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Introduction : une formation d’enseignants pavée dédonnes prescriptions ?

Notre projet de recherche souhaite interroger le dés formateurs dans la prescription du
travail des enseignants. A partir du cas particuties politiques émergentes d'inclusion
scolaire en Suisse romande (Doudin, 2011) — etrakait attendu des enseignants et des
formateurs d’enseignants a cet égard — nous a#tudier comment les seconds s’adressent
effectivement aux premiers. Nous nous demanderans quelle mesure et de quelle maniere
les formateurs reprennent a leur compte — modalmemccentuent — l'intention de modifier
les pratigues des enseignants pour qu'elles intluemieux », « davantage » ou
« autrement » les éléves présentant des besoinscupars, dans un contexte de
différenciation structurelle par ailleurs plutétépoce et sélective dans I'enseignement
ordinaire (Giliéron & Ntamakiliro, 2011 ; Maulini &ugnier, 2012). Le rapport entre les
formateurs, les prescriptions institutionnelletestformés sera plus généralement interrogé.

L’école inclusive est une idée priori généreuse qui — comme bien des idéaux éducdtifs, e
conformément a la maxime populaire — peut contridupaver la formation des maitres de
bonnes intentions, donc de prescriptions jugéésnralles et moralement bonnes, au moins
de I'extérieur. Mais inviter une profession a deweus accueillante et plus compétente
gu’elle ne I'a été jusqu’a maintenant, est-ce ltieca développer un accueil compétent, ou la
pousser au contraire au repli en dévalorisant sssares courantes d’opérer ? Le progres
éducatif passe-t-il par des injonctions et/ou paetonnaissance des efforts déja consentis, la
prise de conscience des contraintes qui pesent'aion et le soutien aux innovations
émergentes ? (Bronckart & Gather, 2003 ; Chapell®éuret, 2006) L'un n’empéche pas
lautre, évidemment. Il ne s’agira donc pas de fjuge jugements portés par les formateurs
sur le travail ordinaire des enseignants, mais sEoker et de comprendre comment les
praticiens de la formation exercent et assument teavail d’orientation des pratiques
pédagogiques, dans quel rapport aux normes et amyent quel type de conseil et de
réflexivité (Perrenoud, 2001).

On sait que la formation des enseignants se trauveonfluent de domaines scientifiques
pluriels, de praxis d’enseignement et d’indexatimasiées. Dans le sillage de Goigoux
(2002), nous partons du présupposé que « formeemgsignants, c'est nécessairement étre
confronté a la globalité et la complexité du meéiier professeur ; pour y faire face en
formation initiale, les formateurs opérent des xhties divers,(...) les uns tentant de
s’approcher de la globalité de I'acte d’enseigneinies autres revendiquant une approche
plus fragmentaire et plus réductrice ». Le proceskuprofessionnalisation a en outre et peu a
peu distingué l'instance de normalisation du trayemployeur) de celle chargée de la
formation des travailleurs (la Haute école, I'Unsit), d’ou la question vive de I'autonomie
des enseignants vis-a-vis de leur formation, dtadonomie de cette formation vis-a-vis de
l'autorité scolaire et des pouvoirs publics : aletertiarisation des formations, « ce sont bel
et bien les établissements de formation qui, elusioh plus ou moins harmonieuse avec les
orientations curriculaires appuyées par les ingmme I'éducation et avec le concours relatif
des acteurs professionnels eux-mémes, détermimsntarps de savoirs et compétences »
(Vanhulle, 2012, p. 167).

Les formateurs d’enseignants peuvent ainsi presteirtravail d’autrui en fonction de leur
conception de la division du travail pédagogiquedet leur « collusion plus ou moins
harmonieuse avec les orientations curriculaireMais cette conception est elle-méme
conditionnée par d’autres injonctions — explicitas non : celles qui visent l'activité des

formateurs eux-mémes (et qui peuvent descendreng tle 'organigramme a partir de
l'autorité politique et de la hiérarchie adminisira), mais aussi celles qui remontent des



enseignants vers le sommet de l'institution, leebdes la pyramide pouvant se conformer aux
ordres ou aux conseils qu’elle recoit, mais awesscbntester de vive voix et méme vouloir les
orienter a partir du terrain et de ses «réalité€omme I'a montré la sociologie des
organisations, le pouvoir formel est une choseplevoir réel — celui d’agir librement dans la
« zone d'incertitude » qui incombe a chaque tréeuail(Crozier & Friedberg, 1977) — en est
une autre : le r6le de la formation est justemengntre autres, d’assurer un comportement
pertinent de chaque travailleur dans les margestat®mie qui échappent au prescrit

(Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud, 1996).

Les travaux existants montrent la complexité duustat de I'activité des formateurs
d’enseignants (Clot, 1999 ; Altet, Paquay & Perteho2002 ; Goigoux, 2002). lls les
décrivent en train de véhiculer des normes et dizsxas pédagogiques » dépendant de choix
gu’ils ont opérés au confluent des trois sourcematives qu’ils invoquent, spontanément ou
a la demande. A savoir :

1. Laprescription primaireregroupant tout ce qui est défini par I'institutiscolaire : un
corpus de textes de loi, de programmes, de diextoommuniqués a lI'enseignant
pour guider sa maniere de concevoir, d’'organisdeetaliser son travail ;

2. La prescription secondair&émanant des instituts de formation professionnelle
ensemble officieux d’attentes et de normes, élalréiffusé par des formateurs
d’enseignants qui non seulement reformulent, imétgmt ou concrétisent les
recommandations officielles, mais développent dersit un ensemble d’injonctions
autonomes ;

3. Le genre professionnelormalisant le travail en arriere-fond : un coddsvaluations
partagées qui regle de maniere le plus souvené ttactivité professionnelle.

Ce sera de faltenjeu de prescription secondaigpie nous interrogerons. Du point de vue du
projet d’inclusion scolaire, comment le formatewrcupe-t-il 'espace de la prescription
secondaire qui lui revient plus ou moide facto? Comment compose-t-il entre le prescrit
descendant de l'autorité et le prescrit remontastfdrmés ? Quels sont les choix qu'’il opére,
consciemment ou non, sur la base de quelles caanspiie son mandat et du travail de
terrain qu’il peut prétendre orienter, soutenirsatmplement constater ? Comment, en somme,
concoit-il pratiquement son réle dans la presasiptiet en quoi cetteonception du role
correspond-elle ou non awttentes de rolaele sa hiérarchie d’'un coté, des enseignants de
lautre ?

La professionnalisation du métier d’enseignantelleéou fantasmée — dépend certainement
de variables macro-sociologiqgues comme le statig peofesseurs dans un contexte
géographique et historique donné, la reconnaissaociale dont ils font ou non I'objet, le
niveau de leur salaire et de leur formation, legemeications qu’ils expriment et les
compétences qu’'ils revendiquenta leurs associations professionnelles, etc. (Ta&dif
Lessard, 1999 ; Perrenoud, 2010). Maisesepowermense joue aussi — en méme temps et
de maniére subtile — dans les interactions ordisagui autorisent les uns a normaliser le
travail des autres, en fonction des pouvoirs quislesont conférés, de ceux qu’ils s’arrogent
plus ou moins opportunément, des savoirs auxquimelsun se référe ou pas pour raisonner,
des valeurs qui sont présupposées ou au contré@ctées dans les échanges entre
formateurs et formés (Pasche-Gossin, 2012). C'astepque ces transactions sont en partie
conscientes, en partie non, pour moitié revendsju@eur moitié implicites, qu’il nous
semble intéressant de mener une enquéte au pliggs@cteurs impliqués.



1. Problématique et cadre conceptuel : le réle dwfmateur dans la prescription

Les formateurs sont, selon Capitanescu (2010)«@egents de transmission dans la diffusion
du prescrit » aupres des enseignants, et n‘onttqaes le méme positionnement face aux
normes et aux procédures institutionnelles. lip@@vent exercer leur activité sans entretenir
précisément un rapport plus ou moins actif (doms plu moins passif) aux injonctions et aux
obligations professionnelles. lls reformulent, fptétent ou concrétisent les injonctions
hiérarchiques, mais ils développent aussi un enlged# recommandations autonomes. Les
formateurs cherchent a rendre opérationnelle aifléchir la « prescription primaire » portée
par la hiérarchie, instaurant ainsi la « presariptsecondaire ». Pizon et Jourdan (2009,
pp. 185-186) décrivent des formateurs repensaptdacription ou encore « définissant une
prescription opérante pour batir une formation &&&@ leur projet ». Dans une étude sur les
conceptions communes des enseignants, Daguzonigdu®o2007) ont pu Vvérifier que des
stagiaires avaient repris largement a leur comggfescriptions secondaires des formateurs,
gualifiées de fortes, convergentes et séduisaqtes)d bien méme ils n’étaient pas certains
d’étre capables de les mettre en ceuvre une faitasse.

Les formateurs de la formation initiale et contimmomstituent toutefois un monde composite
(Altet, Paguay & Perrenoud, 2002). Du concepteuprdgramme au formateur de terrain, en
passant par le spécialiste d’'une discipline salair d’'un domaine transversal, tous ne jouent
pas le méme rdle (Perrenoud, 1998 ; Maulini & Reroel, 2009). Se réclamant ou non d’une
formation réflexive et professionnalisante, rejétam pas, d’'une part la tradition académique
de I'exposition de savoirs formels aux étudiantgutte part des modeles de formation
pratiqgue résolument prescripteurs, les formateuatsdes objectifs qui visent plus ou moins
directement le travail et I'identité professioneelles enseignants. Selon Altet (1999), ils
peuvent s’inspirer de trois figures en particulieelle de I'enseignant expert, du praticien
réflexif et du professionnel libéral. Chaque modaltuit un certain rapport — plus ou moins
convaincu, plus ou moins docile — aux prescriptidas échange, le rapport aux normes
participe d’'une maniére de concevoir et d’exertarsemble du travail de formation. Nous
nous interrogeons de notre c6té pour savoir comsefbrmulent et se pensent les prescrits
secondaires, y compris quand ils entrent en coefire eux, par exemple lorsque les
formateurs de l'institution et ceux du terrain reetpgent pas les mémes convictions dans le
cas d’'une injonction a I'accueil de la diversitéoata l'inclusion. Voyons donc dans quel
contexte politique et pédagogique normatif se situetre recherche, puis comment nous
pourrons en conceptualiser les enjeux du point de spécifigue de la formation des
enseignants.

1.1.Soyez inclusifs ! Une double injonction

Le terme d'«inclusion scolaire » désigne a la foise philosophie et un ensemble de
pratiques pédagogiques qui doivent permettre aushalgve, quels que soient ses besoins, de
se sentir valorisé, confiant et en sécurité deesqttil puisse réaliser son plein potentiel
(Pelgrims, 2011 ; Doudin, 2011). Il induit I'accude la diversité dans une acception large.
En Suisse, un concordat encadre cette injonctios tacadre de Réforme de la Péréquation
financiére et de la répartition des Taches (RPTeda confédération et les cantons votée par
le peuple en 2004 et inscrite dans les accordscamiéonaux dés Ie™janvier 2011.

Le théme de l'inclusion et de I'intégration a I'éecuscite des débats contrastés, de I'ampleur
des enjeux véhiculés. Il convient de ne pas sedrig berner par la familiarité abusive de
'usage : la notion d’école inclusive baigne dang polysémie dangereuse, laissant place a
des interprétations divergentes » (Vanhulst, 20¥¢06)ée en 2004, les principes de la réforme



ont permis aux éléves, considérés comme objetsidals I'assurance invalidité jusque-la, de
devenir de fait sujets de l'instruction publiques ttansfert financier de la Confédération aux
cantons en 2008 a été suivi d'un transfert juridigiconceptuel en 2011 : le handicap résulte
de l'interaction entre les capacités restreintebinléividu et son contexte, donc son cadre de
vie et I'organisation sociale. Trois aspects ontéode loi dans I'accord intercantonal qui
préside, au niveau législatif, a 'encadrementadenise en ceuvre de la réforme pour chaque
canton : une terminologie uniforme commune, uneguare d’évaluation standardisée, une
visée plus intégrative des mesures individuelles.

Le changement de paradigme lié au handicap déanledes 1970 insiste sur le fait que ce
dernier n'est plus le seul apanage de I'éleve, naig a la fois des influences de son
environnement (Gillig, 1996 ; Plaisance, 2000). heblématigue de linclusion n’est
cependant pas « qu’affaire de dérogation a la nastaedard, elle est prioritairement un
exercice de déconstruction de celle-ci, dans ledautdévelopper la capacité de I'école a
reconnaitre et valoriser le plein potentiel de cleaéleve » (Vanhulst, 2010). Ceci ne risque-t-
il pas de prendre en définitive la forme d’une deulpntrainte ? Comment est-il possible de
« combiner cette visée éthique volontariste et défatmue avec une mise en ceuvre
contraignante » (Muller, 2010) ?

Dans ce contexte, et en l'occurrence, les formates@mblent soumis a des injonctions
paradoxales. On leur intime I'obligation — par exderdans le plan d’'intentions 2012-2017 de
la Haute école pédagogique du canton de Vaud —etgemun accent fort sur I'accueil de la
diversité, alors que, dans le méme temps, le goeweent fait le choix de maintenir les
structures spécialisées dites séparatives, et queohcept cantonal fait I'objet d'un
ajournement de mise en ceuvre. Aucune prescriptibincdusion n’émane des services de
'enseignement vaudois lorsqu’on les interrogegue laisse aux établissements le soin de
transposer ou non par eux-mémes les indexatioescaritonales et issues des instituts de
formation.

Depuis plus de quarante ans, sous l'impulsion dgeNi1974) et plus largement du
mouvement de normalisation des conditions de vee,ndmbreux écrits ont cherché a
promouvoir une perspective d'inclusion: par exeanph Déclaration de Salamanque
(UNESCO, 1994) ; les analyses du processus de @iiodudu handicap ou des modéles
d’interaction entre la personne et son environnérfiéood, 1980 ; Fougeyrollas, 1998) ; la
Convention des Nations unies sur les droits desopees handicapées (2006), d’abord a
portée incitative a I'international, puis sous haigudes avec valeur obligatoire (par exemple
I'article 62 de la Constitution fédérale, décrétdepuis 2008 que les cantons pourvoient a
une formation spéciale suffisante pour les enfahles adolescents handicapés, au plus tard
jusqu’a leur vingtiéme anniversaire). Pour Nirjpague personne en situation de handicap ou
a «besoins éducatifs particuliers » (pour reprendr terminologie uniforme a toute la
Romandie), a droit & une participation sociale lépta savoir fréquenter I'école de son
quartier, trouver un travail remunéré, méme eniaatg@rotégé. La pédagogie inclusive est
ainsi issue d'affirmations éthiques transforméespmjets sociopolitiques. Elle se réclame
d'une réponse a la diversité a large empan, que $@dresse aux petites différences
apparentées aux difficultés d’apprentissage (Peudn2012), ou aux grandes différences au
statut plus évident car anciennement prises en tmrap Suisse, par 'Assurance Invalidité.

Des prescrits pluriels peuvent faire office de méfée, d’abord au plan international et de
maniere incitative (conventions, pactes, déclanaticur le handicap et les droits des
handicapés), ensuite au plan national et de faimgontraignante (constitution, loi fédérale,
accord intercantonal sur la collaboration en mati@ée pédagogie spécialisée). Le postulat
axiologique du déplacement de la centration — dedil/idu seul responsable de ses
déficiences au contexte plus ou moins facilitatauobstacle — ne se reflete que partiellement



a ce jour dans les pratiques en Suisse RomandeleStontinuum de la prise en charge
pédagogique (Beauregard & Trépannier, 2010), letimoua I'éléve lui-méme par un
spécialiste se déplace, mais lentement, vers uiresade tout I'établissement a I'ensemble de
la diversité. L’hétérogénéité devient ainsi la nerrfa situation de référence ; et la mesure
renforcée de pédagogie spécialisée centrée swrulréleve prend le statut d’exception, avec
des critéeres d'éligibilité prescrits par I'accorddee intercantonal (durée, intensité, haute
qualification du personnel encadrant, conséquengmiitante sur la vie de I'enfant). Les
travaux sur les représentations des formateurssdignants a I'endroit de l'inclusion et sur
les écarts entre prescrit et réel sont confidentigien que le conceptUdihiversal Design of
Learning(pédagogie universelle) émerge au Canada (BergRarsseau & Leclerc, 2011).

Les recherches répondent de fait essentielleminséission entre séparation et inclusion, et
se situent tant6t dans le champ de la pédagogm@atipée, tantdt dans celui des sciences de
'éducation et de [I'enseignement ordinaire. Malgleés controverses politiques et
pédagogiques autour de la pertinence et de labiiisad’'un basculement vers linclusion
intégrale, I'imbrication du role des formateurs slda prescription du travail des enseignants
vis-a-vis de cet objectif n'est de fait pas apptenu subrepticement. La vision écologique
gu’induit la pédagogie de la diversité n’est pasciite dans les pratiques. Les prescrits sont
pour la plupart implicites. Les composantes de mdigation, de participation,
d’individualisation, qui seraient censées laisdace a l'unicité et a l'intégralité, soulévent
guant a elles trois défis a venir : celui des ressgs nécessaires a la mise en ceuvre de la
pédagogie de l'inclusion ; celui des attitudes aAgis de la norme et du handicap ; enfin le
défi pédagogique consistant a mettre «résolumbatue éleve au centre du processus
d’enseignement-apprentissage » (Vienneau, 2006).

D’une part, les enseignants sont attachés et satdistachés aux valeurs d’interdépendance,
de tolérance et d’intégration. De l'autre, les dbads du passage a I'acte sont parfois loin
d’étre remplies, pour toutes sortes de raisonsngua de ressources, restrictions budgétaires,
pression sociale, rapports de force politiquestimemt d'incompétence des enseignants, etc.
Des chercheurs et des acteurs de terrain se demamdgne si l'inclusion est un idéal
recevable, ou s'’il sert d'abord les intéréts de armitds agissantes, économiquement et/ou
culturellement fortes, au détriment de la masseéleges en difficulté scolaire. Dans son
récent livre blanc sur I'école, au demeurant itdity Pour un humanisme scolaire » (SER,
2011), le Syndicat des enseignants romands reveadigr exemple « une école ouverte a
tous diversifiant ses pratiques et différenciast agports pour permettre I'épanouissement de
chaque éléve », mais en précisant que « I'émergdiure école réellement intégrative ne
peut se realiser que si toutes les conditions d@mnent sont garanties ». Il semble donc
que le sujet abordé, au croisement des visées seta@raintes socio-politiques, devrait
contribuer a saisir l'activité effective des formats confrontés aux ambivalences
systémiques, a celles des institutions de formaties enseignants et de leurs partenaires, et
finalement a leurs propres hésitations.

1.2. Le formateur prescripteur ? Entre conceptiorrdle et attentes de réle

Selon leur identité professionnelle, leur rappold @ratique enseignante, leur conception de
l'alternance théorie pratique et de leur fonctie dodéle, les formateurs peuvent, selon
Capitanescu (2010), se définir comme des presargpteotentiels plus ou moins officiels et
Iégitimes. lIs travaillent en outre dans un corgexine institution et un cadre juridique qui
leur donnent ou non mandat d’orienter (voire derrégde sanctionner) les pratiques des
enseignants, en référence a I'état des savoiraitgavaux normes professionnelles et/ou aux
directives de l'autorité politique et de lI'admimadion. Bref, les formateurs ont un réle



socialement défini, un réle établi — comme la ptupdes réles aujourd’hui — dans des
transactions formelles ou informelles engagéaunt conceptiorde leur réleet les attentes de
réle en provenance d’autrui.

Le rble s’entend ici comme I'ensemble des condusiesialement attendues de personnes
partageant un statut donné (Mendras, 1975 ; Che@uihomas, 1995). Laonception du
réle renvoie au fait que les porteurs du role — enclbence les formateurs d’enseignants —
ont eux-mémes une représentation de ce qui estdattd’eux socialement, et de ce qu'ils
retiennent de ces attentes pour gouverner etigrdéurs comportements. Laientes de role
proviennent de leurs différents interlocuteurs —nistére, administration, enseignants,
experts, parents d'éléves ou population — qui cweqd et expriment plus ou moins
clairement ce que serait censé faire un formateunsdignant digne de ce nom. En contexte
de démocratie avanceée et de conflit des modesniegitde socialisation, les rdles continuent
de structurer les rapports sociaux, mais ils santpllis en plus problématisés, discutés,
négociés, moins en amont qu'au sein méme des atitama : « la destruction de la société
entraine celle du moi social, défini par un ensentda réles tenus dans diverses institutions
sociales, comme la famille, 'entreprise, la vidifgue » (Touraine, 2013, p. 14).

Les formateurs d’enseignant ont des statuts siaglimais ils forment une catégorie
d’acteurs travaillanpour et le plus souverdansune institution scolaire qui définit leur role
de maniére plus ou moins stricte ou au contraéwilfle (voire floue). Leur travail est ainsi
préfiguré. On ainsi prédire certaines de leurs aded pour deux raisons interdépendantes :
d’abord parce que le contexte social exige tell¢etia attitude, qu’il I'impose consciemment
ou pas, explicitement ou non ; ensuite parce gaeaniressés ont eux-mémes intégré ces
normes, qu’ils les jugent adéquates et qu’ils sapmtent conformément a ce qu'ils pensent
bon.

Il faut donc aborder le réle des formateurs dangréscription du travail des enseignants en
assumant d’emblée la complexité et I'ambiguitéadsituation. Le concept de réle définit une
série de conduites explicitement constitutives aestructure sociale, un comportement
individuel mais attendu dans une situation sodilienée et régi par des normes préexistant
aux interactions. Mais ces interactions étant desnen moins asymeétriques et prévisibles, le
concept lui-méme est problématisé (Coenen-Hutl@5R Les acteurs peuvent s’écarter du
réle qu’ils doivent jouer, et la zone d’incertitudaire place a une zone de négociation
supplémentaire, profitant des failles dans le systéle régles ou cherchant a les provoquer
(Crozier & Friedberg, 1977). Ici, la notion de rdéd a mettre I'accent sur les initiatives du
formateur d’enseignant et les processus de satialis davantage que sur les faits de
structure (Coenen-Huther, 2005). La professionattia des formations plaide pour le
développement de savoirs et de compétences détdelséselations d’autorité (Wittorski,
2012). Chaque environnement ayant sa grammairegpmur faire apprendre (Bourgeois &
Mornata, 2012), les formateurs trouvent leur ingarn institutionnelle dans 'organisation-
école, dans les regles bureaucratiques et les nsamdquels ils sont soumis. Si les
formateurs considerent leur travail comme une trasson des savoirs formels et
décontextualisés, de connaissances acquises aeexpesestent du coté de la théorie et du
prescrit, ne prenant pas en compte la dimensiarnge et sous contrainte du travail réel. Les
formations professionnalisantes se veulent, de daittension entre le pole du savoir (critére
de vérité) et celui des normes (critere de conftEni

Ne confondons ainsi pas toutes les normes et lescpptions. Certaines viennent de
l'autorité politique ou de I'opinion publique, d'aas des savoirs et de la déontologie de la
profession, d’autres encore de sous-groupes dgmeeis ou de formateurs d’enseignants
partageant tel ou tel idéal, y compris dans leppoat aux savoirs issus de la recherche en
éducation. Dans cet ensemble, certaines normes esgiitites, d’autres non. Des textes



peuvent redoubler les habitudes, les contrarietesuenforcer en les ignorant. L’approche
clinigue de lactivité met en relief un renouvellem de la traditionnelle opposition entre
travail prescrit et travail réel en situation : renfes deux poles intervient le travail de
réorganisation de la tache par les collectifs msifennels, nommé « genre social du métier »
(Clot et Faita, 2000). Intercalaires sociaux qudi®ét le rapport de I'activité personnelle de
travail aux prescriptions, les genres participeatla dynamique des obligations (Amigues,
Faita & Saujat, 2004). L’activité réalisée dandrvail n’épuisant pas le réel de l'activité
(Clot, 2010), il existe des formes prescriptive® dgs travailleurs s'imposent pour pouvoir
agir, qui sont a la fois des contraintes et desowges pour I'action. Le genre est dans ce
contexte « la partie sous-entendue de I'activité], [comme un mot de passe » qui normalise
les pratiques tout en laissant différentes varmiitel « styles ») s’exprimer (Clot & Faita,
2000).

Dans une telle perspective, le réle du formatewrt pensister a faciliter I'ajustement des
capacités individuelles des formés aux exigencedegtuelles dans lesquelles s’inscrit le
projet d’'une institution, ou encore a accompagesrdhangements collectifs exigés par les
nouvelles données économiques, techniques ou eschMhis il peut aussi opposer la « loi du
genre » a ces consignes extérieures. Dans notrexten les prescriptions a l'inclusion
notifieesdanset par les instituts de formation sont donc plus ou mqiogeées et Iégitimées
par les formateurs. Chaque sujet interpose, euiretlle genre collectif qu’il mobilise, ses
propres retouches du genre, définissant de cedaipropre style, métamorphose du genre en
cours d’action (Clot & Faita, 2000). L'identité didormateur peut s’entendre comme un
processus deenormalisation des prescriptiorgui conduit a une activité reconnue par lui et
par son milieu, dont le sens est rendu possibledpar mobiles vitaux et partagés par le
collectif de pairs (Zimmermann, Méard & Flavier,129).

Le prescrit trouvea priori sa justification au niveau de son destinataire.dbenaine du
traitement des differences et de l'inclusion sceldiaisant I'objet de peu de directives
précises en direction des enseignants (selon phss@oyens et service interrogés en amont
de cette recherche), 'autonomie des professioretales formateurs est assez grande et offre
ainsi un espace de variations. Comment les formateccupent-ils cet espace ? Comment
concoivent-ils le prescrit et son réle dans I'otagion du travail scolaire ? Comment voient-
ils leur réle a ce sujet ? Quand et comment jugenégitime de s’appuyer sur quelle autorité
pour normaliser les pratiques pédagogiques ?

Nous chercherons ici la maniere dont les formatéamaulent la prescription secondaire, en
référence a quels présupposés (la prescriptionaémeurs valeurs et idéaux personnels, ce
gu’ils pensent des enseignants et de leur traead,) et en tenant compte de quelles
contraintes (le pouvoir central, les réactions &wmsnés, etc.). Pour nous y aider, nous
envisageons d’'ancrer la recherche dans le champ deciologie des pratiques (Bourdieu,
1980 ; Perrenoud, 1983) et des organisations (€ré&zFriedberg, 1977 ; Touraine, 2013), de
la psychologie ergonomique et de la clinique dwatia(Clot, 1999 ; Leplat, 2000). Nous
situerons l'enquéte a linterface de deux volets.:Le rapport des formateurs aux
prescriptions descendantes en provenance de li@)tet remontantes en provenance des
formés ; 2. Leur propre r6le dans la formulationlalg@rescription secondaire, donc dans la
(re)normalisation du travail des enseignants.



2. Questions de recherche : rapport au prescrit etonceptions du role

Nous pouvons maintenant récapituler nos intentenmstre maniere de poser le probléme du
réle des formateurs d’enseignant dans la presaipti’'une école et d’'une pédagogie (plus)
inclusives Notre recherche poursuit les buts suivants :

» Décrire et comprendre le rapport des formateurstravail des enseignants ; le
formateur veut-il changer les pratiques ? les ar&li? les rendre plus efficaces ?
plus justes? plus généreuses ? plus ou moins rcoe$o aux prescriptions
institutionnelles ? a I'état des savoirs savar({Baache-Gossin, 2012)

* Plus spécifiguement, identifier .25 intentions d@snateurs quant a la prescription
d’inclusion : comment composl entre les injomies sommant I'école d’étre sans
cesse plus juste, plus efficace, plus inclusivecedies qui exigent d’appliquer sans
délai les programmes, de stimuler les meilleursesigd’apaiser les parents les plus
impatients, de noter, diagnostiquer et sélectionesréléves de plus en plus tét ?
(Maulini, 2012)

» Apporter des éléments de réflexion quant a la wélau au devoir du formateur de
prendre en compte les contradictions systémiquesbricolage et l'inconscient
pratique, soit tout ce qui peut résister a la retivé technocratique et aux (bonnes)
intentions. (Perrenoud, 1996)

Le concept de rbéle nous permet de concentrer Istigm@ement sur les conduites que les
formateurs d’enseignant jugent eux-mémes légitiraecdncevoir et d'adopter, dans quel
rapport aux conceptions venues d’en haut (hiéreyctien bas (étudiants) et/ou des cbtés de
'organigramme formel (enseignants et établissem@hptLa place des professionnels et de
leurs collectifs dans cette schématisation n’estgréétablie, puisque les situer en marge, au-
dessous, voire au-dessus de l'activité des forrmatpoastule a chaque fois une conception
singuliere de la prescription éducative, des reteti de pouvoir dans I'école et de la
professionnalisation des personnels.

Finalement, notre question de recherche se déelindeux sous-questions ouvertes, sans
hypothésea priori, mais assez précises pour permettre une récolieeetnalyse de données
permettant de catégoriser progressivement les \wdigans et les propos recuelillis :

1. Dans le contexte de I'école inclusivguel rapport les formateurs d’enseignants
entretiennent-ils avec les prescriptions descendasg formulées a l'intention des
enseignantset les prescriptions remontantesen provenance du terrain ? Quelles
sont respectivement lewwonnaissancede ces prescriptions, lejmgementet leur
comportemené propos de ces prescriptions ?

2. Comment les formateurncoivent-ils leur rdle personnel et collectilans la mise
en place d'une école et d’'une pédagogie (plususiebs ? Quels comportements
estiment-ilsdevoir, pouvoir etvouloir adopter, en fonction de quelles contraintes et de
quels présupposés ? En particulier : comment coegbils leur réle dans la
formulation de la prescription secondaire dans quel rapport plus ou moins
discipliné et/ou plus ou moins critique a la prgsn primaire ?
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La premiéere sous-question interroge donc les reptasons et les pratiques des formateurs
d’enseignants vis-a-vis du contexte normatif daeguél ils travaillent. La seconde se
concentre sur la maniére dont ils se ressaisiséente contexte, pas seulement pour s’en
accommoder, mais aussi et éventuellement poumt®neer, lui résister discretement ou le
contester au contraire explicitement. Le rapporpeescrit peut évidemment varier suivant
gue les interventions des formateurs se déroulenfoemation initiale ou en formation
continue, mais cette variation sera moins neug@alidans la recherche qu’exploitée pour
mettre en évidence d’éventuelles différences siatifes.

3. Le dispositif de recherche : démarche compréheie et théorisation ancrée

La sociologie des pratiques et des organisationtagsemiere ressource théorique a sous-
tendre la double question de recherche. Crozierrigdberg (1977) donnaient déja un
éclairage de la tension existant entre la libeg® atteurs et I'existence de systémes organisés
et cohérents, montrant le caractere essentiellemepportuniste » des stratégies humaines et
la part irréductible de liberté qui existe danstéovelation de pouvoir. La psychologie
ergonomique et la clinique du travail distingueoupleur part le travail réel et le travalil
prescrit : elles introduisent la notion de « tack@efinie » — celle que les enseignants ou les
formateurs d’enseignants se donnent a eux-mémeafpense aux prescriptions qui leur sont
adressées — pour comprendre le travail gu’ils séati effectivement (Leplat, cité par
Vergnaud, 2006).

Pour accéder aux pratiques des formateurs et s@tiaudiscours qu'ils tiennent a leur propos
(leur conception de leur rdle), la thése se promessuivre une démarche méthodologique
compréhensive, ancrant I'analyse dans les donnémstées. La premiére phase de cette
récolte évolutive illustre cette intention. Elleépoit d’enchainer les étapes suivantes :

» Demander a un échantillon qualitatif de dix fornuased’enseignant de la Haute école
pédagogique du canton de Vaud d’évoquer par éugitsituation de formation initiale
ou continue personnellement vécue, relative a lrwlusive, et dans laquelle ils ont
dd interagir avec les étudiants/enseignants.

» Confronter les récits et les réactions des formataiypropos de ces récits, sur la base
d’'un questionnaire semi-directif orientant leurdages en direction d’éventuelles
controverses professionnelles. Enregistrer le dédikgctif.

e Faire rédiger en sous-groupes, puis condenserctioenent «la liste des trois
recommandations a l'intention du formateur d’ensaig dans le traitement des
normes professionnelles relatives a l'inclusionaice ».

Les régularités (ressemblances diverses) et laatieaus (différences répétées) serviront a
faire émerger les catégories au fil de 'analyseredérence au paradigme de la théorisation
ancrée (Glaser & Strauss, 2010). Dans le prolongeae cette logique, et dans I'ensemble,
'enquéte se déroulera par alternance de phasealgé® et de phases de récolte de données.
Les moyens suivants seront mobilisés :

* Une recherche documentaire permettant autant dengeder la prescription primaire
gue de la confronter a la prescription des forntéd k prescription secondaire, en
prenant appui sur des indexations d’inclusion pouconscrire le champ de la
recherche, sera engagée. Elle permettra tout dlat®déconstruire la complexité de
I'activité enseignante et de son rapport au presamireprenant un a un — par exemple
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sous la forme d’entretiens semi-directifs — les dores d’activité du formateur
d’enseignant : ce domaine est-il ou non prescsibraavis, comment considere-t-il ou
non ce prescrit dans sa pratique, etc. On vérifinai, d’'un entretien a l'autre, les
patterns ou schemes d’actions dont témoignent desateurs d’enseignants, en
regardant s’il existe des régularités et des vedan Un travail documentaire
complémentaire sur la base des prescriptions eligs et officieuses permettra de
renseigner la prescription primaire.

Des questions de front aux formateur : entretianslyade de formateurs concernés
par les modules d’enseignement touchant aux ptescfinclusion (plusieurs
formateurs de modules spécifiques, plusieurs farorat de modules satellites
didactiques et transversaux) ; observations emtsin de formation, avec demande
de décrire, comprendre et analyser ce que les feurgmdisent aux enseignants du
point de vue du prescrit a I'inclusion.

Autoconfrontations simples a partir du matériaunndégistrements audio-vidéo.

Analyse qualitative des écarts et similitudes elgsedonnées récoltées. Ce traitement
devrait permettre de dégager des tendances dafeimétion du réle des formateurs
dans la prescription du travail aux enseignantsméthode employée sera celle de la
catégorisation progressive, par induction croisés tégularités et des variations
observées (Maulini, 2013).

4. Plan de travail et calendrier

Les grandes étapes de la recherche, déja passiéea pavisager, sont les suivantes : état
documentaire sur la prescription primaire et suiti@rature existante ; extraction de grandes
balises théoriques circonscrivant la question deherche ; élaboration du projet et des
guestions de recherche ; début de la récolte deédsnselon le projet de calendrier ci-
dessous ; analyses croisées en lien avec la rédel@onnées ; analyse de la prescription
secondaire ; retour sur la littérature et confrbota aux données; constats, pistes de
réflexions ouvertes, recommandations éventuelles.

Récolte de données

Analyse

Novembre
2013 a janvier
2014

Demande a un échantillon qualitatif de dix
formateurs d’évoquer par écrit une situation
en formation initiale personnellement vécue
relative a I'école inclusive, et dans laquelle
ont d{ interagir avec les étudiants.

Création d’'un questionnaire semi-directif.

Février 2014 3

Confrontation des récits et des réactions de

sRelever les régularités et les variations

avril 2014 formateurs a leurs propos a 'aide du
questionnaire semi-directif, enregistrement du
débat collectif.
Mai 2014 a Recherche documentaire sur la prescription Emergence de catégories en référence a la
juillet 2014 primaire ; recueil de prescriptions de formés théorie ancrée.
Ao(t 2014 a | Reprise en entretiens semi-directifs avec les Confrontation de la prescription primaire a

octobre 2014

formateurs les domaines d'activités de
formateur d’enseignants et le lien avec le
prescrit.
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Novembre
2014 a janvier
2015

Travail documentaire complémentaire sur I3
base des prescriptions officielles et officieus

Vérification des patterns ou schémes

ed’actions dont témoignent les formateurs

d’enseignants, par induction de variations et
de régularités.

Renseignements de la prescription primaire
sur la base du second travail documentaire

Février 2015 &

Entretiens en dyade ; observations en

avril 2015 situations de formation avec demande de
décrire, comprendre et analyser ce qu'ils
disent aux enseignants du point de vue du
prescrit a I'inclusion.
Mai 2015 a Auto-confrontations simples a partir de
juillet 2015 I'enregistrement vidéo.
Ao(it 2015 a | Rédaction en sous-groupes de la liste de troi®ébut de I'analyse qualitative des écarts et

octobre 2015

recommandations a l'intention du formateur
d’enseignant.

similitudes entre les récoltes des données,
dégagement de tendances dans la définition
du réle des formateurs dans la prescription.

Novembre
2015 a janvier
2016

Condensation collective des rédactions en
sous-groupes de recommandations

Poursuite de I'analyse qualitative des écarts
et similitudes entre les récoltes des données,
dégagement de tendances dans la définition
du réle des formateurs dans la prescription.

Février 2016 &

Poursuite de I'analyse qualitative des écarts

avril 2016 et similitudes entre les récoltes des données,
dégagement de tendances dans la définition
du réle des formateurs dans la prescription.

Mai 2016 a Premiéres tendances.

juillet 2016

Aot 2016 a Propositions d’éléments de synthése

octobre 2016
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Données personnelles

Date de naissance
Lieu d’origine
Langue maternelle
Profession

Etat civil

Adresse
Téléphone
Courriel

Cursus académique
1992-1994

2004-2007

2007

Des 2012

Formation

1975-1981
1982-1985
1985-1989
1989-1990
1990-1992

1992-1994
2004-2005
2004-2007
2007

2011-2012

2013

09.03.1970
Bellegarde et St-Martin (FR)
Francais
Professeure Formatrice Haute école péaage Lausanne
Mariée
Rte d’'Impart 49, 1648 Hauteville
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Diplédme de maitre de I'enseignement afieééien pédagogie curative
scolaire.

Etudes de licence en lettres. Branclcipale : Pédagogie curative.
1° branche sec. : Pédagogie différentielfebizanche sec. : Sciences de
I'Education.

Licence es lettres, pédagogie curative, UsitéeFribourg. Obtention
de I'’équivalence Master (domaine 2 : Scienceséhuation).

Thése de Doctorat auprés de Dr Maulinvedsité de Geneve

(projet).

Ecole primaire Bulle/Avry-dt-Pont

Ecole secondaire en section littéralie2G (Bulle)

College du Sud, Bulle obtention de lauvigt Fédérale B

Stage en éducation a I'lnstitut « Lesphers »

Ecole Normale Cantonale 1 ; obtentioBicvet d’enseignement
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Université de Fribourg ; Pédagogie cugatcolaire ; obtention du
diplome Maitre de I'enseignement spécialisé

FRITIC : validation du scénario « Lirenage »

Etudes de licence, a I'lPC et Regina Mufribourg

Licence en pédagogie curative scolaire en8emde I'éducation avec
équivalent Master Divers cours de formation corgi(@IF, animation
cours d’adultes, etc)

Colloques nationaux et internationauX’ancompagnement des
professionnels de I'éducation (Berne, Luxembourignri)

MAS
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Expériences professionnelles

1989-1990

1989-1994

1994-2000

1997-2000

2000-2006

2000-2003

2004-2005

2004-2006

Des 2006

2007

2009
2011

Stage d’'un an avec les jeunes fillescem&tion de I'Institut Les
Peupliers, Oberried, Le Mouret

Cours d’appui — langues — Secrétariaiesugiune librairie et d’'un
architecte (pour financer mes études)

Titulaire d’'une classe terminaleddlascents a 100 % a Villars-
Vert (Centre Al)

Maitre de stage pour étudiants de I'Usite

Maitresse de classe Pratique — Dévelopmterh Générale au CO du
Gibloux, entre 70 % et 96 % ; enseignement deschesprincipales
essentiellement

Conseillere Communale ; Responsable iesteres de la Santé et
de I'Instruction ; Membre de la COSAF
Présidente de la Commission scolaire

Suivi d'une stagiaire en DAES final Ma&o

Enseignante spécialisée SPS ; Concepédrhtion suivi de cinq
éléves, un a I'Ecole Enfantine et quatre au CO.

Cadre a I'Etat de Fribourg en tant quisfice de I'enseignement
spécialisé
Membre de la Commission inter cantonale de I'Egrssinent
Spécialisé (CES) au niveau de la CIIP (romand isssditalienne)
Experte aux examens HEP
Chargée de cours comme intervenante externe

Chargée de cours a I'Université aupres d’adwdh formation en
emploi, sur le sentiment d’auto-efficacité

Présidente du groupe d’accompagnement dex@®IP « Berne »
Professeure formatrice HEP Vaud, Responsabteadiule de
formation Enjeux nationaux et internationaux autbeinta RPT ;
mandats d’analyse de cursus et suivi d'un sémimgimégration.

Hauteville, le 01.09.2013
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