
stages, mais renvoient à l'ensemble de l'expérience de formation.

Les UF dites compactes ont une autre logique : eUes concentrent en
plusieurs semaines consécutives le travail sur une ou plusieurs théma¬
tiques présentant une certaine unité, avec deux types de semaines en
alternance :

des semaines de terrain, au cours desquelles l'étudiant est immergé
à plein temps dans un étabUssement ;

des semaines de Faculté, durant lesqueUes U prépare les semaines de
terrain ou en tire les leçons.

Ce fonctionnement permet une alternance rapprochée, donc un cycle
court entre hypothèse, observation et analyse, ou entre planification,
expérience et régulation. Les semaines de Faculté sont entièrement
conçues de sorte à préparer ou exploiter le plus intensivement le travaU
sur le terrain. Il n'y a donc pas en principe progression programmée
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dans un « texte du savoir » , mais construction des connaissances et des
compétences à partir du travail de terrain. Durant les semaines qu'il
passe dans une école, l'étudiant a plusieurs interlocuteurs : les forma¬
teurs de terrain, enseignants expérimentés accueiUant les stagiaires ; et
les formateurs universitaires, eux aussi présents, moins intensivement,
dans les classes et les étabUssements.

Les UF sont de plusieurs types (Groupe-projet, 1994, p. 26) :

Type

UF centrées sur
les didactiques
des disciplines

UF centrées
sur les aspects
transversaux

UF centrées sur
les outUs et
les méthodes
de travail
et de recherche

UF d'intégration
des savoirs et
savoir-faire, et
développement
de la personne

UF de stages
longs

Définition sommaire

L'enseignement est organisé dans une large mesure
par disciplines scolaires. Dans chacune, l'ensei¬
gnant doit maîtriser les savoirs à enseigner et les
démarches didactiques qui en permettent l'appro¬
priation par les élèves.

Certains processus « traversent » les disciplines
scolaires : évaluation, processus d'apprentissage,
gestion de classe, métier d'élève, relations famiUes-
école, phénomènes interculturels, etc. Même s'Us
sont en partie abordés dans chaque didactique, Us

exigent aussi des approches transversales.

Centrées sur des outils conceptuels au service du
métier d'étudiant, d'enseignant et de chercheur en
éducation, leur but commun est de donner une
première maîtrise d'instruments de communica¬
tion, de planification, de recherche.

Les enseignements sont centrés sur : le questionne¬
ment éthique ; le développement personnel et
interpersonnel ; la mise en relation des éléments de
la formation dans la perspective d'une pratique
professionnelle avec des centrations sur la com¬
plexité et les interdépendances, l'approche systé¬
mique du métier, le sens de la formation, la construc¬
tion de l'identité professionneUe.

Ce sont des périodes d'immersion intensive (stage
compact) ou régulière (stage filé), accompagnées
d'un séminaire.
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On ne développera pas ici le détail des contenus du plan de forma¬
tion, qui doivent encore être négociés en automne 1994, pour être, dans
le meilleur des cas, mis en �uvre progressivement dès l'année acadé¬
mique 1995-96. R se peut que ce projet reste un projet...

Quoiqu'U arrive, ce type de projet peut à mon sens alimenter le débat
européen sur la formation des enseignants, car le parcours proposé
représente une réeUe alternative à la formule HJFM aussi bien qu'à ceUe
des hautes écoles extérieures à l'Université. Ce parcours ancre la forma¬
tion dans les sciences de l'éducation, en élargissant leur vocation de sorte
à concUier formation universitaire et formation professionneUe. H étabUt
donc une connexion directe entre recherche en éducation et formation
des enseignants. Ce qui permet certes une formation des futurs ensei¬
gnants à la recherche ou par la recherche (Perrenoud, 1992 a & b), mais
ce qui garantit surtout la liaison entre le renouvellement des connais¬
sances et l'évolution de la formation professionnelle des enseignants.

Le risque est évidemment que l'Université fasse ce qu'eUe sait faire le
mieux. Le partenariat et le parcours proposés devraient éviter les dérives
vers l'académisme. Mais à moyen terme, eUes ne seront empêchées que
par un débat épistémologique de fond, à l'intérieur des sciences de l'édu¬
cation, entre ceux qui voient la formation des enseignants comme un ser¬
vice à la Cité, voire une tâche alimentaire, et ceux qui pensent que la
recherche fondamentale a tout à gagner à se confronter à la complexité
des pratiques enseignantes.
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