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RÉSUMÉ. A partir d’un itinéraire conceptuel allant de la professionnalisation au 
développement professionnel, cet article se propose d’analyser les tendances communes et les 
singularités existant entre les enseignants des premier et second degrés concernant leur 
construction professionnelle. Ces éléments de comparaison sont mis en perspective avec la 
gestion de classe reconnue dans bon nombre de travaux disponibles, comme étant l’une des 
difficultés majeures dans l’apprentissage du métier. Dans tous les cas, le facteur temporel 
jouerait un rôle non négligeable et différenciateur dans le développement professionnel des 
enseignants issus du primaire et du secondaire  

MOTS-CLÉS : professionnalisation – développement professionnel – professeurs des écoles 
novices – professeurs des lycées collèges novices – gestion de classe 

 

Introduction 

Notre groupe de recherche « Professionnalisation des enseignants »1, étudie les 

processus de professionnalisation et de développement professionnel des enseignants, durant 

la formation initiale qui leur est proposée et lors de leur première année de titularisation. 

L’objectif est de comparer ces processus chez les PE 2 les PLC3 et PLP4. 

                                                 
1 Composé de Maryse Avice, formatrice PLP ; Sophie Briquet-Duhazé, Maître de Conférences ; Eric Buhot, 

Maître de Conférences ; Laurent Cosnefroy, Maître de Conférences ; Martine Janner-Raimondi, Maître de 

Conférences ; Patricia Tavignot, Maître de Conférences et Richard Wittorski, Professeur des Universités 

(coordonnateur). Cette équipe est rattachée au laboratoire CIVIIC (Centre Interdisciplinaire sur les Valeurs, les 

Idées, les Identités et les Compétences) de l’Université de Rouen. 

2 PE : Professeurs des Ecoles. 

3 PLC : Professeurs des Lycées et Collèges. 

4 PLP : Professeurs des Lycées Professionnels. 

mailto:richard.wittorski@univ-rouen.fr
mailto:sophie.briquet@univ-rouen.fr


Cet article se propose d’analyser les premiers résultats obtenus concernant à la fois les 

tendances communes aux premier et second degrés tant en formation initiale que lors des 

premières expériences de titulaires sur le terrain, et les différences liées aux singularités des 

sujets, des situations, des environnements, bien que les prescriptions institutionnelles et le lieu 

de formation soient des déterminants initiaux communs. Nous avons, pour ce faire, travaillé à 

partir des résultats de recherche obtenus par chaque membre de notre équipe. Nous inscrivons 

ce travail dans un questionnement à propos de ce qui peut nuancer le développement 

professionnel des enseignants débutants selon qu’ils sont professeurs des écoles ou de 

collèges/lycées, sachant que la communauté scientifique s’accorde à penser qu’ils développent 

les mêmes gestes professionnels de « survie » dont le cadre de la gestion de classe est la 

principale source de difficultés.   

Nous développerons notre propos en trois temps : d’abord, nous donnerons à voir notre 

itinéraire conceptuel et théorique sur cette question, ensuite nous énoncerons la problématique 

commune investie dans nos recherches et présenterons les choix méthodologiques effectués. 

Enfin, les résultats insistant sur les tendances communes et les spécificités entre premier et 

second degrés seront développés et discutés. 

1.  Travaux théoriques mobilisés : professionnalisation, développement professionnel et 

gestion de classe 

1.1. L’itinéraire conceptuel de l’équipe de recherche : de la professionnalisation au 

développement professionnel des enseignants 

Le thème de la professionnalisation rencontre aujourd’hui un intérêt certain dans les 
milieux de l’éducation et de la formation. Les raisons de cet intérêt sont probablement 
multiples : évolution des formes de travail et appel à de « nouvelles » compétences, enjeux de 
définition des contours de nouvelles activités et/ou de redéfinition des contours d’activités 
existantes, développement de nouvelles formes de formation plus articulées avec les situations 
de travail, apparition de discours institutionnels différents. Ces raisons ont conduit notre 
groupe de recherche à constater que la professionnalisation relève avant tout d’une intention 
sociale, d’une intention d’adaptation plus rapide des individus aux évolutions du travail et par 
conséquent d’une demande d’efficacité plus grande de l’effet formation. 

Nous avons engagé des travaux théoriques et empiriques sur cette question qui ont donné 
lieu à la publication de deux ouvrages collectifs. 

- Le premier5  a été l’occasion de proposer une première « conception de travail » du mot 
professionnalisation, articulée aux pratiques d’éducation et de formation, considérant que la 
professionnalisation des individus (ici des enseignants) relève d’une intention sociale 
(émanant de l’institution) de transmission-construction-développement-évolution du 
« système d’expertise » (compétences, capacités, savoirs et connaissances) caractérisant la 
profession concernée, et, dans le même temps, de développement de l’identité professionnelle 
des personnes.  

En cela, nous nous sommes positionnés par rapport aux courants anglosaxons (sociologie 
des professions fonctionnaliste ou interactionniste) et européens. Les travaux de Dubar et 
Tripier (1998) notamment, indiquent les trois enjeux des professions : politique 
(catégorisation des activités de travail), éthique, culturel (accomplissement de soi, 
identification subjective) et enjeu économique (défense de leurs intérêts par un type 

                                                 

5 Wittorski, R. (2005) (coord.). Formation, travail et professionnalisation. Paris : L’Harmattan. Collection 

Action et Savoir. 
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d’acteurs). Le repérage des travaux portant sur la notion de profession nous a ainsi permis de 
lister plusieurs modèles repérés au cœur des travaux anglo-saxons et européens comme le 
modèle des corps d’état, le modèle collégial (confrérie), le modèle libéral (lié au marché et à 
sa régulation), et le modèle des intellectuels révolutionnaires.  

Le terme professionnalisation traduit, dans une conception sociologique anglosaxonne des 
professions, le passage des connaissances empiriques aux connaissances scientifiques, le 
passage de l’occupation à la profession. Les deux autres sens du mot 
professionnalisation fréquemment rencontrés sont : le processus permettant d’améliorer les 
capacités vers une plus grande efficacité au travail et les stratégies développées par les 
groupes afin d’élever leur statut social. Les travaux de Bourdoncle (2000) ont été convoqués 
permettant de faire la différence entre la professionnalisation de l’activité (universitarisation 
de la formation professionnelle à une activité), la professionnalisation du groupe exerçant 
l’activité (constitution d’association professionnelle…), la professionnalisation des savoirs, la 
professionnalisation des personnes exerçant l’activité, la professionnalisation de la formation. 

 Prenant appui sur ces détours théoriques, nos premiers travaux empiriques ont mis en 
évidence une diversité de dispositifs de professionnalisation et ont listé les questions que cette 
dernière pose aujourd’hui, notamment mais non exclusivement, dans le cadre de la formation 
des enseignants. Nous avons développé et analysé notamment, les processus de 
professionnalisation des enseignants et des médecins par l’analyse des pratiques ; la 
professionnalisation des formateurs et des stagiaires dans le cadre d’une formation 
personnalisée… 

 

- Notre second ouvrage collectif6 s’appuie sur des travaux empiriques permettant de 
comprendre comment les enseignants (et uniquement ce groupe cette fois, composé de PE, 
PLC, PLP) se professionnalisent par et dans la formation professionnelle et leurs premières 
expériences de terrain. Ces travaux s’intéressent aux processus de professionnalisation et de 
développement professionnel en début de carrière et à l’analyse de ces dynamiques engagées 
par la formation et le travail en accordant une place importante aux interactions entre 
l’individu, l’institution, et les environnements divers et nombreux caractérisant les lieux 
d’exercice de ce métier. Ces travaux récents nous ont permis d’introduire une différence entre 
professionnalisation et développement professionnel. 

Nous entendons ainsi par développement professionnel ce qui relève de la dynamique de 
« transformation » d’un individu au fil des situations de travail et de formation qu’il rencontre. 
Nous avons donc complété nos références théoriques en nous intéressant aux travaux 
francophones sur ce thème qui présentent quelques désaccords avec le modèle anglo-saxon.  
Par exemple, en ce qui concerne l’activité enseignante, Bourdoncle (1993) y voit davantage 
une diversité de modèles dont celui de l’artiste, du don, de l’artisan, de l’ouvrier et de 
l’ingénieur qu’un modèle dominant, celui du professionnel. Enfin, le modèle de l’expert qui 
fait de la rhétorique, une des dimensions essentielles de la professionnalisation, sont 
développés.  

Sont évoquées également les notions de stratégies et de dynamiques identitaires qui 
semblent avoir une place centrale pour comprendre ce qui se joue dans la professionnalisation 
et le développement professionnel ; ces notions étant récurrentes dans les travaux disponibles. 
Les stratégies, quant à elles, « apparaissent comme le résultat de l’élaboration individuelle et 
collective des acteurs et expriment dans leur mouvance, les ajustements opérés, au jour le 
jour, en fonction de la variation des situations et des enjeux qu’elles suscitent. C'est-à-dire 
des finalités exprimées par les acteurs et des ressources de ceux-ci » (Taoboada-Léonetti, 
1990, p. 49). Dans cet esprit, deux typologies (relevant d’une approche interactionniste) 
développent une analyse des rapports qu’entretient l’individu avec lui-même, les autres et 
l’environnement. La première, élaborée par Malewska-Peyre (1990) dégage trois types de 
stratégies identitaires : intérieures (afin d’éviter la souffrance), extérieures (afin de changer la 

                                                 

6 Wittorski, R., Briquet-Duhazé, S. (2008) (coord.). Comment les enseignants apprennent-ils leur métier ? 

Paris : L’Harmattan. Collection Action et Savoir. 



réalité de l’environnement), intermédiaires (compromis entre l’adhésion au groupe majoritaire 
et affirmation de sa propre différence). La seconde construite par De Gaulejac et son équipe 
(1994) fait état de trois autres catégories de stratégies identitaires : les stratégies de 
contournement, de dégagement et de défense. Enfin, nous avons emprunté aux travaux de 
Kaddouri (2001) la notion de dynamique identitaire. Cinq dynamiques sont ainsi repérées par 
l’auteur : la dynamique de transformation identitaire, la dynamique d’entretien identitaire, la 
dynamique de préservation identitaire, de confirmation identitaire et de reconstruction 
identitaire.  

Tenant compte des travaux évoqués ci-dessus, nous avons postulé des liens étroits entre 
identité et professionnalisation dans le sens où, du côté de l’individu, existe une stratégie de 
mise en reconnaissance de soi (notamment dans l’environnement de travail) et, du côté de 
l’institution/l’organisation, un ensemble de situations favorisant l’attribution de compétences 
et d’une certaine réussite (valant reconnaissance/attribution identitaire). La 
professionnalisation est donc indissociablement action et dynamique identitaire. 

Outre ce cadre théorique, constitué au fil des années par notre groupe, il nous a paru 
nécessaire, voire indispensable, de nous référer ici aux travaux menés depuis longtemps sur la 
« gestion de classe ». En effet, s’agissant précisément des enseignants et de leur 
professionnalisation et développement professionnel, notre analyse des différences entre les 
premier et second degrés ne pouvait se soustraire à ce qui semble faire l’unanimité dans la 
communauté scientifique comme étant le cœur des débuts difficiles dans l’apprentissage du 
métier que ce soit chez les professeurs des écoles ou chez les professeurs de lycées-collèges. 

1.2. La gestion de classe : une dimension clé du développement professionnel des 

enseignants novices ? 

Doyle (1986) définit la gestion de classe comme « un ensemble de pratiques éducatives 
utilisées par l’enseignant afin d’établir et maintenir dans sa classe, des conditions permettant 
l’enseignement et l’apprentissage ». Elle serait la variable ayant le plus d’influence sur la 
réussite des élèves grâce notamment à une bonne gestion du temps. Mais, pour les débutants, 
elle représente la principale difficulté du métier ; elle est donc un point d’appui important 
pour le développement professionnel. Plusieurs auteurs expliquent ces difficultés par des 
représentations inopérantes des élèves et de l’enseignement et le manque de connaissances ; 
ces items auraient un impact négatif non négligeable sur le choix des actions à mener en 
classe mais aussi sur leur mode d’application (Reynolds, 1995). Chouinard (2000) définit ces 
représentations comme des impressions, opinions préconçues, qui seraient organisées chez les 
débutants, autour d’informations dites de surface, alors que chez les experts, les inférences, 
les principes… formeraient ce pôle de référence.  

Deux stades successifs ont été développés par Kagan (1992) en ce qui concerne les 
enseignants débutants : le stade de l’idéalisation du métier où la préparation du contenu des 
cours l’emporte et le stade de survie durant lequel ils remettent en cause leur efficacité 
professionnelle. Mais l’auteur explicite également le fait que ces deux étapes sont 
caractérisées par une évolution de la gestion de classe. Lors de la première phase, la gestion de 
classe n’a pas de place car ils pensent que leur somme de travail et leurs bonnes relations aux 
élèves seront suffisantes pour enseigner confortablement. Lorsque la réalité rattrape leurs 
représentations, ils compensent ce « choc » par une autorité qui, loin de favoriser encore les 
apprentissages, est tout de même analysée comme étant un premier pas vers l’acceptation de 
la nécessité d’accorder de l’importance à la gestion de classe.  Contrairement aux experts, les 
débutants ont beaucoup de difficultés à maintenir l’ordre et à poursuivre les apprentissages 
simultanément (Reynolds, 1992). C’est ce que Kagan (1992) appelle le manque 
d’automatisation des patrons d’action ; les patrons d’action étant définis comme des structures 
complexifiées de connaissances aidant à identifier les comportements d’élèves et à les gérer. 
Les experts gèrent également les apprentissages sur le long terme et sont aptes à modifier le 
prévu alors que les débutants sont dans l’urgence du court terme et ont   des difficultés pour 
changer de cap (puisque fixé) même si les activités présentées ne sont pas opérationnelles 
(Tochon, 1990). 
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Selon Saujat (2004) le cadre instauré dans leur classe par les enseignants débutants 
présente les mêmes caractéristiques selon l’environnement géographique ou la discipline 
enseignée. Leurs objectifs prioritaires communs étant la cohésion du groupe et la cohérence 
des apprentissages des élèves (Amigues, Faïta et Saujat, 2004), les obstacles quant à la mise 
en œuvre de gestes professionnels de conduite de classe, engendrent des stratégies quasi-
identiques. Le genre débutant serait donc défini par une forme de répétition de l’activité 
d’enseignement en transformation, permettant de maintenir supportables, les tensions entre la 
classe rêvée et la classe réalisée. 

L’analyse de l’activité des enseignants débutants peut se réaliser grâce à l’instruction au 
sosie, méthode de co-analyse du travail (Clot, 1999) ou l’auto-confrontation croisée (Faïta, 
Viera, 2003), grâce aux réactions suscitées par le visionnement du film réalisé dans leurs 
classes.  

Au fil de l’expérience professionnelle les représentations et les pratiques des débutants 
vont évoluer. Selon Piot (1997), les représentations « inopérantes » peuvent conduire les 
débutants à adopter une « inertie non intégratrice » c'est-à-dire qu’ils acceptent peu de douter, 
n’ont pas de projet professionnel à titre personnel ou confondraient leur personne et leur 
pratique. Cela concernerait 25% d’entre eux. Ces représentations dites inopérantes peuvent 
également les mener à une « dynamique intégratrice », soit interroger leurs pratiques en étant 
auteurs et acteurs de leur professionnalité pour 75% d’entre eux. 

Ainsi Kagan (1992) pense que les débutants doivent accomplir trois tâches principales au 
cours de leurs premières années d’exercice. C’est ce que l’auteur a repéré comme étant des 
facteurs dynamisant le développement professionnel : acquérir de nouvelles connaissances ; 
les utiliser afin de reconstruire leur image personnelle en tant qu’enseignant ; développer des 
patrons d’action standards intégrant la gestion de classe aux contenus disciplinaires. 

Plus généralement, Leplat (1997) confirme que le débutant intervient de deux manières 
dans l’activité : il essaie de répondre aux besoins de la tâche en fonction des représentations 
qu’il en a (nous avons vu qu’elles peuvent être fausses ou peu nombreuses) et il ambitionne de 
se construire sa propre identité (être reconnu).  Ce sont les représentations de la tâche qui 
différencient les deux groupes. Ainsi, la réussite des premières années conditionne la place 
que vont prendre les préoccupations quant au métier d’où la notion de survie développée qui 
peut occuper plus ou moins de place et engendre plus ou moins de souffrance. 

Enfin, le modèle de Nault (1998) bien que se référant aux particularités anglo-saxonnes et 
québécoises, nous apporte un cadre de référence intéressant. Elle définit la gestion de classe 
comme représentant « l’ensemble des actes réfléchis et séquentiels que pose un enseignant 
pour produire des apprentissages. Cette habileté à gérer des situations d’enseignement-
apprentissages en salle de classe est la conséquence directe d’un bon système de planification 
qui se traduit dans une organisation consciente des réalités de l’action. » En effet, elle 
distingue deux phases. La première, proactive, représente la tâche préparatoire à l’action 
d’enseignement. La seconde, active-interactive, consiste à contrôler durant l’action et à 
prendre des décisions rapidement en cours d’action.  

Ces travaux nous conduisent à penser que la « gestion de classe » est une des dimensions 
clefs de l’apprentissage du métier d’enseignant et par conséquent du développement 
professionnel des « impétrants ». 

 

Précisons maintenant notre problématique ainsi que les choix méthodologiques que nous 
avons faits en vue de comprendre les tendances communes et les différences s’agissant du 
développement professionnel des enseignants des premier et second degrés, sur nos propres 
terrains de recherche. 



2.  Problématique et choix méthodologiques du groupe de recherche : un paradigme 

qualitatif pour comprendre un processus de transaction identitaire 

L’intention commune de nos recherches consiste à comprendre comment s’articule le 
projet de professionnalisation que porte l’institution Éducation Nationale en direction de ses 
enseignants avec les modalités singulières de « transformation » des individus au contact des 
activités de formation et de travail (ce que nous appelons « développement professionnel »). 
Le développement professionnel de ces derniers est à chaque fois une dynamique spécifique 
du fait de leur insertion dans des environnements humains singuliers (type d’établissement, 
type d’élèves…). Cette recherche collective postule que la construction professionnelle 
s’inscrit dans des apprentissages réalisés « au fil » de l’action reposant sur une transaction 
sujet-environnement (entre « développement professionnel » et « professionnalisation »). 
Cette transaction nous semble être de nature identitaire. 

Nous considérons que l’identité caractérise le « jeu » (au sens stratégique et dynamique du 
terme) existant entre, d’une part, les affects et les représentations du sujet portant sur sa place 
et celle de son action dans l’environnement (positions passées, actuelles et à venir), et, d’autre 
part, la reconnaissance sociale du sujet par cet environnement. Ce jeu réside, du côté du sujet, 
dans la mise en place d’une stratégie de mise en reconnaissance de soi et, du côté social, d’un 
ensemble de situations permettant l’attribution, par exemple, de compétences à des « façons 
de faire » donnant lieu à réussite (c’est là un des outils majeurs de reconnaissance identitaire 
aujourd’hui dans les systèmes de travail (Wittorski, 2007)).  

Mais l’identité ne relève pas uniquement de la négociation sociale, elle se structure aussi au 
cœur et au cours de l’action. Professionnalisation et développement professionnel sont donc à 
la fois et dans le même temps action et dynamique identitaire (les deux paraissant 
inséparables). 

Au fur et à mesure de ses travaux, notre équipe a ainsi bâti, à partir de réflexions 
théoriques, une conception provisoire de la professionnalisation et du développement 
professionnel, en proposant les distinctions suivantes. Il s’agit :  

- d’une part, d’une intention sociale de professionnalisation émanant d’une institution ou 
d’une organisation ; soit l’injonction faite aux individus en formation, d’engager un processus 
de construction-transformation de leurs activités au service d’une efficacité et d’une lisibilité 
plus grandes du travail, 

- d’autre part, d’une dynamique de développement professionnel, du point de vue de 
l’individu, soit un mouvement conjoint de développement des compétences et des savoirs, de 
développement de stratégies et dynamiques identitaires accompagnant la construction- 
transformation d’une professionnalité. 

Dès lors, le groupe a élaboré une problématique énoncée comme suit : « le processus de 
construction des professionnalités enseignantes s’effectue dans les espaces de la formation 
formelle (en IUFM), de la transition formation-travail (alternance IUFM et établissement 
scolaire) et du travail investi (en établissement scolaire). Il correspond à trois dynamiques : 

- une dynamique de transformation/production de connaissances et de compétences ; 

- une dynamique de transaction individuelle entre une offre institutionnelle de 
professionnalisation, un mode de contrôle des professionnalités et des modalités effectives de 
construction de celles-ci comme enseignant stagiaire puis titulaire ; 

- une dynamique de transaction individuelle entre l’identité héritée et l’identité vécue ou en 
construction/transformation ». 

En lien avec cette problématique, les travaux de terrain conduits s’intéressent donc d’abord 

au point de vue que les individus développent à propos de leur vécu dans les espaces de la 

formation et du travail et comment celui-ci évolue dans le temps, particulièrement en début de 

carrière. Il s’agit alors de caractériser ce qui est de l’ordre d’un « mouvement » en regardant 

moins l’activité réalisée par les sujets que la façon dont ils la vivent et la ressentent.  



 

7 

 

L’un des enjeux du travail conduit par notre équipe consiste donc à comprendre, dans sa 

complexité, une dynamique de transformation identitaire, celle que vit et ressent un 

enseignant en formation et débutant l’exercice de son métier. Celle-ci nous paraît être au cœur 

du processus de professionnalisation à l’activité enseignante. La perspective est par 

conséquent, clairement longitudinale.  Dit autrement, notre paradigme méthodologique ne 

relève pas tant de l’analyse de l’activité (ce qui supposerait une préférence pour le recueil de 

traces de l’activité) mais relève plutôt de l’analyse de l’évolution des significations que les 

individus donnent à leur propre activité. 

Nos options méthodologiques, s’agissant du recueil puis du traitement des informations, 

sont les suivantes : 

- L’utilisation de petits échantillons choisis comme illustratifs plutôt que représentatifs de 

la réalité analysée, autorisant une étude qualitative approfondie des représentations, vécus et 

ressentis (échantillons de 8 entretiens PLP (M Avice et R Wittorski), 12 entretiens avec 3 PE 

(S Briquet-Duhazé), 4 entretiens PE (E Buhot)). 

- La réalisation d’entretiens semi-directifs permettant d’accéder au discours tenu par les 

enseignants à propos des apprentissages qu’ils réalisent. Il s’est agi, en conformité avec notre 

objet, non pas de recueillir des « actes » mais des « représentations », des significations 

traduisant le vécu des sujets à propos de leur développement professionnel, dans le but de 

caractériser les dynamiques identitaires en jeu. 

- Deux d’entre nous ont également utilisé l’observation de séances de formation 

(notamment les séances d’analyse de pratiques proposées en formation dans les IUFM), 

permettant ainsi de recueillir des informations sur les échanges collectifs entre les stagiaires à 

propos de leurs vécus professionnels (observation de 35 séances d’analyse de pratiques (P 

Tavignot) et de 16 groupes d’analyse de pratiques (L Cosnefroy)). 

Il s’agit donc, en dominante, d’un corpus discursif comprenant deux modalités principales : 

des entretiens (au total 24) et des recueils d’échanges collectifs dans le cadre de la formation 

(51 séances d’analyse de pratiques). Le plus souvent, le recueil des données a été réalisé à 

plusieurs moments du parcours de formation et/ou de travail de manière à caractériser des 

« dynamiques ». Ces investigations empiriques privilégient des « entrées » contrastées mais 

susceptibles d’illustrer ce qui est en jeu dans le développement professionnel des enseignants 

des premier et second degrés et explorent ainsi à chaque fois une dimension singulière du 

développement professionnel : 

- en formation (IUFM) et/ou au travail (établissements scolaires) 

- comme professeur des écoles ou professeur des lycées et collèges. 

 Nous allons maintenant développer les principaux résultats de ces travaux, notamment en 

ce qui concerne les tendances communes mais aussi les différences qui nous semblent 

caractériser le développement professionnel des enseignants. 

3. Entre tendances communes et spécificités : des résultats contrastés 

3.1. Des tendances communes aux premier et second degrés 

Commençons par discuter de ce qui nous semble constituer des tendances communes de la 

professionnalisation et du développement professionnel des enseignants. Celles-ci concernent 

d’abord l’idée que la professionnalisation est bien de l’ordre d’un « débat » entre soi et le 



modèle prôné par l’institution et/ou les pairs. Ensuite, elle passe par l’élaboration de 

« problèmes professionnels » communs qui se construisent et s’instruisent avec les pairs en 

formation. Enfin, le développement professionnel est souvent vécu comme une épreuve qui 

suppose une prise de distance.  

 

4.1.1.  Le développement professionnel est une transaction identitaire entre offre de formation 

et vécu sur le terrain 

Tout se passe comme si l’enseignant-stagiaire était placé dans la situation de devoir se 

positionner à l’égard de deux discours divergents en fonction de son vécu de stage :  

La présence d’un discours institutionnel marqué (IUFM) concernant la professionnalisation 

des enseignants, traduisant le projet qu’a l’institution à l’égard de la professionnalité attendue 

des enseignants (être capable de s’adapter aux élèves, savoir travailler en équipe, savoir 

innover…). Ce discours traduit ce que nous appelons une offre de professionnalisation qui 

relève d’une injonction adressée aux néo-enseignants via la formation proposée (elle est 

largement influencée par le référentiel des 10 compétences de l’enseignant proposé dans le 

cahier des charges de décembre 2006). 

En simultané, la présence d’un discours tenu par les pairs dans les établissements scolaires 

qui est souvent en rupture avec le discours tenu par l’institution (« la vraie vie, elle n’est pas à 

l’IUFM mais dans les classes »…). Il s’agit là, d’une certaine façon, du poids du « genre » 

(Yves Clot) qui constitue également une offre de professionnalisation venant du terrain. 

Enfin, l’enseignant-stagiaire est amené, au fil de ses expériences de terrain, à 

développer une activité qui s’accompagne de significations, de « ressentis » mais aussi 

d’apprentissages. Cette dynamique relève de ce que nous appelons le développement 

professionnel. Elle conduit l’ « impétrant » à mettre en relation son vécu de terrain avec 

les discours tenus par l’institution de formation et les pairs et à se sentir ainsi en 

congruence ou non avec l’une des deux offres de professionnalisation (« on nous dit des 

choses différentes, entre le terrain et les formateurs, qui a raison ? », « parfois, je pense 

que ce que me disent les collègues est plus proche de ce que je fais »). 

L’« arbitrage » ou la « transaction » que l’enseignant-stagiaire doit réaliser ici intervient 

pour beaucoup dans les apprentissages qu’il développe sur le terrain et à l’IUFM. La tension 

occasionnée a des effets directs sur le choix/ la construction de ses pratiques mais surtout sur 

la construction et l’évolution de son identité professionnelle (« On ne nous responsabilise pas 

en PE1. La cour de récréation donne à voir les dangers, on n’en a pas conscience avant. En 

PE2, on doit devenir adultes ; on n’en a pas conscience en PE1.»). 

 

4.1.2. Le développement professionnel passe également par l’élaboration de problèmes 

professionnels communs qui se construisent et s’instruisent avec les pairs en formation 

L’un d’entre nous (L. Cosnefroy) a cherché à comprendre dans quelle mesure le 

développement professionnel des enseignants passe par l’identification et l’instruction 

(toujours provisoire et remise en chantier) de problèmes qui constituent des questions clés 

structurant la pratique professionnelle. Il a ainsi particulièrement analysé les thèmes abordés 

lors des séminaires d’analyse de pratiques par les enseignants-stagiaires du second degré. 



 

9 

 

Cette étude le conduit à repérer quatre catégories de problèmes en débat entre pairs. Il s’agit7 

de « problèmes ouverts auxquels on peut répondre de diverses façons en fonction du 

positionnement personnel adopté. Tout enseignant, parce qu’il sera confronté inévitablement à 

ces problèmes professionnels, est tenu de se construire une « doctrine », même provisoire, qui 

guidera son action et lui permettra de répondre de façon cohérente et crédible aux yeux des 

élèves » (Cosnefroy, 2008, p. 104) :  

La même règle pour tous est-elle équitable ? (« ce n’est pas facile d’être juste… ») 

Que signifie bien se tenir en classe ? (« j’ai du mal à savoir ce qu’il faut sanctionner par 

rapport aux attitudes en classe ») 

Quelles modalités d’évaluation choisir et selon quel équilibre ? (« savoir si on en demande 

trop ou pas assez ? ») 

Connaître le passé de l’élève est-ce un avantage ? 

Ces problèmes semblent être communs aux enseignants des premier et second degrés. Leur 

apparition mais surtout les positions prises par chacun à leur égard sont largement influencées 

par les pairs en formation. Les groupes de formation dits « disciplinaires » ou « transversaux » 

participent ainsi de la constitution de ces « doctrines » provisoires et essentielles pour essayer 

des pratiques sur le terrain. Ces problèmes professionnels ont tendance à constituer des 

éléments de la culture professionnelle. 

 

4.1.3.  Le développement professionnel est finalement vécu comme une « épreuve » 

Il semble bien que l’année de stage qui suit le concours de recrutement est vécue 

globalement comme une épreuve, que l’on soit stagiaire PE ou PLC/PLP. Les raisons en sont 

multiples : les formateurs de l’IUFM viennent à plusieurs reprises observer la pratique du 

stagiaire dans la classe, la relation avec le pair-tuteur n’est pas toujours très simple (« Il y a 

une perfection à atteindre dans les cours à l’IUFM » ; « Les visites n’aident pas beaucoup 

car elles valident. On ne peut donc pas tirer profit des conseils »). Les discours tenus 

respectivement par le tuteur et les formateurs ne sont pas toujours congruents (des désaccords 

ne sont pas rares), l’accueil par les pairs dans l’établissement n’est pas toujours vécu comme 

chaleureux…  

Se joue là aussi l’enjeu du jugement venant du regard d’autrui, sans que le stagiaire ne 

sache toujours quels sont les critères qui organisent ce jugement (cette situation augmente le 

sentiment de vivre une épreuve). De ce point de vue, la construction professionnelle passe 

aussi, et peut-être avant tout, par un sentiment de reconnaissance, probablement à un double 

niveau interdépendant : l’image que chacun a de soi en tant que néo-professionnel, l’image 

que renvoient les autres : les pairs, les tuteurs, les formateurs, les supérieurs hiérarchiques 

(« devenir un enseignant professionnel, c’est se justifier auprès des parents, des collègues 

alors que normalement, on ne se justifie que devant sa hiérarchie »). 

Les tendances communes présentées ici nous semblent étroitement liées. Au fond, elles ont 

à voir avec une certaine distanciation par rapport aux discours formatif et hiérarchique ; elles 

                                                 

7 Cosnefroy, L. (2008). La professionnalisation des PLC2, entre problèmes communs ouverts et spécificités 

disciplinaires. In R. Wittorski et S. Briquet-Duhazé (éd.). Comment les enseignants apprennent-ils leur métier ? 

(p. 101-112). Paris : L’Harmattan. 



relèvent d’une adaptabilité certaine aux caractéristiques du terrain, d’un souhait de progresser 

par soi-même, d’une motivation qui va bien au-delà du « faire prescriptif ».  

3.2. Des singularités fortes entre premier et second degré 

Pour autant, il semble bien que les logiques de développement professionnel des 

enseignants se différencient sur quelques dimensions : des environnements d’apprentissage 

distincts, l’élaboration de problèmes professionnels différents, un développement 

professionnel par « ritualisation » dans le primaire en lien avec le sentiment d’avoir Sa classe 

contre un développement professionnel par affirmation d’une « conscience disciplinaire » 

dans le second degré. Dans tous les cas, l’ « ancrage temporel » semble faire  la différence. 

 

 

4.2.1. Des environnements d’apprentissage distincts 

Bien sûr, pour tous les enseignants-stagiaires, la nature et le rôle de l’environnement 

professionnel (humain et organisationnel : type d’établissement scolaire (centre ville, 

campagne), classes, tuteurs, pairs) différencient les modalités de développement professionnel 

des enseignants. Nous pourrions parler, à cet endroit d’une socialisation professionnelle plus 

collective par les échanges entre pairs dans le primaire et d’une socialisation professionnelle 

plus solitaire par et dans l’action dans le secondaire.  

Dans le 1er degré, en effet, l’établissement à taille « plus humaine », composé 

essentiellement de « pairs » exerçant exactement les mêmes activités, offre une possibilité 

plus grande d’affinités professionnelles, utiles pour un développement professionnel par les 

pairs (« savoir qu’on est soutenu par ses collègues, c’est important car j’ai pris le CP »). 

Dans le 2nd degré, au contraire, les établissements peuvent être de plus grande taille. Quoi 

qu’il en soit, ils sont composés de pairs « différents » (dans la mesure où ils sont spécialistes 

de disciplines différentes) et donc n’offrent pas les mêmes possibilités de développement 

d’affinités professionnelles (on se comprend mieux entre pairs de la même discipline). Du 

moins, c’est l’avis majoritairement partagé par les enseignants au regard de ce qui fait leur 

spécificité (« il y a une séparation dans la salle des profs », « la communication ne va pas de 

soi »). Pour autant dès lors qu’ils abordent certains problèmes qui leur paraissent 

individuellement vécus, lors des séances d’analyse de pratiques par exemple, ils constatent 

que l’entrée « élèves » révèle des points communs que les disciplines ne laissaient pas sous-

entendre (P. Tavignot). En effet, l’auteure relève, à propos des stagiaires Lettres classiques-

Allemand, par exemple, trois familles d’aspects professionnels présents dès les premières 

séances : « des aspects professionnels spécifiques associés à la transmission de la discipline 

d’enseignement ; des aspects professionnels singuliers renvoyant à l’environnement 

d’exercice de l’activité ; des aspects professionnels transversaux liés à la gestion des 

élèves ». ; les propos sur les collégiens apparaissant dès la toute première séance. 

Bref, on note l’importance apparemment plus grande d’un soutien collectif dans les 

établissements du premier degré que dans ceux du second degré. 

 

4.2.2. Le développement professionnel passe par l’élaboration de problèmes professionnels 

différents (PE/PLC) : « tenir Sa classe » contre « transmettre Sa discipline » … 
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Nous le disions plus haut, s’agissant des tendances communes, le développement 

professionnel se réalise par et dans l’élaboration de problèmes professionnels vis-à-vis 

desquels chacun doit se situer. Un certain nombre d’entre eux apparaissent communs, d’autres 

différencient très nettement l’exercice du métier d’enseignant dans le primaire et dans le 

secondaire.  

Ainsi, dans le premier degré, les problèmes professionnels dominants sont « faire 

autorité » (auprès des élèves et des parents : être reconnu comme un interlocuteur valable), 

« tenir sa classe », « s’intégrer à l’équipe » (« je n’ai pas eu de problèmes relationnels avec 

les élèves, donc je ne me suis pas dit, à l’IUFM on ne nous a pas appris à gérer la classe » ; 

« il me manque du savoir sur ce qu’est un enfant de deux ans, jusqu’où aller, quelle autorité. 

Il me manque de l’expérience car je n’ai pas de références mais je dois l’accepter »).  

Dans le second degré, les problèmes professionnels relevés concernent davantage 

« comment parler de sa discipline ? », « comment la transmettre ? ». 

Qu’il s’agisse du premier ou du second degré, les problèmes professionnels analysés ici ont 

d’évidence une portée identitaire marquée (confortant ainsi l’idée selon laquelle le 

développement professionnel, surtout dans les métiers de la relation, comporte une dimension 

identitaire forte) : ils renvoient tous à la façon de se positionner dans l’intervention auprès 

d’autrui (élèves ou parents). 

Pour expliquer ces différences entre premier et second degré, nous faisons plusieurs 

hypothèses : 

Les PE connaissent plus rapidement leurs élèves car ils sont plus longtemps avec les 

mêmes élèves alors que les PLC interviennent auprès de plusieurs classes (petit nombre 

d’heures à chaque fois), ce qui nécessite la construction plus complexe de repères différenciés 

concernant la dynamique des différents groupes, les besoins des élèves, la façon différentielle 

d’ajuster la « présentation de sa discipline » aux différentes classes… Par ailleurs, un PE 

développe le sentiment d’être un professionnel dès lors qu’il réussit à « tenir Sa classe », et 

ainsi à être reconnu par ses collègues (en lien avec la place importante des pairs dans le 

premier degré, comme nous le disions dans le paragraphe précédent) mais aussi par les 

parents. 

Au contraire des PE, les PLC sont d’abord spécialistes, dans l’exercice de leur métier, 

d’une discipline. L’enjeu pour eux consiste à « faire passer » cette discipline vis-à-vis de 

laquelle chacun entretient souvent un rapport assez étroit et positif (un passé scolaire marqué 

par une réussite dans l’étude de cette discipline, l’envie de faire partager son goût pour « sa » 

discipline…). 

L’un d’entre nous a essayé de repérer, s’agissant des enseignants-stagiaires du second 

degré, des spécificités disciplinaires (Cosnefroy, 2008, p. 110) : 

 

Des problèmes spécifiques aux disciplines 

 

 

Disciplines 

 

 

Anglais Espagnol 

 

Mathématiques 



Mode 

d’entrée 

privilégié 

 

La participation individuelle 

 

Les exercices écrits 

 

 

 

Problèmes 

associés 

 

1 Choisir des documents qui 

ouvrent la parole 

2 Donner sens au silence  

d’un élève 

3 Mémoriser les interventions 

orales 

4 Intégrer la note d’oral à la 

note globale 

 

 

1 Identifier les élèves qui 

ont besoin d’aide 

2 Répartir l’aide entre tous 

ceux qui en ont besoin 

3 Choisir une modalité de 

correction 

4 Envoyer un élève au 

tableau  

 

Ainsi, certains problèmes « relèvent plus spécifiquement d’une discipline. L’enseignant des 

langues se focalise, par exemple, sur la participation orale des élèves. Autour de ce point de 

mire s’agrège tout un questionnement sur les motifs de son éventuel silence, sur le choix de 

documents capables de susciter l’intérêt. Alors que l’enseignant de mathématiques se centre 

davantage sur les exercices écrits : comment répartir son aide ? » (Cosnefroy, 2008, p. 110). 

4.2.3. Entre « ritualisation » et « conscience disciplinaire » 

Dans notre groupe de recherche, les travaux de E. Buhot et de S. Briquet-Duhazé, 

notamment, montrent l’importance de l’expérience d’une responsabilité de classe dans le 

processus de développement professionnel des enseignants-stagiaires du premier degré. De ce 

point de vue, tout se passe comme si l’on devenait enseignant à part entière dès lors que l’on 

avait Sa classe (« C’est la réalité, c’est parti, j’ai ma classe à moi », « j’ai eu un 100% avec la 

responsabilité de ma classe. Je dois tout gérer donc je me suis sentie plus professionnelle » ; 

« Je ne suis pas encore professionnelle car j’ai pas encore eu une classe à part entière ; toute 

la classe, l’organisation, la rentrée… »). 

Cela peut correspondre, comme l’écrit M. Janner-Raimondi (2008, p. 186) à « un rituel 

initiatique d’appartenance groupale, dont l’enjeu se situerait au niveau d’une reconnaissance 

par les autres de sa propre compétence » […] « Lors de l’entrée dans le métier d’enseignant, 

ce sont les qualités humaines des collègues titulaires, telles que : l’accueil, la confiance et 

l’écoute, qui importent plus que leur compétence professionnelle. Ce constat nous invite à 

comprendre l’expérience du premier poste comme un rituel dont l’enjeu est la reconnaissance 

par les autres de sa propre appartenance au corps des enseignants. Les enseignants stagiaires 

évoluent dans leur relation à leurs pairs » […] « Faire autorité, tenir sa classe, organiser les 

tâches et faire travailler les élèves… sont ainsi autant d’attendus normés spécifiques à un 

enseignant. Ces rituels mis en place par le débutant ont plusieurs destinataires : ceux du 

groupe (collègues de l’école et autres représentants institutionnels), ceux extérieurs au groupe 

(élèves, parents) mais aussi eux-mêmes ». 

Se professionnaliser, c’est donc surtout se voir confier une et une seule classe en T1 

(titulaire première année) afin d’avoir la possibilité de démontrer que l’on est un professionnel 

aux parents, aux collègues, à l’institution. Cela représente une prise de risques acceptée car 

désirée par les pairs. Elle permet, en outre, de donner une réponse à une autre angoisse 

commune et dominante, savoir gérer sa classe. 
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Pour les enseignants-stagiaires du second degré, le sentiment de devenir un enseignant 

professionnel ne passe pas par le fait d’ « avoir Sa classe » mais par la confirmation (donnée 

par la réussite au concours) d’être un spécialiste de sa discipline, l’enjeu devenant ensuite 

d’être capable de la transmettre aux élèves ou, du moins, d’en transmettre le goût. Comme 

l’indique M. Janner-Raimondi (2008, p. 190) : « la réussite aux concours d’enseignement du 

second degré viendrait confirmer un enracinement, un lignage qui se situerait à deux niveaux : 

l’un, au niveau de la représentation de son rôle par rapport au savoir ; l’autre, au niveau de ce 

que nous appellerons avec Y. Reuter (2003) une conscience disciplinaire. Bien que, pour cet 

auteur, celle-ci soit principalement étudiée au niveau des élèves, il nous apparaît important de 

la transposer dans le cadre des enseignants stagiaires dans la mesure où, eux-mêmes furent 

d’anciens élèves et étudiants d’une discipline donnée ». 

La donnée importante de cette analyse nous semble concerner l’ancrage temporel du 

développement professionnel : après le concours soit au début de la formation pour le 

second degré ; en début de carrière soit en fin de formation initiale voire plus tard pour le 

premier degré. Pour les enseignants du secondaire, la reconnaissance institutionnelle est en 

effet enclenchée dès le résultat du concours. Leur posture de stagiaire n’est donc pas identique 

à celle des stagiaires du premier degré dans la mesure où la réussite au CRPE8 ne valide que 

le droit d’entreprendre une formation, « d’être élus » en quelque sorte pour assurer cette 

mission. Nous pouvons alors supposer que dès l’accès au concours du premier degré, les 

stagiaires sont conscients, de la nécessité de devoir enseigner toutes les disciplines, qu’ils ne 

peuvent maîtriser complètement celles-ci et que l’apprentissage du métier ne réside pas dans 

un continuum de savoirs disciplinaires acquis pour soi. Il y a donc bien prise de conscience de 

cette réalité pour les stagiaires du premier et du second degré mais à un moment différent et 

l’institut de formation joue un rôle important puisqu’il est au centre de ce décalage qui de 

temporel devient également spatial. 

Ainsi, cet écart spatio-temporel pourrait expliquer le déplacement des problèmes 

professionnels que se posent les stagiaires lors de la transition concours-formation-entrée dans 

le métier : de l’enseignement de sa discipline à l’hétérogénéité des élèves dans le second 

degré ; des élèves à ses élèves dans le premier degré. Cette tendance semble confirmée par les 

stagiaires PLP où l’expérience professionnelle antérieure (auprès d’enfants notamment) 

gomme l’effet disciplinaire contrairement à leurs collègues fraichement issus d’un cursus 

universitaire. 

Lorsque l’on différencie chaque degré, notamment grâce à l’angle disciplinaire (Cosnefroy, 

2008 ; Briquet-Duhazé, à paraître), nous nous apercevons que le développement professionnel 

de chacun suit un processus de construction qui doit également beaucoup à l’environnement 

(telle école ou tel établissement ; caractéristique professionnelle des pairs « aidant » ou 

« distant »). Ainsi, c’est bien le mode spatio-temporel et environnemental qui met en 

mouvance des caractéristiques communes aux deux degrés mais qui se présentent 

différemment et de manière échelonnée lorsque l’on observe de plus prêt les modes de 

fonctionnement de chacun.  

4. Quel statut donner à la « gestion de classe » dans le développement professionnel ? 

Il apparait que les stagiaires ne font pas si souvent allusion à la « gestion de classe » alors 

que la communauté scientifique, nous en avons parlé plus haut, la place au centre des 

                                                 

8 CRPE : Concours de Recrutement des Professeurs des Écoles. 



difficultés des novices. S’agissant d’eux-mêmes, les stagiaires n’abordent ce point que 

lorsqu’ils sont en analyse de pratiques (Tavignot, 2008). Ont-ils réellement conscience que ce 

paramètre puisse être un enjeu de leur développement professionnel ? Nous n’en sommes pas 

sûrs. Il semble, de par le recueil de ces données que l’urgence de la réussite professionnelle 

passe avant tout par une préparation et une mise en œuvre quotidiennes qui gomment tout 

projet et toute perspective à long terme des apprentissages alors même que leur planification 

est exigée sous la forme de progressions annuelles. Là où la hiérarchie et l’institution 

réclament l’élaboration de progressions disciplinaires des apprentissages sur le long terme 

pour les élèves, les enseignants débutants ne peuvent répondre qu’en terme de réflexion 

élaborée quotidiennement. Nous y voyons notamment l’un des nœuds reflétant leur tension 

identitaire.  

La gestion de classe fait partie intégrante de notre cadre théorique mais ne semble donc pas 

apparaître de façon si évidente dans nos résultats. Pourquoi ? Tout porte à croire que les 

enseignants débutants ne peuvent la nommer, l’identifier en tant que telle. Pour autant « gérer 

la classe » structure de façon importante les ressentis à propos de leur activité. Par exemple, 

« bien se tenir en classe » ; « la même règle pour tous est-elle équitable » qui ne peut être 

uniquement entendue lors de l’évaluation ; « faire autorité ». Les enseignants ne parlent donc 

pas directement de gestion de classe mais en réalité elle transparaît dans l’analyse de leurs 

discours. 

5. Conclusion 

Les résultats de ces travaux montrent une image plus nuancée qu’on ne pouvait l’imaginer 

au premier abord. D’aucuns auraient eu tendance à considérer soit que les enseignants du 

primaire et du secondaire réalisent le même métier soit qu’ils exercent deux métiers différents. 

La réalité semble être « entre les deux », notamment si l’on en croit ici l’analyse des modalités 

de professionnalisation et de développement professionnel selon que l’on est enseignant-

stagiaire du premier ou du second degré.  

Le plus intéressant nous semble être la mise au jour de points d’ancrages (de la 

professionnalisation et du développement professionnel) particuliers au champ de pratiques de 

l’enseignement : parmi ceux-ci, rappelons la présence d’une offre de professionnalisation 

spécifique (articulée autour de l’image que l’institution a de l’enseignant professionnel), 

l’élaboration de problèmes professionnels à la fois communs et spécifiques, la place 

importante du « rituel d’appartenance au groupe » dans le premier degré et de la discipline 

dans le second… Alors même que la création des IUFM (1991) a permis de réunir, pour la 

première fois, dans un même lieu de formation, les stagiaires du premier et second degrés, il 

semble toutefois, que leur développement professionnel soit temporellement décalé du fait de 

leur propre regard sur leur discipline (second degré) ou leur classe (premier degré). Les élèves, 

les pairs, l’environnement de l’école… venant infléchir plus ou moins fortement les 

problèmes professionnels que tout enseignant débutant se pose et, plus généralement, le 

développement professionnel de chacun.  
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