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Préface

Selon I’ éude prospective «Formation et éducation des enfants de quatre a huit ans en
Suisse» (Dossier 48B) publiée par laCDIP en 1997, les enfants devraient pendant une
période de trois a cing ans pouvoir bénéficier, dans des classes regroupant des éléves
d’ &ges différents, d’ une stimulation permanente répondant aux besoins de leur &ge. Par
ailleurs, il conviendrait également de procéder a une individualisation de leur parcours
d’ apprentissage et de leur offrir des modalités plus flexibles en ce qui concerne I’ &ge
d’ entrée a |’ école ainsi que le passage au degreé suivant. Les propositions du groupe
d études ont été mises en consultation et les résultats de cette consultation seront
prochainement divulgués et commentés par laCDIP qui se prononceraégalement sur la
suite & donner au dossier.

En casdecréationd un cycleélémentaire, il importe de disposer de nouvellesconditions
cadres. Outre |’ adaptation des structures et de|’ organisation scolaires, lamise en place
d’un cycle éémentaire présuppose une réforme de la formation des enseignantes et
enseignants: en effet, seules des personnes enseignantes ayant recu une formation
appropriée seront a méme de dispenser une éducation répondant aux besoins d’ enfants
d’ &ges différents regroupés dans une méme classe.

En 1997, laCommission Formation générale (CFG) dela CDIP achargé deux expertes
d’ élaborer le profil desfuturs enseignants et enseignantes du cycle é émentaire et delui
soumettre des propositions concrétes quant a leur formation.

Laprésente éude prospective répond au mandat que laCDIP avait confié aux expertes.
Elle esquisse le profil d’une personne enseignante qui, gréce a sa formation, sera a
méme d'agir de maniére ciblée et indépendante, de réfléchir sur sa pratique
d’ enseignement et de développer celle-ci en ayant pour toile defond une base scientifique
solide. Laformation desfuturs enseignants et enseignantes seranon seulement axée sur
I"acquisition de connaissances scientifiques et la pratique de I’ enseignement, mais
également sur |’ acqui sition de connai ssances particuliéres en didactique des disciplines.
Le rapport présente ensuite un concept de formation qui, S'il est d'un intérét tout
particulier pour la formation des enseignantes et enseignants du cycle éémentaire,
contient également des propositions fort intéressantes pour la formation de tous ceux
qui se destinent a I’enseignement au primaire ou au secondaire. Ainsi, pour ce gui
concerne le concept de formation proprement dit, les deux expertes relévent tout
particulierement la relation entre théorie et pratique et montrent différentes voies
permettant de relier plus étroitement entre eux savoirs scientifiques, savoirs
professionnelset compétences. Parallelement, ellesfont despropositionssur lesstructures
de la formation. A cet égard, €elles soulignent qu'il s'agit de former une nouvelle
catégorie d’enseignantes et enseignants pour un cycle éémentaire qui n’existe pas
encore: decefait, il faut qu'il y ait unerelation étroite entre laformation de ce nouveau
type d’enseignant et le développement du cycle élémentaire. Enfin, partant de deux
cultures scolaires différentes — celle du «préscolaire» et celle du «primaire» —, il
conviendra de créer un culture nouvelle: le «cycle élémentaire».



Le Groupedetravail Formation des enseignants (GFE) et la CFG ont pris connaissance
du rapport et I’ ont approuvé.

Les projets de réforme de grande portée - tels que la création d’ une nouvelle forme
scolaire et d’une nouvelle formation - doivent étre planifiés avec soin et réalisés par
étapes successives. Cela est également valable pour le présent projet qui prévoit la
création d’ un nouveau cycle et d’ une nouvelle catégorie d’ enseignantes et enseignants.

Le présent dossier neferapas!’ objet d une procédure de consultation officielle. Maisil

va de soi que les propositions faites dans le rapport seront prises en compte lors du
traitement ultérieur du projet.

Eté 1999 Secrétariat de laCDIP



1 Introduction

Lestravaux du Groupe d’ études Formation et éducation des enfants de quatre ahuit ans,
qui aesquisse, dans une éude prospective (CDIP, 1997b), «les perspectivesd avenir de
I’ enseignement public relativement alaformation et al’ éducation des enfants de quatre
a huit ans», I’ ont conduit a proposer la création d’ un nouvel ordre d’ enseignement: le
cycle élémentaire. En effet, le groupe en charge du dossier est arrivé ala conclusion
gue, au plan des buts pédagogiques, les premiéres années du primaire et le préscolaire
peuvent étre considérés comme un tout et qu'il est donc important d assurer la
continuité et la coopération entre ces deux degrés en instaurant notamment ce cycle
élémentaire.

Cette proposition nécessite non seulement une modification fondamentale de
I’ organisation et des structures scolaires, mais aussi une réforme de la formation des
enseignantes et des enseignants. C’ est pourquoi la Commission Formation générale de
la CDIP a mandaté deux expertes appuyées d un groupe d’ accompagnement pour
poursuivrelaréflexion sur le profil desfutures personnes ensel gnantes qui se destineraient
ace cycle et sur le type de formation qui serait souhaitable pour celles-ci.

1.1 Le mandat

Il s'agit principalement:

— déaborer le profil desenseignantes et enseignants potentielsdu cycle élémentaire;

— de lister les qualifications spécifiques jugées nécessaires pour ce type
d enseignement;

— defaire des propositions concrétes quant a la future formation de ces enseignantes
et enseignants.

Le mandat (cf. annexe A) consiste également a

— examiner la part de la formation qui doit étre conjointe aux enseignantes et
enseignants du cycle élémentaire d’ une part et du cycle primaire d’ autre part, et la
formation qui doit étre spécifique a chaque ordre d’ enseignement;

— déerminer les conditions d’ admission dans les établissements de formation des
enseignantes et enseignants du cycle élémentaire;

— étudier laquestion d un dipléme spécifique pour ce cycle ou d’ un dipldme unique
permettant d’enseigner non seulement aux enfants de quatre a huit ans, mais
également & une population scolaire plus large;

— examiner lapossibilité d engager des maitres et maitresses semi-généralistes pour
le cycle élémentaire;

— déerminer les conditions et exigences de perfectionnement professionnel en casde
changement d’ ordre d’ enseignement;



— déterminer lesconditionset exigencesde perfectionnement professionnel concernant
les enseignantes et enseignants formés pour I’ école enfantine/l’ école primaire
selon les anciennes réglementations.

1.2 Les expertes et le groupe d’accompagnement

Les expertes, Dominique Bétrix Kohler (Centre vaudois de recherches pédagogiques
du Département Formation et jeunesse du canton de Vaud) et Regine Born (Institut
suisse de pédagogie pour la formation professionnelle, jusqu’a novembre 1997) ont
étudiélesdifférents pointsdu mandat ensemble, puisse sont construit une représentation
commune de différents concepts liés a la formation des enseignantes et enseignants
avant d'élaborer une proposition commune de formation pour les enseignantes et
enseignants du cycle élémentaire. Seules les taches rédactionnelles ont été clairement
réparties. Cette étude a été réalisee en un peu plus d' une année (de juillet 1997 a
septembre 1998) a raison d’ une journée de travail hebdomadaire et a éé suivie par
Ursula Seres-Hottinger, collaboratrice pédagogique au Secrétariat de la CDIP. Ursula
Seres-Hottinger, en tant que membre du Groupe d’ éudes Education et formation des
enfants de quatre a huit ans, aassuré latransition et la continuité entre les deux études.
En outre, elle s est chargée de recherches documentaires, des prises de contact et du
secrétariat du groupe.

De plus, les deux expertes ont été assistées dans leur tache par un groupe
d’ accompagnement de treize membres et de deux invités (cf. annexe B) qui s est réuni
adeux reprises: une premiere fois en janvier 1998, séance au cours de laquelleil aété
débattu des premiéres esguisses de réponses aux questions du mandat, et une seconde
foisenjuin 1998, séance pendant laquelle une partie du rapport en chantier aété soumis
al appréciation critique des membres du groupe d’ accompagnement. Dans la mesure
du possible, les expertes ont intégreé les propositions et les remarques des membres de
ce groupe.

1.3 Guide de lecture

Ontrouveradans ce dossier lesréponses aux questions du mandat, non pasdans|’ ordre
dans lequel elles ont été posees, mais réorganisées en fonction du poids donné aux
différents points a traiter: la conception générale de la formation des enseignantes et
enseignants ainsi que la conception spécifique de la formation des enseignantes et
enseignants du cycle é émentaire y compris de ses contenus occupent la place centrale
du dossier. Laquestion dela structure de laformation et | es solutions de transition sont
abordées ensuite.

Le chapitre 2 rappellera tres brievement au lecteur qui n’a pas le temps d’ étudier de
nouveau le Dossier 48B (CDIP, 1997b) les caractéristiques de ce nouvel ordre
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d’enseignement, les premieres propositions du groupe d’études concernant les
qualifications souhaitées chez les enseignantes et enseignants qui S'y destinent ainsi
gu’ une premiere esquisse — définie par le groupe d’ éudes — de structure de formation.

Danslechapitre 3, il seratout d’' abord question du contexte danslequel I'idée novatrice
del’introduction d’ un cycle élémentaire s' est développée, puis des premieres esquisses
de réponses auix questions du mandat. Une | ectrice ou un lecteur pressé et peu intéresse
par une argumentation poussee pourra trouver dans ce chapitre de quoi comprendre
rapidement |’ orientation proposée dans cedossier quant alaformation des enseignantes
et enseignants se destinant a ce cycle.

Le chapitre 4, chapitre relativement théorique, apportera des réponses conceptuelles
sur la formation des enseignantes et enseignants, en se basant sur une revue de la
littérature concernant cette question actuellement tres débattue en Suisse (en vue de la
construction des hautes écol es pédagogiques, p.ex.) et en Europe. Laconception de la
formation, les principes, les modalités de formation ainsi que, dans une certaine
mesure, les compétences attendues du personnel enseignant, développés dans ce
chapitre, peuvent largement s’ appliquer atoute formation d’ enseignant ou enseignante.
L’ explicitation de concepts tels que la «professionnalisation de I’ enseignement», la
«pratique réfléchie», les «liensentrethéorie et pratique danslaformation des enseignantes
et enseignants», la «formation a et par larecherche», etc., y tiendraune large part. Ce
texte servira donc de cadre conceptuel .

Dans le chapitre 5 est proposée concrétement une «mécanigue de formation» destinée
plus spécifiguement aux enseignantes et enseignants du cycle élémentaire: il s agit
notamment d’ une proposition defonctionnement en ateli ersdidacti ques et pédagogiques
et en ateliers visant a aider les éudiantes et étudiants a construire leur identité
professionnelle. Seront également abordés dans ce chapitre | es contenus de formation,
en particulier ceux qui sont spécifiques au cycle éémentaire, ainsi que les modalités du
travail de dipléme.

Lechapitre 6 aborde, d’ un point du vue structurel, les questions de niveau deformation,
de cadre ingtitutionnel, de certification et de conditions d’admission a la formation
d’ enseignantes et enseignants se destinant au cycle élémentaire. Une proposition de
formation modulaire serafaite, car ellepermettrait de coordonner rel ativement facilement
formation initiale et formations continues ou secondes.

Le chapitre 7 sera consacré aux solutions transitoires concernant, d'un céte, les
enseignantes et enseignants formeés selon les anciennes réglementations des écoles
enfantines et des écoles primaires et, de I'autre, les enseignantes et enseignants qui
voudraient changer d’ordre d’enseignement en cours de carriere. La question des
formateurs et formatrices d’ enseignantes et enseignants y sera également évoquée.

Et enfin, lesremargues conclusives (chapitre 8) consisteront en un résumeé du dossier et
a quelques propositions des expertes.
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2 Le cycle élémentaire

Ce chapitre a pour but de résumer brievement la conception du cycle éémentaire
proposée par le groupe d’ études chargé de concevoir un projet pour la formation et
I’ éducation des enfants de quatre a huit ans. Pour un apercu plus complet, le lecteur
voudra bien se référer au Dossier 48B (CDIP, 1997b) ou au résumé de ce dossier
(CDIP, 1997d) qui setrouve en annexe (cf. annexe C).

2.1 Arguments en faveur de la création d’un cycle
élémentaire et caractéristiques de ce cycle

Le groupe d études part des constatations que «les enfants auxquels le passage de
I’ école enfantine al’ écol e primaire pose des problémes sont de plus en plus nombreux»
(CDIP, 1997d, 1) et que I’ &ge d’entrée a I’ école est relativement élevé en Suisse par
rapport a celui en vigueur dans d’ autres pays européens (CDIP, 1993c, 81; CDIP,
1997b, 5). I constate également que, en ce qui concerne les écoles enfantines, I’ offre
existante est trés diverse dans|es cantons: entre une année et trois ans selon les cantons,
voire les communes. De plus, il met en évidence que, S'il N’ existe que peu de prises en
charge spécialisées pour les enfants de I’ école enfantine, ces prises en charge sont
nombreuses a I’ école primaire et peuvent participer d'un mécanisme de séection
précoce.

Pour dépasser ces constats, le groupe d’ études avance un certain nombre d’ arguments
en faveur delacréation d un cycle @ émentaire destiné aux enfants de quatre a huit ans:
continuité pédagogique, solutionsflexibles, respect durythmeet du styled’ apprentissage
de chague enfant, formation alavie sociale, intégration de tous, stimulation précoce de
chacun, partenariat avec les parents et le parascolaire, etc. De plus, les structures
scolaires étant dans plusieurs cantons en mutation, ce serait, selonlegrouped’ études, le
moment opportun d’instaurer un nouvel ordre d’ enseignement.

Il faut encore signaler, qu'en 1994 déa, un groupe d études de la Commission
pédagogique de la CDIP amorcait dans «Etude préliminaire: Ecole enfantine/
Enseignement préscolaire en Suisse», le débat sur I’ idée de «lacréation d’ une structure
élémentaire pour les enfants de quatre a huit ans» dans ses conclusions (CDIP, 1994b,
156).

Quelles sont les caractéristiques de ce cycle élémentaire? Selon les propositions du
Groupe d’ études Formation et éducation des enfants de quatre a huit ans, ce cycle fait
partieintégrantedelascolarité obligatoireetil est caractérisé par une certaine souplesse:
les enfants le parcourent en principe en quatre ans, mais il est également possible de
I’accomplir en 3 ou en 5 ans; |’ entrée peut y étre avancée ou retardée de six mois. Les
classes du cycle éémentaire regroupent des éléves d ages différents et surtout les
enfants qui ont besoin d’ une prise en charge particuliére (enfants allophones, enfants
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handicapés, surdoués, etc.) y sont intégrés. Les classes, de 18 a 24 éleves, sont gérées
par des duos pédagogiquesdont I’ un desmembres devrait avoir accompli uneformation
en pédagogie spécialisée. Elles sont intégrées dans les béatiments de |’ école obligatoire
et I’enseignement y est dispensé sous forme de cours-blocs. La collaboration entre
enseignantes et enseignants, avec les parents et le personnel du parascolaire y est
nécessaire.

2.2 Qualifications et formation
du personnel enseignant au cycle élémentaire

Le groupe d’ éudes se prononce également sur les qualifications et sur laformation du
personnel enseignant se destinant au cycle élémentaire. Selon lui, en termes de
compétences, les qualifications requises pour I’ enseignement dans ce cycle sont les
suivantes (cf. CDIP, 1997b, 50ss):

— des«compétences pédagogiques et psychol ogiques particuliéresqui tiennent compte
des spécificités des enfants &gés de quatre a huit ans»,

— des «compétences en matiere de repérage des besoins individuels de chague
enfant»;

— des «compétences en matiere de pédagogi e spécialisée»;

— des«compétences|...] en matiere d’ individualisation des offres d’ apprentissage»;

— des«compétencesen matiere de socialisation [desenfants] et deleur dével oppement
moteur»;

— des «compétences particulieres dans les domaines artistiques»;

— des compétences pour construire un «répertoire didactique qui corresponde aux
particularités du groupe d’ &ge concerné» (didactique du jeu, capacité de créer des
espaces d’ expériences et des situations d’ apprentissage larges a partir de sujets
intéressants pour les enfants et qui permettent d’ atteindre les objectifs fixés along
terme, capacité de concevoir et d' utiliser du matériel et des démarches d’ appren-
tissage qui correspondent aux besoins des enfants, de faire entrer les jeunes éleves
dans I’ écrit, d’assister les éléves allophones dans leur acquisition de la langue
francaise, etc.);

— des compétences permettant detravaill er en équipe, d’ instaurer un partenariat avec
les parents des él eves et de participer au dével oppement de |’ école en général et du
cycle éémentaire en particulier;

— enfin, et defagon générale, I’ enseignement au cycle élémentaire exige «une grande
souplesse et une mobilité d’ esprit supérieure ala moyenne» et rend nécessaire un
perfectionnement continu durant toute I’ activité professionnelle.

En ce qui concerne la formation, le groupe d' éudes recommande les points suivants
(CDIP, 1997b, 52):

— uneformationinitiale qui comprend des € éments communs atousles enseignantes
et enseignants du cycle élémentaire et du primaire et des éléments spécifiques a
ceux qui se destinent au cycle élémentaire;
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des conditions d’ admission et une durée de laformation initiale identique pour les
candidates et candidats al’ enseignement au cycle éémentaire et au primaire;

un dipléme spécifique au cycle lémentaire;

une entrée dans la profession qui fait une large place aux compétences spécifiques
liées au cycle élémentaire;

un perfectionnement et une formation continuequi visent aélargir lesqualifications
spécifiques au cycle élémentaire;

une formation complémentaire en cours d emploi qui permette aux enseignantes et
enseignants du cycle élémentaire d’ envisager I’enseignement au primaire et
inversement une formation complémentaire qui permette aux enseignantes et
enseignants du primaire d’ enseigner au cycle élémentaire;

En bref, le cycle élémentaire C’ est:

un nouvel ordre d’ enseignement de la scolarité obligatoire;

destiné aux enfants de quatre a huit ans;

comprenant des classes avec des enfants d’ ages hétérogénes ayant notamment
des besoins particuliers;

danslequel les enseignantes et enseignantstravaillent en équipe et instaurent un
partenariat avec les familles.

L’ objet du présent rapport concerne la formation du personnel qui se destinerait a
enseigner dans un cycle élémentaire. Ils se base donc sur la conception du cycle
démentairetelequ’ eleest définie danslerapport 48B (CDIP, 1997b); les auteures du
rapport approuvent |’argumentation qui a présidé a la proposition de cet ordre
d’ enseignement. |1 n’ est donc pas question, dans ce rapport, d en discuter les principes
et les caractéristiques, ni de développer une approche critique du concept «cycle
eélémentaire». Par contre, I’ objectif consiste a développer — voire a discuter — les
premieres esquisses du groupe d’ études concernant les qualifications et laformation de
ce personnel enseignant.
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3 Formation des enseighantes et enseignants pour le
cycle élémentaire: contexte et premiers éléments
de réponses

Tout d abord, ce chapitre a pour but de briévement mettre en contexte I’idée novatrice
de cycle élémentaire développée par le Groupe d’ études Formation et éducation des
enfants de quatre ahuit ans: un point de vue historique et socia seraévoqué. Ensuitele
débat sera situé dans le cadre des discussions sur la formation des enseignantes et
enseignants en Suisse et en Europe. Et enfin, il s'agit d apporter un résumeé des
principaux ééments de réponses aux questions du mandat. Une lectrice ou un lecteur
presses pourront y trouver rapidement les prises de position dével oppées dans la suite
de ce rapport.

3.1 Contexte

3.1.1 Jardin d’enfants» — école primaire:
une histoire différente, deux cultures différentes

Rappelons ici que I’ école enfantine et I’ école primaire se sont dével oppées dans des
contextes tres différents. Si la seconde est, depuis qu'elle existe, une institution
publigue traditionnellement dédiée a I’ enseignement, la premiere, plus récente, est
issue d'initiatives privées et a éé dévolue d abord au gardiennage des enfants avant
d’ évoluer vers des prises en charge centrées sur I'éducation et la socialisation des
jeunes enfants. Par exemple, ce n’est que dans les année 70 que «dans |’ enseignement
romand, I'école enfantine [y] pénétrait par une petite porte, qui devait méme étre
guelque peu forcée» (Cornai-Engel, 1993, 4). En effet, c’est en 1972, lorsque la
définition des objectifs de I’enseignement pour les premiers degrés est déja bien
avancée qu’ une sous-commission est chargée d' élaborer «un projet qui traite [...] des
buts, programmes et méthodes de I’école enfantine». Les travaux de cette sous-
commission aboutissent notamment, en démontrant I’ utilité de I’ école enfantine, a en
définir les objectifs essentiels. «I’un des objectifs essentiels de |’ école enfantine est
d égaliser le plustét possible[...] les chances de chacun en atténuant les inégalités, en
complétant I’ action de lafamille et du milieu» (CIRCE, 1972). Dans le secteur public,
laprise en compte de I’ écol e enfantine dans e processus éducatif est donc une histoire
récente, alors que celle de I’école primaire bénéficie d' une longue tradition. 1l faut
encore relever que le réle de I’ école primaire comme lieu de transmission des savoirs
principalement est entrain de s’ élargir vers des missions avisee nettement éducative: il
ne s agit plus aujourd hui d’ une école primaire vouée uniquement a I’ instruction des
éléves, mais d’ une école primaire qui encourage des attitudes et des rapports socialx,
voire des valeurs rendant possible le travail intellectuel.
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3.1.2 L’'élargissement des attentes face a I’école

Ledébat sur lerble éducatif del’ école est acejour encore et toujoursvif. Cependant, de
nombreuses lois scolaires évoquent ce role éducatif dans certains de leurs articles— a
titred’ exemple, laloi scolaire vaudoise, al’ article 3 (1984) stipule que «l’ école assure,
en collaboration avec les parents, I'instruction des enfants. Elle seconde les parents
dansleur tAche éducative» — et les attentes face al’ école dansle domaine del’ éducation
ont tendanceas éargir. On n'’ attend plusexclusivement delapart del’ écolel’ instruction
des éleves, mais on attend également d’elle, qu’ elle prenne part a leur éducation dans
les domaines de la santé, de la prévention p.ex., voire de I’accueil en dehors des
horaires strictement scolaires. En effet, on sait que 65% des femmes ayant des enfants
de moins de 15 ans ont une activité professionnelle a plein temps ou a temps partiel
(OFS, chiffres 1997 non publiés). Dans une ville telle que Lausanne, 56% des méres
d’ enfantsfréquentant |’ écol e enfantine (quatre acing ans) ou |’ école primaire (six adix
ans) sont actives professionnellement (Alliata, 1995). Cet état de fait, ainsi que la
constatation quelestypesde structuresfamilialessont tresvariésaujourd’ hui, conduisent
certainesassociationsaproposer des «écolesahoraires continus» qui sont non seulement
des lieux de transmission de savoirs, mais également de véritables lieux éducatifs
mettant un accent particulier sur I’ apprentissage socia et I’aide a I’ organisation du
temps libre.

3.1.3 L’élévation du niveau de formation des enseignantes et enseignants

Actuellement, en Suisse comme partout en Europe, on assiste aunetentative d’ élever le
niveau de qualification des ensei gnantes et enseignants. En effet, aujourd’ hui lestaches
et les responsabilités exigées des enseignantes et enseignants sont en constante
augmentation: les réformes se suivent rapidement, des pédagogies favorisant I’ égalité
des chances sont a mettre en place, I’ intégration d’ enfants ayant des besoinstrés divers
est agérer dans les classes, les nouvelles technologies d’ information sont a prendre en
compte dans les écoles, etc. On considére maintenant qu’enseigner n’'est plus une
vocation, maisuneveéritable profession, asavoir uneactivité qui engagelaresponsabilité
individuelle de celui qui I’ exerce. Il s agit également d’ une activité non répétitive qui
nécessite une formation longue et consistante pour pouvoir I’exercer. L’idée de
«professionnaliser» le métier d enseignant ou enseignante a conduit a une certaine
«universitarisation» des formations dans plusieurs pays d’ Europe (V aniscotte, 1996,
253). En France, p.ex., I’ensemble des enseignantes et enseignants, qu’ils visent
I’enseignement en maternelle ou au lycée, sont formés dans un premier temps a
I’université. Dans la plupart des pays d Europe, la formation des enseignantes et
enseignants est une formation de niveau tertiaire: en Allemagne p.ex., laformation se
fait dans les hautes écoles ou dans les universités. En Suisse, les nombreux projets de
hautes écol es pédagogi questémoi gnent delavol onté politique des cantons de promouvoir
la formation des enseignantes et enseignants & un niveau tertiaire suivant en cela les
théses développeées dans le Dossier 24 de la CDIP (CDIP, 1993a). Il faut signaler
également que, aGenéve, laformation des enseignantes et enseignants se destinant aux
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divisions éémentaires (enfants de quatre a huit ans) et moyennes (enfants de huit a
douze ans) sefait entierement al’ université.

La formation continue est également un facteur important de professionnalisation des
enseignantes et enseignants alafois en Europe et dans notre pays. Actuellement, on ne
considere plus que les formations initiales suffisent pour enseigner pendant toute une
carriere, maisqu’il faut que cesdernieres préparent les professionnelsdel’ enseignement
ase former en permanence pour faire face aux nombreux défis de leur métier.

C'est dans ce contexte qu'a été développée la conception d’une formation de pro-
fessionnels se destinant a I’ enseignement des enfants de quatre a huit ans, conception
qui se trouve résumée dans la suite de ce chapitre.

3.2 Bref apercu des questions et réponses

Le présent rapport s'inscrit sur latoile de fond des dével oppements du paysage scolaire
et éducatif, tels qu’ils ont été esquissés au chapitre 3.1.

Comme ligne directrice, les auteures du rapport ont fixé pour I’enseignant ou
I’ enseignante au cycle élémentaire le profil professionnel suivant:

Au cycle élémentaire, | enseignement est dispensé
— par des enseignantes et enseignants professionnels
- qui travaillent avec des enfants de quatre a huit ans,
- qui possedent des compétences didactiques
- et agissent en tenant compte de la place de I’ école dans notre soci été.

Ces points seront développés au chapitre 4.

L es nouvelles composantes du profil professionnel des enseignantes et enseignants du
cycle élémentaire sont:

— Letravail dans le cadre d'un «cycle» et non plus dans des classes d enfants du
méme &ge, ce qui impligue une plus grande hétérogénéité des ages au sein du
grouped’ enfants et une perspective temporelledetroisacing anspour laréalisation
des objectifs de I’ enseignement.

— Unepédagogie intégrée, en lieu et place de ladivision en classes spéciales, ce qui
implique une plusgrande hétérogénéité des compétencesau sein du grouped’ enfants,
donc la stimulation des enfants ayant des besoins particuliers.

Ces composantes sont essentielles et, du point de vue pédagogique, leur portée est plus
large que ne le laisserait supposer un premier regard sur cette nouvelle structure (a
savoir le regroupement des enfants selon des criteres nouveaux). En effet, avec cette
structure, on abandonne I'idée de «I’ enfant standard», du «cas normal» (cf. Brunner,
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1997, 22s.). Une école divisée en classes d’ enfants du méme &ge repose sur cette idée
du cas-typefictif et 'y réfere d’ autant plus qu’ elle propose pour tousles cas considérés
comme «atypiques», des formes d’ organisation spéciales. Le cycle élémentaire prend
les enfants plus au sé&rieux dans leur individualité, leurs modes de développement
personnel et dans leurs dispositions naturelles particuliéres. La mission didactique
consiste, ici, davantage a créer des situations d’ apprentissage variées qui permettent
des modes d apprentissage divers. Cette volonté accroit I'importance attachée a
I’ observation différenciée et a la stimulation des capacités d’ apprentissage indivi-
duelles.

En réunissant les enfants agés de quatre a huit ans, I’ approche du point de vue de la
psychologie du développement s élargit: le cheminement évolutif de la pensee
symbolique (cf. Heyer-Oeschger, 1997, 15) n’ est plus divisé et attribué artificiellement
selonladevise: lejeu al’ école enfanting, |’ a phabet al’ école primaire. L’ enseignant ou
I”enseignante du cycle élémentaire peut proposer, aux différents échelons du
raisonnement, des démarches didactiques et les enfants peuvent ainsi enraciner leur
apprentissage dans un cadre pluslarge et, danslelieu qui leur convient, passer au stade
suivant de leur dével oppement.

Les différents enfants et leurs particularités sont donc au centre des préoccupations du
cycleéémentaire. Cette attention portée achaque enfant en particulier est contrebal ancée
par deux «mouvementsinverses», orientésversle social: d unepart, par le regard porté
sur le groupe que forment les enfants et d’ autre part, sur |’ école en tant que systéme. Le
groupe, composé d’ enfants nombreux et tous «particuliers», doit devenir, au cours du
cycle élémentaire, une communauté sociale. Les enfants apprennent a étre acceptés
dans une communauté plus large que celle représentée jusque-la par leur famille, et &
S'y intégrer. Cette téche exige de I’enseignant ou de I’ enseignante d’aménager et
d’ organiser des situations sociales et d’ encourager le développement de I’ enfant vers
son intégration dans un groupe.

Enfin, le regard s éend, au-dela des quelques metres carrés de la sale de classe,
souvent considérée aujourd’ hui comme représentant I’ «écolex», pour embrasser I’ école
en tant que systeme, notamment en considérant le travail en équipe avec d autres
enseignantes et enseignants, la collaboration avec des collégues d autres classes ou
degrés et avec | es parents comme fai sant partie intégrante du mandat del’ enseignant ou
de I’enseignante. Et dans |la perspective plus large encore de la mission éducative de
I’école, le cycle élémentaire n'est plus entendu comme un degré préscolaire, mais
comme le premier degré de |’ enseignement scolaire, avec ses objectifs et sa mission
d’ éducation et de formation.

Les modifications engendrées par le concept du cycle élémentaire sont radicales
(partant des racines mémes de la conception de I’ apprentissage des enfants) et d’une
vaste portée (s inscrivant dans la perspective du systéme scolaire et éducatif). De ce
fait, ces changements ne sont a certains égards pas spécifiques au cycle él émentaire.
Ainsi, I"intégration des enfants présentant des problémes «particuliers» au lieu de leur
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étiguetage comme cas S écartant du cas-type fictif, le retour vers la tache
sociopédagogique de I’école (voir notamment Grossenbacher, 1997), la vision de
I’ école comme systéme et |e débat autour de la conduite et de laqualité de ce systeme,
les critiques formulées al’ encontre de la répartition par classes d’ &ge et la création de
«cycles» scolaires sont actuellement autant de themes abordés également a d’ autres
degrés scolaires.

Il convient donc de développer un concept de formation pour un degr € spécifique, dont
laparticularité n’ est pastant de se distinguer fondamentalement des autres degrés, mais
de thématiser de maniére particulierement approfondie des évolutions d’ ordre général.
La conception de la formation des enseignantes et enseignants du cycle élémentaire,
proposeeici, serapportedonc acet ordre spécifiquedel’ enseignement —tout en mettant
en évidence certains aspects qui ne s appliquent pas uniquement a ce cycle.

Ainsi, les principes, formulés ci-apres, d’ une formati on des enseignantes et ensei gnants
pour le cycle élémentaire sont également valables pour d’ autres degrés:

L’ enseignant ou |’ enseignante se destinant au cycle élémentaire bénéficie dans le
cadre de saformation du soutien nécessaire pour le dével oppement de son identité
professionnelle. Saformation se situe dans le va-et-vient entre théorie et pratique,
entre | es connai ssances actuelles en matiere de recherche et | es questions découl ant
du travail avec les enfants, et elle conduit & une «pratique réfléchie» de I'agir
professionnel. L’ enseignant ou |’ enseignante acquiert au cours de saformation les
compétences d’ action requises pour |’ entrée dans la profession et les développe
encore dans e cadre du perfectionnement professionnel et delaformation continue.

Ces points seront développés au chapitre 4.

L’ exigence d'une formation professionnelle de niveau tertiaire, dans une haute école
pédagogique (ou al’ université), s applique aussi bien aux enseignantes et enseignants
du cycle élémentaire qu’a ceux des autres degrés. Quelle est des lors la structure a
donner & cette formation?

Conformément aux principes fondamentaux delaformation, seront présentésici, d’ une
part, le fonctionnement de la formation et, d autre part, des propositions quant a ses
contenus. La caractéristique du fonctionnement de cette formation sont les «ateliers».
Du point de vue temporel, ceux-ci représentent un tiers de la durée de la formation et
poursuivent des objectifs divers:

L’ atelier didactique/pédagogique sert a la formation entre théorie/recherche et
pratique et sinscrit dans la perspective de la «pratique réfléchie»; |I’atelier
professionnel permet la confrontation avec les questions d’identité professionnelle
et enfin, les ateliers d’ approfondissement visent le développement du profil de
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qualificationsinviduellesdesfutures personnes enseignantes et permettent le passage
vers laformation continue.

Ces points seront dével oppés au chapitre 5.1.

Si les principes de base de |a formation pour le cycle éémentaire peuvent, dans une
large mesure, s appliquer aussi & la formation des enseignantes et enseignants se
destinant aux autres ordres d’ enseignement, si lefonctionnement propose est également
envisageable pour d’ autresdegrés, lescontenusdelaformation pour lecycle élémentaire
sont en revanche plus specifiques. Dans le cadre du modéele de formation propose,
I’ organisation des contenus est congue de maniére telle qu'elle permet la création
d unités/de modules de formation communs aux enseignantes et enseignants du cycle
élémentaireet aceux qui se destinent ad’ autres degrés. Pour unegrande part cependant,
ces contenus doivent étre mis en relation avec la tranche d’ &ge visée, les exigences
didactiques particuliéres ace cycle et | es téaches spécifiques au degré é émentaire de la
scolarité obligatoire. 11 ne peut s agir de cumuler les contenus des formations actuelles
pour I’ école enfantine d’ une part et |’ école primaire d’ autre part, car cela serait trop
exiger du point de vue quantitatif, mais pas assez du point de vue qualitatif. L’ on
constate aujourd’ hui déja un rapprochement de ces deux degrés scolaires, ce qui est un
enrichissement mutuel: ainsi le travail avec les enfants orienté par des objectifs
d’ apprentissage, I’ encouragement de leur dével oppement cognitif concernant lalangue
ou le raisonnement mathématique/scientifique, de leurs modes ou stratégies
d’ apprentissage caractérisent le quotidien de nombreuses écoles enfantines. La
valorisation des nouvelles formes d apprentissage a |’ école primaire a ouvert la voie
vers des processus qui ne se situent pas au centre de I’ apprentissage cognitif, mais
visent les savoir-étre — objectifs poursuivis depuis lontemps par I’ enseignement
préscolaire. Il existe donc déja de nombreuses «passerelles» qui enjambent le fossé dit
culturel entre les degrés préscolaire et primaire (cf. CDIP, 1994b, 93). Un projet de
rénovation intégre ces dével oppements et les concentre en une conception unifiée. Le
cadre général des contenus de la formation, esquissé ici, devra donc se traduire
concretement, au niveau des différents établissements de formation, par un plan
d’ études précis.

La formation comprend la pratique, les sciences de I’ éducation, la didactique des
différentes disciplines et I’ approfondissement individuel dans un ou des domaines
particuliers. Elle s'accomplit en partie sous forme d’ ateliers.

Ces points seront développés au chapitre 5.2.
— La pratique (qui représente 30% du temps de formation) s effectuera pour une
grande part au degré d enseignement choisi; dans le cadre de I’ atelier didactique/

pédagogique, elle sera mise en relation avec les théories sous-jacentes proposées
par laformation et larecherche.
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— Les sciences de I’ éducation (25% du temps de formation) mettent |’ accent en
particulier
- surl’initiation au raisonnement, al’ apprentissage, au dével oppement del’ enfant
dans son contexte social,

- sur lesprincipes de didactique général e applicables acet ordre d’ enseignement
et lafaculté d’ organiser des situations d’ apprentissage stimulantes et utiles,

- sur |’observation des enfants et leur stimulation et

- sur lerdle de I’enseignant ou I’ enseignante au cycle d’ entrée de la scolarité
obligatoire.

— Ladidactique des disciplines (25% du temps de formation; pour ladéfinition de ce
terme, voir chapitre 5.2.5) enseigne le savoir-faire didacti que dans le doubl e souci
de susciter le désir d’' apprendre des enfants d’ une part, et de traiter les aspects et
exigences essentiels des contenus a enseigner d’ autre part — précisons a cet égard
gue la notion de «discipline» ne renvoie pas aux offres d’ apprenti ssage proposées
aux enfants, mais seulement au mode d’ organisation des savoirs qui découle de la
tradition scolaire ou scientifigque des futures personnes enseignantes. Le but de cet
élément de laformation est de répertorier, atravers des situations d’ apprentissage
stimulantes, les contenus majeurs du programme d’ enseignement et de traduire les
objectifs d’ apprentissage en activités d apprentissage favorables et adaptées aux
enfants.

— L’approfondissement (20% du temps de formation) permet aux étudiantes et
étudiants de se specialiser dansun domainedisciplinaire précis (p.ex. les «langues»)
ou dans un domaine pédagogique particulier (p.ex. le «travail avec des groupes
hétérogenes»). L esapprenantes et apprenants peuvent ains dével opper desaptitudes
ou centres d' intérét particuliers ou, le cas échéant, combler des lacunes. Ces offres
de formation font I’objet de réflexions didactiques dans le cadre d ateliers et
doivent si possible égal ement étre proposées dans|e cadre delaformation continue.
Différents domaines de compétences, reconnus comme prioritaires, peuvent ainsi
se compléter au sein des futurs duos pédagogiques du cycle élémentaire ou étre
acquis dans le cadre de la formation continue.

Lors de la conception de cette formation, il faut tenir compte du fait que sa mise en
place est nouvelle et qu’ elle remplace les anciennes structures de formation. Or qui
remplace-t-on par qui ou que remplace-t-on par quoi? Se situe-t-on au plan des savoirs
ou del’ autorité? Lavolonté derelier deux cultures scolaires existe aussi bien au niveau
du cycle élémentaire qu'a celui de I’institution de formation. Non seulement il faut
encourager un tel travail de dével oppement, mais également I’ accomplir avec minutie.

On peut partir du principe gue le nouveau modée de formation dépend des savoirs
spécialisés et de I'expérience des actuels formateurs et formatrices, que ce sont
précisément les personnes formant aujourd’ hui les enseignantes et enseignants pour
I’ école primaire ou I’ écol e enfantine qui auront afournir une contribution essentielle au
développement de la nouvelle structure de formation. Les différents établissements de
formation pourront créer quelque chose de nouveau la ou la collaboration entre les
milieux de laformation et de larecherche, entre «praticiens» et «théoriciens», entreles
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différentsdegrésd’ enseignement, entreles diversesdisciplinesfonctionne dga. Chagque
institution trouverales «points forts» d’ une telle coopération a des endroits différents.
Des impulsions supplémentaires seront données par des personnes nouvelles, et plus
particulierement par larecherche qui sera exigée dans | es hautes écol es pédagogi ques.

Les groupes de collaborateurs et collaboratrices auront pour téche de rédiser le
nouveau modele de formation et de concrétiser |e fonctionnement et les contenus de la
formation des personnes enseignantesdu cycle élémentaire. Cetravail de dével oppement
reguiert un soutien sous la forme de ressources affectées a cette mise en place et doit
également étre consolidé par le cadre généra de la formation: a savoir le cadre
clairement défini de laformation des enseignantes et enseignants dans une haute école
pédagogique (ou al’ université).

La réalisation de la formation des personnes enseignantes se destinant au cycle
élémentaire exige un cadre général clairement défini et un soutien adéquat, afin que
la nouvelle structure de formation puisse remplacer tout en conservant une partie
des cultures de formation actuelles des enseignantes et enseignants de I’ école
primaire ou de |’ école enfantine.

Ces points seront dével oppés aux chapitres 6 et 7.

Un soutien indispensable seraenfin I’ attachement renforcé des milieux delarecherche
al’ éude des themes liés al’ éducation des enfants de quatre a huit ans. De nombreux
ééments, qui sont aujourd hui transmis comme des pratiques recommandées pour
I’enseignement aux degrés primaire et préscolaire, doivent ére développés systé-
mati quement; de méme, les nouvelles exigencesliéesal’ enseignement dansle cadre de
«cycles» doivent étre explicitées.

A quel moment faut-il lancer la nouvelle structure de formation? Faut-il introduire
simultanément le cycle élémentaire et lanouvelle formation? Ou faut-il d’ abord former
les enseignantes et enseignants pour un cycle qui ne sera instauré qu’ ultérieurement?
Dans les deux cas, on formera des enseignantes et enseignants pour un cycle a peine
créé ou qui n’existe pas encore. Une telle situation requiert une attention particuliére,
surtout dans le cadre d’ une conception ou le lien avec la pratique est essentiel.

Les ateliers permettront d’accomplir un travail de développement en vue de la
création du cycle élémentaire comme nouvel ordre d’ enseignement.

Ces points seront développés au chapitre 5.1.
Actuellement, la question de savoir s'il faut délivrer un dipléme spécifique au cycle
élémentaire ou un dipldme unique pour I’enseignement aux cycles éémentaire et

primaire (avec spécialisation pour un degré) n’apas encore été tranchée. Pour I’ instant,
une différence des positions dans ce débat se dessine entre la Suisse romande et la
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Suisse démanique. En outre — sous I’ influence de la premi ére question —, on envisage
de réduire les disciplines a enseigner en introduisant le modél e de I’ enseignant ou de
I’ enseignante semi-généralistes ou du moins de I’ enseignante ou de I’ enseignant spé-
cialisés dans certains domaines précis.

La question de savoir si la meilleure solution consiste a délivrer un diplédme
spécifique pour enseigner au cycle élémentaire (avec lapossibilitéd’ un complément
de formation pour un autre degré dans le cadre de la formation continue) ou un
dipléme unique pour les cycle é émentaire et primaire (avec spécialisation pour un
cycle) demeure encore ouverte. Les deux solutions reposent toutefois sur
I’ équivalence des structures de la formation (admission, durée, tronc commun).

Ces points seront développés au chapitre 6.2.

Une modification structurelle de cette envergure exige la prise de mesures concernant
le perfectionnement professionnd et la formation continue des actuels enseignants et
enseignantes de I’ école enfantine et de I’ école primaire. La création d’ une telle offre
permettra la constitution d une culture nouvelle et commune et la participation du
personnel enseignant au travail de dével oppement du nouveau cycle élémentaire.

L’ offre en matiere de formation continue proposée aux enseignantes et enseignants
actuels des degrés primaire et préscolaire contribue au dével oppement du nouveau
cycle démentaire.

Le systeme modulaire de la formation continue en haute école pédagogique (ou a
I’ université) permet de créer desformesflexiblesde qualificationscomplémentaires.

Ces points seront développés au chapitre 7.
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4 Former les enseignantes et enseignants du cycle
élémentaire comme les autres enseignantes et
enseignants

Tout d’ abord, dansce chapitre, seraesquissé le profil desfutures personnesenseignantes
du cycle démentairetel qu’il a été évoqué au chapitre 3.

Puis, parce qu’il est impossible de réfléchir a un concept novateur de formation des
enseignantes et enseignants du cycle élémentaire sans se mettre d’'accord sur une
conception générale de la formation des enseignantes et enseignants, seront exposes
des idées et des principes valables pour toutes les catégories d’ enseignantes et
enseignants, y compris pour ceux qui enseigneront dans ce cycle. On envisageraici
principalement le «comment former» les futures personnes enseignantes, par quelles
démarches en seréférant aux réflexions et propositions dével oppées actuellement dans
le cadre des sciences de |’ éducation. De plus, un nouveau concept de formation ne peut
gue s'inscrire dans laréflexion actuelle qui s éabore, notamment en Suisse, autour de
la constitution des hautes écoles pédagogiques ou de la formation des enseignantes et
enseignantsal’ université. Cette partie, plusthéorique, constitueraun cadreconceptue,
cadre qui peut étre considéré comme valable pour toute formation d enseignantes et
enseignantsdansune haute écoleou al’ université. Cette partie montre égal ement quele
profil défini en début de chapitre s articule bien avec les conceptions et principes
retenus.

Seront en outre présentées un certain nombre de compétences générales attendues des
enseignantes et enseignants, compétences égal ement indi spensabl es au futur personnel
enseignant du cycle élémentaire. Quelques remarques a propos de la nécessité d une
certaine souplessedans|e systemedeformati on proposé viendront conclure ce chapitre.

Les démarches concretes et les contenus plus spécifiques liés a la formation des
étudiantes et étudiants se destinant au cycle @émentaire seront traités au chapitre 5.

4.1  Profil professionnel: enseignant ou enseignante pour les
enfants de quatre a huit ans

Voici la définition en quatre points, du profil du futur «enseignant ou enseignante se
destinant au cycle élémentaire»:

Au cycle élémentaire, |’ enseignement est dispensé par:

— des enseignantes et enseignants professionnels
- qui travaillent avec des enfants de quatre a huit ans,
- gui possedent les compétences didactiques requises
- et qui agissent en tenant compte de la place de I’ école dans notre société.
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4.1.1 Un enseighant professionnel, une enseignante professionnelle

L’ enseignante ou enseignant professionnel

— fonde ses activités sur un vaste répertoire de savoirs,

— créedes situations d’ apprenti ssage variées et favorables aux enfants,
— judtifie et assume la responsabilité de ses activités,

— lesanayse et continue de les développer.

4.1.2 ... quitravaille avec des enfants de quatre a huit ans

L’ enseignante ou enseignant professionnel sedestinant al’ enseignement des enfants de
guatre a huit ans

— connait cette tranche d’ &ge en raison de son expérience professionnelle

— et de son contexte de savoirs réfléchis,

— adapte ses pratiques aux besoins des enfants et aleurs aptitudes d’ apprentissage
— etlesstimule dans leur développement personnel.

4.1.3 ... qui possede les compétences didactiques requises

L’enseignante ou enseignant professionnel qui possede le savoir-faire didactique
spécifique aux enfants de quatre a huit ans

— organiseet varielessituationsd’ apprentissage en fonction des contenusaenseigner,

— lesadapte aux différentes possibilités d’ appropriation des enfants,

— reconnait et prend en compte les progressions et les retards dans le processus
d’ apprentissage

— et stimule de laméme fagon les savoir-étre, savoir-faire et savoirs des enfants.

4.1.4 ... et qui agit en tenant compte de la place de I'école
dans notre société

L’ enseignante ou enseignant professionnel qui travaille avec des enfants de quatre a
huit ans, qui possede |es compétences didactiques requises et qui agit en tenant compte
delaplace de !’ école dans notre soci été

— dispose d’'une bonne formation générale et se définit également par un profil
personnel de compétences spécifiques,

— aun apercu global des contenus éducatifs et formatifs de I’ école et situe ceux du
cycle ééémentaire,

— travaille en collaboration avec d autres enseignantes et enseignants, les parents et
les autorités

— et assume sa part de responsabilité dans le dével oppement du systéme d’ éducation
et d’ enseignement.
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4.2 Former des professionnels de I'enseignement

La principale visée du dispositif de formation proposé consistera a «former des pro-
fessionnels de |’ organisation de situations d’ apprentissage» (Paquay et al, 1996, 11).
Ce professionnalisme ne prétend pas seulement faire acquérir aux futurs enseignants et
enseignantes des «tours de main» ou les «gestes du métier». Dans cette conception
sociologique du terme «professionnel », au sens anglo-saxon, le praticien est celui qui,
apres des études, peut réaliser de fagon autonome et responsable des actes intell ectuels
en poursuivant des objectifs en situation complexe (Bourdoncle, 1993). Le concept
d' «enseignant professionnel» s oppose donc acelui d’ «enseignant exécutant». Lorsque
I”on parle de «professionnalisation», il ne s agit pas de penser que les enseignantes et
enseignants formés actuellement ne sont pas des professionnels, mais on entend par 13,
un processus qui S accroit «lorsgue, dans le métier, la mise en ceuvre de regles
préétablies céde la place a des stratégies orientées vers des objectifs et vers une
ethique» (Perrenoud, 1994b, 176). On passe ainsi, en quelque sorte, de I’ artisanat, qui
consiste plutét a appliquer destechniques, alaprofession danslaquelle on vise plutét a
construire des stratégies en s’ appuyant sur des savoirs rationnels.

Considérant que les ééves et leurs besoins sont au centre du dispositif éducatif,
notamment danslaconception éducative dével oppée dansle projet «cycle élémentaire»,
le rdle des enseignantes et enseignants évolue et devient nettement plus exigeant.

Il s'agit surtout de former au «savoir enseigner» et non seulement aux contenus de
I’ enseignement. || s’ avere donc nécessaire de former un personnel enseignant toujours
plus «professionnel» a savoir des «personnes autonomes dotées de compétences
spécifiques, spécialisées, qui reposent sur une base de savoirs rationnels, reconnus,
venant de la science, |égitimés [...] ou de savoirs explicités issus des pratiques
contextualisées» (Paquay et a, 1996, 29). L es professionnel s sont capabl es de pratiques
efficaces en situation, d’ ajustements au contexte, a des situations plus complexes et de
justifications de leurs savoirs et savoir-faire. 1ls sont autonomes, responsables et font
preuve d un rapport critique au savoir.

On peut considérer plusieurs modeles de «professionnalité» des enseignantes et
enseignants (Altet, 1996, 30) ou différents paradigmes relatifs au métier d’ enseignant
ou enseignante (Paquay, 1994):

— le «magister» sait et fait preuve de charisme; on parle également de «maitre
instruit» qui domine les savoirs; ¢’ est le modé e intellectualiste de I’ antiquité;

— le «technicien» est surtout formé dans les écoles normales et aurait tendance a
appliquer des recettes, il aacquis des systemes de savoir-faire techniques;

—  I"«ingénieur» appligque desthéoriesdans sapratique; ¢’ est le model e applicationniste,
cher aux positivistes,

— le «praticien réfléchi», a savoir |’enseignant professionnel, «capable d’ analyser
ses propres pratiques, de résoudre des problemes, d’ inventer des stratégies» qui
S appuie sur les apports des praticiens et des chercheurs pour développer une
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approche des situations vécues du type — action — savoir — probleme. C'est le
champion del’ «articul ation du processus ensel gnement-apprenti ssage en situati on»,
le caid de I’ «interaction des significations partagées». Le praticien réflexif s est
construit un «savoir d’ expérience systématique et communicable plus ou moins
théorisé» (Altet, 1996, 31).

Il faut encore gjouter deux approches de la profession d’ enseignant ou enseignante qui
mettent |’ accent sur les dimensions sociales et psychol ogiques du métier et dont il faut
souligner le caractére transversal:

— I'«acteur social» qui est «engagé dans des projets collectifs et conscient des enjeux
anthropo-sociaux des pratiques quotidiennes» (Paquay & Wagner, 1996, 155)
ainsi que

— la«personne», asavoir un homme ou une femme en développement personnel, en
projet d' évolution professionnelle, capable de communiquer (opus cité, 155).

Le paradigme dominant actuellement dans les milieux de la recherche concernant la
formation des enseignantes et enseignants est celui du «praticien réflexif» (Schon,
1994, 1983 pour I’ édition américaine). Sansrenoncer aux autresparadigmes, notamment
I «acteur social» et la «personne en dével oppement» on peut dire qu’il s agit de:

former des professionnels capables :

— de pratiques efficaces en situation;

— d'gustements au contexte et a des situations complexes, notamment a un
enselgnement, dansle cadre d’ un cycle, ades enfants d’ ages et de compétences
trés diverses;

— dejustifications de leurs savoirs et savoir-faire;

— derapport critique au savoir;

— de développement personnel;

— dengagement dans des projets liés al’ école dans lacité.

Cemodéle général de professionnalisation des enseignantes et enseignants correspond
bien au profil professionnel des enseignantes et ensel gnants du cycle & émentaire défini
au chapitre 4.1.1.

Par quelles démarches former des professionnels de I’ enseignement?

4.2.1 Former a et par une pratique réfléchie

Le modéle de formation & une pratique réfléchie est un paradigme important dans la
formation a des «métiers de I humain», tels que médecins, infirmieéres, psychologues,
etc., et a ce «métier impossible», selon Freud, qu'est le métier d enseignant ou
enseignante. Actuellement, ce modéle parait dominer le champ delaformation initiale
des futures personnes enseignantes et celui de la formation continue: les projets des
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futures hautes écol es pédagogiques s eninspirent; atitred exemple: «I’ objectif géenéral
delaformation s'inscrit dans le concept de pratique réflexive» (Vaud, mai 1997, 2). La
formation des enseignants et enseignantes al’ Université de Genéve se fait également
en partie selon ce modéle, notamment parce ce que les éudiantes et étudiants se
forment «en alternance» (cf. 4.2.2) dans!’ institut deformation et dans|es éablissements
scolaires et que I'on insiste sur un «entrainement intensif a une pratique réfléchie
fondée sur des savoirs issus de la recherche, des savoirs professionnels, des savoirs
d action» (Université de Geneve/FPSE, 1997-1998, 15).

En ce qui concerne le champ de I’ enseignement, la connaissance des théories de
I’ éducation, si nécessaire qu’ elle soit pour enseigner, appelle une nouvelle forme
d’ apprentissage qui ne S enseigne pas: le savoir d expérience en classe et al’ école qui
se construit dans un esprit de recherche qui peut étre développé par |'exercice de
I’analyse réflexive. C'est dans I’ expérience de |’ enseignement que la formation des
maitres et maitresses s’ enracine. Il s agit bien de ne pastomber dans |’ applicationnisme
en sciences del’ éducation, mais de développer chez | es ensel gnantes et ensei gnants une
«démarcheréflexive del’ agir professionnel». QU'’ est-ce qu’ une démarche réflexive de
I’ agir professionnel? Il s agit, dans ce cadre, de savoir poser les problémes, de savoir
désigner les éléments sur lesquels porter | attention, de dresser le contexte dans lequel
on s occupera de ces é éments (Schon, 1994, 66).

D’une part, le savoir professionnel dépend d'un savoir pratique. Dans sa pratique
guotidienne, le professionnel formule des criteres adéquats, montre des habiletésdont il
ne peut expliquer ni les lois, ni les procédures. Méme s'il utilise des théories et des
techniques, il s appuie sur des reconnaissances, des jugements et des compétences.
D’ autre part, les praticiennes et praticiens pensent souvent a ce gu'’ils font, méme en
coursd action. IIsreviennent sur ce qu’ilsont fait et sur le savoir utiliséimplicitement.
Ils s'efforcent d’en tirer un certain sens, ils réfléchissent sur les évidences implicites.
Cette réflexion en cours permet aux praticiennes et praticiens de s en tirer dans des
situations d’incertitude, d’instabilité, de singularité et de conflits de valeur, situations
gui sont le lot quotidien des enseignantes et enseignants (Schon, 1994, 76ss).

Ces compétences complexes de haut niveau telles que la capacité d étre objectif,
autocritique, de penser systématiquement, etc., seconstruisent lentement non seulement
en formation initiale, mais leur construction doit étre impérativement consolidée en
formation continue et au cours del’ exercice delaprofession. Des model estel s que ceux
développés par Berliner (1988) ou Reusser (1996) mettent en évidence le temps
nécessaire a un enseignant ou une enseignante pour passer du stade de novice — dans
lequel la pratique nécessite une tres grande concentration et N’ est pastres flexible—au
stade d’ expert caractérisé par une compréhension quasi automatique des situationsliées
al’ enseignement. L’ «agir pédagogique» est a orsfluide et n’ exige plusde concentration
particuliere. Reusser parle de dix ans de formation et de pratique professionnelle pour
atteindre le stade d’ expert ou experte. D’ ailleurs, en début de carriere, une partie non
négligeabl e des enseignantes et enseignantsdisent survivreau jour lejour, étre débordés
detravail, surchargés par les programmes, etc. (Huberman, 1989).
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Une pratique intelligente ne procéde donc pas par application d’ un savoir théorique. I
nes agit pasnon plusd’ un savoir-fairetacite, caché dans!’ agir professionnel, maisune
pratique professionnel le se construit sur larépétition, sur lefait de rencontrer plusieurs
fois certaines situations, de les analyser (Schon, 1994, 88ss). Larencontre de plusieurs
«cas» permet d’ agir par lasuite plus efficacement. Un «praticien réflexif» réfléchit non
seulement apres sa pratique, mais surtout pendant sa pratique.

Quelgu’un qui réfléchit sur son action devient quelque part un chercheur dans un
contexte de pratique. || ne dépend pas des catégories découlant d’ une théorie, ni d’ une
technique préétablie, maisil édifie une nouvelle théorie du cas particulier. On est dans
un cadre de réflexion non séparée de |’ action. Laréflexion en cours et sur |’ action dans
des cas de doute, d’incertitude, de singularité peut étre comparée al’ activité déployée
en recherche par le scientifigue (Schon, 1994, 97ss). Nousy reviendrons lorsque nous
aborderons laformation par larecherche (cf. 4.2.4).

En bref, le praticien réflexif est un professionnel entrainé et habitué arefléchir ses
pratiques et aen analyser les effets, éventuellement aproduire des outils innovants.

Une démarche de formation a et par la pratique réfléchie vise bien a développer
notamment les compétences professionnelles des enselgnantes et enseignants du cycle
élémentaire décrites au chapitre 4.1.1.

4.2.2 Former «entre théorie et pratique»

La thése 9 relative a la promotion des hautes écoles pédagogiques stipule que ces
dernieres «s efforcent de dispenser une formation professionnelle fondée sur lathéorie
et orienté verslapratique» (CDIP, 19933, 45). Les projets de reglements concernant la
reconnai ssance des diplémes d’ enselgnement au degré préscolaire et au degré primaire
(CDIP, 1998 a& b, 2) précisent également que «la formation met en relation théorie et
pratique ainsi qu’ enseignement et recherche».

Penser la formation des enseignantes et enseignants dans une perspective de pratique
réfléchieimplique évidemment de ne plus définir les rapports théorie-pratique dans une
perspective applicationniste, maisbien d’ «amener une part importante des connai ssances
théoriques comme des réponses a des situations vécues, des éclairages, des grilles de
lecture de I’expérience» (Perrenoud, 1994, 18). Cela implique une organisation
relativement complexe des parcours de formation, car il importe que les moments de
travail sur le terrain, les stages soient préparés et exploités par un grand nombre de
formateurs et formatrices, notamment par des formateurs et formatrices de terrain. Ce
type de démarche implique que’ alternance entre laformation dans les instituts et dans
les classes soit privilégiée (Develay, 1994, 76). Une approche ou démarche clinique
(cf. 4.2.3) peut permettre d’ éviter soit de verser dans une pratique trop peu réfléchie,
soit de s'accrocher a des théories peu pertinentes face aux réalités vécues par les
étudiantes et étudiants en formation. Une formation aux démarches delarecherche (cf.
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4.2.4) peut également permettre d' appréhender la profession d’ enseignant sur la base
deréflexions et d’ analyses s appuyant sur des cadres théoriques.

Comme il a d§a éé mentionné au chapitre 4.1.1, d'une part les enseignantes et
enseignants professionnels du cycle élémentaire appuient leurs actes sur un large
répertoire de connaissances, d' autre part ils s'interrogent sur les situations vécues:
une formation «entre théorie et pratique» écartant tout applicationnisme constitue
donc une nécessité pour eux, comme pour tout autre enseignant ou enseignante.

4.2.3 Former par la démarche clinique

QU est-ce qu’ une démarche clinique dans un contexte de formation des enseignantes
et enseignants?

«Ladémarcheclinique sefondesur |’ observation qui permet d’ él aborer des hypotheses
et/ou des stratégies d’ action par laréflexion individuelle ou coll ective, la mobilisation
d apports théoriques multiples, des regards complémentaires, des interrogations
nouvelles; elle part du singulier pour construire des liens entre les situations; elle
sollicite des personnes-ressources qui mettent en commun leur point de vue pour faire
évoluer lapratique ainsi analysée. L a démarche clinique est un moyen defaire face a
lacomplexité du métier d’ enseignant en évitant alafois des prati ques peu réfléchies et
des théories non pertinentes face auix situations vécues» (Université de Geneve/FPSE,
1997-1998, 16).

L’ attitude du clinicien consiste donc, devant une situati on problématique et complexe,
aavoir les moyens tant théoriques et pratiques:

a) «de prendrelamesure de lasituation,

b) dimaginer une intervention supposeée efficace,

c) delamettre en cauvre,

d) d évauer son efficacité apparente,

e) derectifier letir» (Perrenoud et Huberman, 1987, 2).

Enseigner, ce n’ est pas appliquer aveuglément une théorie, cen’ est pasnon plus se
conformer totalement aun modéle. Enseigner, ¢’ est plutot résoudre des problemes,
prendre des décisions, agir en situation d’incertitude et souvent d'urgence
(Perrenoud, 1996a), tout en mobilisant des apports théoriques et pratiques. Une
démarche clinique en formati on des enseignantes et enseignants peut contribuer au
dével oppement de ces compétences.

30



4.2.4  Former a et par larecherche

Disons-le d’ emblée, le role d' une initiation a la recherche dans la formation des
enseignantes et enseignants ne vise en aucun cas ales transformer en chercheurs.

De facon générale, une initiation a la recherche permet de prendre de la distance par
rapport alapratique, de poser un autreregard sur elle, detransformer lafagon d’ aborder
le métier d’ enseignant ou enseignante en incitant notamment une pratique plus
rationnelle, voire de démystifier larecherche (Colloque INRP, 1990).

Quelleformation alarecherche pour des enseignantes et enseignants? Selon Perrenoud
(1992, 1994b), il s agit plus d’ un dispositif de formation par la recherche que d’ une
formation a la recherche. La formation par la recherche est nécessaire pour que les
futures personnes enseignantes:

— S approprient un certain nombre de connaissances de base en sciences humaines
des leur formation initiale afin qu'elles «aient les moyens de les mettre a jour
régulierement au gré du dével oppement des connai ssances»,

— utilisent dans leur pratique les résultats de la recherche en éducation de maniere
critique, voire contribuent a participer aleur élaboration,

— appréhendent larecherche «en tant que paradigmetransposable dansle cadred’ une
pratique réfléchie», a savoir développent une compétence al’ analyse individuelle
ou collective des pratiques, al’ anticipation des résultats des démarches didactiques
proposées ou des attitudes adoptées (Perrenoud, 1992, 11).

Larecherche dans ce cadre est donc vue comme un «dispositif de pédagogie active en
formation professionnelle» (Perrenoud, 1994b, 16) et comme un «paradigme possible
d’ une pratique réfléchie». Concretement, il s'agit davantage de pratiquer la recherche
dans ses phases d’ élaboration des hypothéses et d’interprétation des observations que
derecueil des données, afin de travailler sur de concepts et des théories defagon active
et concréte.

De plus la formation des éudiantes et étudiants a la recherche devrait permettre a
certainsd’ entre eux derecevoir une formati on méthodol ogi que suffisante pour orienter
leur travail de dipldme dans le sens d’ un mémoire de recherche.

En bref, une formation &par larecherche permet:

«de favoriser une analyse plus fine de laréalité,

— d'obliger avoir avec moins de biais,

— demieux voir le caché, le non-dit, etc.,

— depousser aprendre en compte la différence et ladiversité,

— derelativiser les évidences du sens commun,

— de modaliser un va-et-vient entre théorie et pratique et une forme d’ articulation
entre pensée et rédité

— etsurtout d’ obliger aanalyser lesexpériences et aentirer des enseignements, donc

adevenir un <praticien réflexif>» (Perrenoud, 1994b, 130ss).
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Former les étudiantes et étudiants a et par larecherche ¢’ est:

— viser al’appropriation de connaissances valides et développer I’envie de les
mettre ajour,

— pousser les étudiantes et étudiants afaire bon usage de larecherche,

— aider alaconstruction d’ une pratique réfléchie.

Le chapitre 5, (cf. particulierement 5.1.3) montre que les ateliers pédagogiques/
didactiques, lieux du lien théorie et pratique, s articulent sur un fonctionnement en
relation avec les démarches évoquées ci-dessus: pratique réfléchie, démarche clinique,
formation par larecherche.

4.3 Former les enseighantes et enseignants entre savoirs,
savoir-faire et relations

II s agit bien entendu deformer lesenseignantes et ensel gnantsaune culture scientifique
de base en sciences humaines et sociales particulierement dans les domaines qui
touchent &I’ éducation, y comprisdans|eur composante épistémol ogique—psychologie,
sociologie, philosophie, etc. Les contenus aretenir seront plus specifiquement évoqués
au point 5.2.4. Une formation en sciences de |’ éducation permettra notamment de
développer des outils conceptuel s pour analyser des pratiques et des situations. Unetres
bonne connaissance a la fois des processus d’ apprentissage et du développement des
enfants — en particulier concernant les tranches d’'&ge des enfants des ordres
d’ enseignement vers lesquels les futures personnes enseignantes se destinent — est
nécessaire. De plus, une formation des enseignantes et enseignants doit également viser
aconsolider les contenus disciplinaires (cf. ace propos 5.2.6).

Il s'agit également de former des enseignantes et enseignants efficaces al’ école qui
développent au cours de leur formation initiale et continue un certain nombre de
compétences dans différents domaines (a ce sujet cf. 4.4).

Mais, comme le dit Develay «enseigner est un métier ou il convient de tout prévoir en
acceptant le déconcertant» (Develay, 1994, 105). Il serait donc souhaitable que la
formation proposée soit soucieuse d’ équilibre entre la préoccupation de former des
enselgnantes et enseignants efficaces al’ école et le souci d' une attention particuliere a
la personne de I’enseignant ou enseignante en développement. Les démarches de
formation proposees aux futures personnes enseignantes doivent aussi se préoccuper
du développement delapersonnalité professionnelle. Uneformation au dével oppement
personnel est donc complémentaire des démarches évoquées ci-dessus et visant afaire
des enseignantes et enselgnants des professionelles et professionnelsde |’ apprentissage
et del’enseignement (cf. 4.2.1. 844.2.4).

Tous les «métiers de |I"humain» (enseignement, éducation, soins, etc.) (Cifali, 1996,
122) comportent unedimension relationnelle, affective, voireinconsciente. Laprofession
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d’ enseignant met donc constamment en tension le savoir et larelation, le cognitif et les
affects. Cifali abien décrit cettetension lorsqu’ €lle écrit que «tout oppose le savoir et la
relation humaine, laquelle est porteuse de doutes, d’ incompréhensions, de rapports de
pouvoir, de violences, de séduction; laquelle provoque, interpelle, fait éclater toute
neutralité, entraine vers des tensions psychiques et des angoisses sur quoi laraison n’a
pas de prise» (Cifali, 1989, 28). Un enseignant ou une enseignante se trouve la plupart
du temps face aun éléve, aune classe, a des collegues, ades supérieurs hiérarchiques,
ades parents ou a d’ autres collectivités. 1l est aors nécessaire que, d§a en formation
initiale, mais également en formation continue, des espaces existent ou les futures
personnes enseignantes puissent travailler alafois sur ce qui, dans leurs pratiques, est
positif, enthousiasmant et enrichissant et sur ce qui est difficile, pénible, parfois
intolérable.

Dans ce cadre-1a, et atitre d’ exemple, voici certainsthemes qui pourraient étre abordés
dans ce domaine de I’ enseignement touchant davantage au relationnel, la «formation
psychologique des enseignants» (Develay, 1994, 108ss):

— le passage de la situation d' é&udiant ou éudiante a la situation d’enseignant ou
enseignante (passage d'une attitude d’«adolescent» a une attitude davantage
«parentale»);

— lesquestionsrelationnelles qui se posent aux étudiantes et éudiants non seulement
avec leursé éves, maisavec tousles partenaires auxquelsils setrouvent confrontés;

— lesrapports plus ou moins conflictuels ou au contraire trés investis que les futurs
enseignants et enseignantes entretiennent avec certaines disciplines, certains
domaines du savoir.

Ce genre de questionnements pourra évidemment trouver des prolongements pour les
enseignantes et enseignantsen place dansle cadrede supervisionsqui seraient proposées
atoute personne enseignante qui en aurait besoin quel que soit lemoment desacarriére.

Non seulement, les enseignantes et enseignants professionnels du cycle élémentaire
sont formés pour enseigner aux enfants de quatre a huit ans en se référant aux
sciences humaines et sociales liées a I’éducation ainsi qu’'aux didactiques des
différentsdomainesadével opper chez les él éves, mais, dansun métier qui comporte
une dimension relationnelle aussi importante, ils doivent bénéficier d'un espace
dévolu aleur développement personnel, notamment pour pouvoir travailler sur les
aspects difficiles vécus dans leurs pratiques.
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4.4  Former les enseignantes et enseignants dans les
principaux domaines de compétences

La qualification des enseignantes et enseignants exige d’eux un certain nombre de
compétences qui se construisent non seulement en formation, mais également dans les
situations de travail des praticiennes et praticiens.

Pour Perrenoud (19973, 27), «la notion de compétence [...] désigne une capacité de
mobiliser diverses ressources cognitives pour faire face a des situations singuliéres.
Autrement dit, les compétences mobilisent des savoirs, savoir-faire et attitudes en
situation, lorsquel’ enseignant ou I’ enseignante agit, ¢’ est-a-dire souvent dans!’ urgence
et dans!’ incertitude» (Perrenoud, 19964). L’ exercice des compétences professionnelles
passe par des opérations mentales complexes ou «schémes de pensée» (Altet, 1996,
Perrenoud, 1996b) qui peuvent étre définis comme une «organisation invariante de la
conduite pour une classe de situations données» (V ergnaud, 1996).

Le cadre dans lequel a été pense | e cycle élémentaire implique un certain nombre de
caractéristiques, dont certaines sont tres brievement rappeléesici (cf. chapitre 2):

— les enfants figurent au centre des préoccupations du cycle élémentaire, ce qui
implique des conceptions didactiques centrées sur les processus et les conditions
d  apprentissage (CDIP, 1997b, 39ss);

— lesenfants de différents groupes d’ &ge sont dans une méme classe;

— les enfants nécessitant une prise en charge particuliére sont intégrés dans les
classes;

— les enseignantes et enseignants sont appelés a collaborer avec divers partenaires:
avec notamment des collégues parce que le team teaching est |a régle au cycle
élémentaire, des spécialistes a cause de I’intégration de tous les enfants et les
parents parce que de nombreuses décisions sont a prendre en commun avec eux.

Cesquelques caractéristiques du cycle é émentaire obligent arecenser un large éventail
de compétences a développer chez les enseignantes et enseignants, compétences
adaptées aux exigences de ce cycle, mais également atoutes les structures scolaires qui
se proposent de promouvoir les cycles d’ apprentissage au lieu des degrés, de pratiquer
une pédagogie compensatoire intégrée plutdt que structurelle, de travailler en équipes
et en étroit contact avec tous les partenaires de I’ école. Le référentiel de compétences
proposé dans le cadre de la formation continue des enseignantes et enseignants des
divisions élémentaire et moyenne genevoise (Perrenoud, 1997a)?, référentiel négocié
entrelesdifférents partenairesdel’ école (direction, formateurs et formatrices, syndicat,

1 Ce chapitre s'inspire fortement des «Dix domaines de compétences reconnues comme prioritaires
dans laformation continue des enseignantes et des enseignants primaires». (In: Formation continue:
Programme des cours 1996-97. Genéve: Enseignement primaire, Service du perfectionnement, 1996;
voir Annexe D du présent dossier) ainsi que des développements a partir de ce référentiel que
Ph. Perrenoud a élaborés dans ses articles parus dans |’ Educateur M agazine no 10/1997 a 8/1998.



etc.), semble adéquat comme base de réflexion pour permettre de dessiner les
compétences principal es requises pour enseigner notamment au cycle élémentaire. La
liste des dix domaines de compétences définis (cf. annexe D) peut s inscrire danstrois
grands axes de formation:

— former des enseignantes et enseignants capables de gérer et de construire des
situationsd’ apprentissage pour desgroupeshétérogenesdansdifférentesdisciplines
ou différents domaines;

— former des enseignantes et enseignants capables de gérer des relations sociales
avec différents partenaires: collegues, parents, autorités scolaires, etc.;

— former des ensel gnantes et enseignants capables d’ affronter |es questions éthiques
et déontologiques de la profession.

Ces compétences trés genérales seront mises en relation avec le profil attendu des
enseignantes et enseignants du cycle élémentaire, notamment en ce qui concerne les
compétences didactiques avec de jeunes enfants en particulier et les compétences que
nécessite une approche large de la place de I’ écol e dans notre société.

4.4.1 Former des enseignantes et enseignants capables de gérer et de
construire des situations d’apprentissage pour des groupes
hétérogenes dans différents domaines ou disciplines

L es enseignantes ou enseignants professionnels qui travaillent avec des enfants de
quatre & huit ans et possedent les compétences didacti ques requises, organisent et
varient les situations d’ apprentissage en fonction des contenus a enseigner, les
adaptent aux différentes possibilités d’ appropriation des enftans, reconnaissent et
prennent en compte les progressions et lesretards dans |e processus d’ apprentissage
et stimulent de la méme fagon les savoir-étre, savoir-faire et savoirs des enfants.

Selon les auteurs du référentiel de compétences genevois (opus cité, 26), «organiser et
animer des situations d’ apprentissage» devrait conduireles enseignantes et enselgnants
en formation a «connaitre, pour une discipline donnée — ou un domaine — les contenus
a enseigner et leur traduction en objectifs d apprentissage, a travailler a partir des
représentations des ééves, a partir des erreurs et des obstacles a |’ apprentissage
(Astolfi, 1997, Oser et Hascher, 1997), a construire et planifier des dispositifs et des
séquences didactiques et aengager des éléves dans des activités de recherche, dans des
projets de connaissance», etc.

On touche ici a la formation didactique des futures personnes enseignantes. Cette
derniére englobe non seulement des propositions d’interventions didactiques
conséquentes avec les objectifs a atteindre et adaptées aux apprenantes et apprenants,
soit la composante praxéologique de la didactique (Halté, 1992, 16), mais permet
également aux enseignantes et enseignants de mener une réflexion sur les objets
d’ enseignement, leur nature cognitive (savoir ou savoir-faire, etc.), leur statut
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épistémologique (savoir savant ou savoir socia, etc.) la méthodologie de leur
construction, les transpositions opérées, leur organisation en curricula, etc., en bref sur
la composante épistémol ogique de la didactique. Appartient également au champ dela
didactique d’ une discipline ou d’ un domaine sa composante psychol ogique, asavoir ce
gui concerne les conditions d appropriation des savoirs (construction des concepts et
des notions dans |’ apprentissage, représentations ordinaires qu’ en ont les apprenantes
et apprenantsadifférentsmomentsdeleur dével oppement, obstaclesaleur gpprentissage,
etc. [Halté, 1992, 16]), ce qu’ on peut définir également commeles «structures d’ accuell
des savoirs» (Allal & a, 1993, 18). Une formation dans les différentes didactiques
exige donc de traiter du systeme didactique, de la triade enseignant/enseignante—
éléves—savoirs (Chevallard, 1991) et des relations entre ces éléments du systeme. Au
plan des savoirs, la question de la transposition didactique des savoirs (pour les
mathématiquesou lessciencesp.ex.) ou des pratiques sociaes (pour lalangue maternell€)
versles contenus aenseigner, voire les contenus enseignés, doit étre traitée (Bronckart
& Schneuwly, 1991). Au plan des éeves, il s'agit notamment de I’ appropriation
didactique, de I’articulation des théories de I’ apprentissage aux savoirs que les
apprenanteset apprenantsdoivent s approprier. Du cotédel’ enseignant oul’ enselgnante,
C’ est d'intervention didactique dont il doit étre question: notamment des modalités du
contrat didactique (Brousseau, 1986, 7), de mise en place de stratégies didactiques,
d’inventaires de situations et de dispositifs didactiques, de progression, etc.

Former les enseignantes et enseignants, a savoir construire et gérer des situations
d  apprentissage pour des éleves d &ges et de compétences hétérogenes dans les
différentes didactiques, implique de travailler les questions posees par:

— lessavoirs ou savoir-faire et leur transposition,

— I"appropriation de ces savoirs et savoir-faire par les éleves

— etenfinlesinterventionsdidactiquespertinentes permettant cette appropriation.
En bref, il s'agit d’aborder les trois composantes du triangle didactique dans une
perspective systémique.

4.4.2 Former des enseignantes et enseignants capables de gérer des
relations sociales avec différents partenaires

Les enseignantes et enseignants professionnels du cycle é émentaire possédant les
compétences didactiques requises travaillent en partenariat avec les autres
enseignantes et enseignants, les parents et les autorités.

Le fonctionnement du cycle é émentaire impose d' une part le team teaching — chagque
classe étant conduite par un duo d’ enseignantes et enseignants — et d’ autre part il exige
des enseignantes et enseignants une capacité de travailler en partenariat, que ce soit
aveclesfamillesou avec lesautoritésscolaires. Cescaractéristiquesdu cycle élémentaire
rendent donc indispensable |e dével oppement de compétences de gestion des relations
sociaes avec différents partenaires — collégues, parents et autorités.
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Trois compétences mentionnées dans le référentiel genevois cité ci-dessus semblent
particuliérement indi spensables alaformation des ensel gnantes et enseignantsdu cycle
élémentaire. |l s agit particulierement de former les futures personnes enseignantes de
cecyclea

— «travailler en équipe»,
— «participer alagestion del’ école»,
— «informer et impliquer les parents» (Perrenoud, 19973, 26).

Cen’ est pas seulement parce queles classes du cycle élémentaire sont conduites par des
duos d’ enseignantes et enseignants que ceux-ci doivent étre formés a la coopération
professionnelle pour interagir au mieux al’intérieur du groupe-classe en fonction de
leurs roles spécifiques. D’ une part, I’ intégration de tous les enfants dans ce cycle, quels
gue soient leurs propres besoins, impliquera notamment un travail d’ équipe avec des
intervenantstels que psychol ogues, logopédi stes, ensei gnantes et enseignants de langue
et de culture d' origine, etc. D’ autre part, si I’on veut éviter que le fossé entre la culture
de I’ école enfantine et celle du primaire ne se déplace entre le cycle éémentaire et le
primaire, il s agit également de développer des pratiques de coopération entre ces deux
ordres d’enseignement. Une formation en partie commune aux enseignantes et
enseignants se destinant au cycle élémentaire ou au primaire peut y contribuer. Il
s agira plus de former au travail en équipes qui visent davantage la «coordination de
pratiques» et |a «coresponsabilité d’ é éves» que de simples «partages de ressources» ou
d «idées» (Perrenoud, 1997c, 27). Concrétement, travaill er en équi pe consi ste notamment
aétre capable:

— de participer a I’élaboration d’'un projet en construisant collectivement des
représentations commune,

— danimer un groupe de travail et de conduire des réunions,

— defaire naitre et de renouveler une équipe,

— d'anayser en groupe des situations, des pratiques et des problémes professionnels

— et enfin de gérer des conflits interpersonnels (Perrenoud, 1997c, 28).

Participer alagestion del’ école ne consiste pas simplement asavoir remplir destaches
administratives, mais aussi, p.ex., a savoir négocier un projet élaboré en équipe
pédagogique avec le chef d’ établissement, voire les autorités scolaires en tenant compte
desressources adisposition, des autres priorités de |’ écol e, etc. Ce peut étre également,
non seulement participer en tant qu’ enseignant ou enseignante a la gestion de |’ école,
mai's promouvoir, dans certains domaines, la partici pation active des éleves notamment
dans la gestion de la classe qui est «le premier lieu de participation démocratique et
d'éducation a la citoyenneté» (Perrenoud, 1998a, 11). Il peut S agir aussi de savoir
contribuer a «animer une école avec tous les partenaires (parascolaires, quartier,
associations de parents, enseignantes et enseignants de langues et culture d’ origine)»
(opuscité, 6).

Letravail avec les parents implique non seulement de les informer largement sur les
objectifs poursuivis a I’ école tant dans le champ de I’instruction que dans celui de

37



I’ éducation et sur lamaniere dont |’ institution et les équipess'y prennent pour atteindre
ces objectifs, mais aussi, comme le modél e «cycle élémentaire» le propose, d' instituer
un véritable partenariat entre famille et école. Pour ce faire, il s'agit que les futures
personnes enseignantes, notamment celles qui se destinent au cycle é émentaire, soient
formées adialoguer avec les parents. Le partenariat école—famille est particuliérement
indispensable dans ce cycle, car, pour beaucoup de jeunes éleves, ¢’ est le premier lieu
desocialisation apréslafamille. De plus, une habitude de fonctionnement en partenariat
en début de scolarité obligatoire a des chances de se maintenir dans les autres ordres
d’ enseignement.

Dans un véritable partenariat, les parents ne sont pas simplement informeés, mais ils
doivent également avoir I’ assurance que leur point de vue sera entendu. La capacité a
instaurer, a développer et amaintenir le dialogue avec les familles est une compétence
difficile, car cette relation s'inscrit dans un contexte d’ obligation pour les parents a
envoyer leursenfants al’ école pour lesinstruire et les éduquer. Cependant, le maintien
du dialogue est du ressort des enseignantes et enseignants, car ce sont eux les
professionnels. Il s'agit, en tant qu’ enseignant ou enseignante, de développer un
rapport clair au métier — a savoir: étre en mesure de distinguer ce qui fait partie de
I’ autonomie professionnelle et ce qui reléeve de la politique de I’ éducation, €, le cas
échéant, oser s’ en distancer sur certains points estimeés peu convaincants. Informer et
impliquer les parents nécessite donc de construire avec les formés des outils leur
permettant d’ étre al’aise dans I’ animation d’ une réunion de parents, de conduire des
entretiens avec ceux-ci, voire de «lesimpliquer dans la valorisation de la construction
des savoirs» chez leurs enfants (Perrenoud, 1998b, 24-31).

Former les enseignantes et enseignants agérer desrelations sociales avec différents

partenaires implique de développer chez eux:

— un esprit d’ égquipe, notamment par des modalités de travail proposées dans le
cadre de laformation en accord avec les pratiques professionnelles visees,

— un esprit d'initiative, en particulier par rapport aux projets d’ école et a leur
promotion;

— la capacité, non seulement d'informer les parents, mais également de les
concevoir comme véritables partenaires de I’ école, ¢’ est-a-dire dans un esprit
de collaboration.

4.4.3 Former des enseignantes et enseignants capables d’affronter les
questions éthiques et déontologiques de la profession

L es enseignantes et enseignants professionnels qui travaillent avec des enfants de
quatre ahuit ans, qui possedent |es compétences didacti ques requises et qui agissent
en tenant compte de la place de |’ école dans notre société assument leur part de
responsabilité dans le dével oppement du systeme d’ éducation et d’ enseignement.
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En ce qui concerne la formation a la dimension éthique de la profession, elle peut
consister a rendre le personnel enseignant capable de mettre en ceuvre les cing
compétences suivantes (Perrenoud, 1998c, 22—-29):

— «prévenir la violence a |’ école» suppose notamment de (r)établir ce que Meirieu
(1996) appelle laloi, ¢’ est-a-dire «l’interdit de la violence, qui seul permet lavie
en société». Cela dit, il est également important que les futures personnes
enseignantes apprennent alimiter laviolence symboligque, notamment cellequ’ elles
pourraient exercer sur leurs éléves;

— «lutter contre les pré§ugés et les discriminations sexuelles, ethniques et socia es»
impliquedes'y confronter et d'y confronter les éléves chague foisqu’ils surgissent
enclasse. Il s agit deformer les enseignantes et enseignants anerien lai sser passer,
a sarréter a chaque occasion, a les convaincre qu’ils font un travail éducatif
essentiel lorsqu’ils s attaquent aux préuges de toute sorte;

— «participer alamise en place de régles de vie communes» touchant ladiscipline a
I’ école, les sanctions, |’ appréciation de la conduite: négocier, dans une certaine
mesure, lesreglesdelavie de classe, instaurer des conseil s de classes, et contribuer
ainsi a une éducation ala citoyenneté;

— «anayser larelation pédagogique, I’ autorité, lacommunication en classe»; fairele
«lien éducatif» (Cifali, 1994) dans ses dimensions relationnelles mobilise une
grande partie de la personnaité de I’enseignant ou enseignante. Il s agit ici,
principalement pour les futures personnes enseignantes, d’ apprendre as' impliquer
sans abuser de leur pouvoir, notamment en affrontant des questions telles que la
seduction, I’ envie de plaire, certaines peurs, etc.;

— «développer le sens des responsabilités, la solidarité, le sentiment de justice»; les
enseignantes et enseignants sont souvent appelés a rendre justice, notamment en
décidant desrécompenses, eninstruisant desaffaires conflictuelles, en rétabli ssement
chacun dans son droit, etc., et la justice n’est pas toujours une affaire objective
(Perrenoud, 1998c).

Il s'agit donc de développer chez les enseignantes et enseignants des compétences
d «analyse», de «décentration», de «communication» et de «négociation».

En outre, il est nécessaire de sensibiliser les futures personnes enseignantes a certaines
regles en ce qui concerne la profession. Une connai ssance des codes déontol ogiques en
vigueur dans la profession est souhaitable. A cet égard, il convient de citer, a titre
d’ exemple, le «Code de déontol ogie des ensel gnantes et des enseignants membresdela
Société pédagogique romande» (SPR, 1997; LCH, 1998) qui place |’ enfant au centrede
la relation éducative — «comme professionnel de I’ éducation, I’enseignant place
I”intérét del’ enfant au centre de ses préoccupations afin del’ aider adevenir un citoyen
autonomeet solidaire, responsabl e de son avenir» donne, en quelques pointsladéfinition
de I'enseignant qualifié pour tous les ordres d enseignement, y compris le cycle
élémentaire.
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«L’enseignant respecte les droits fondamentaux de I’enfant. L’enseignant agit en
professionnel del’ éducation. L’ enseignant contribue a créer un esprit de collégialité au
sein de son établissement. L’ enseignant collabore |e plus étroitement possible avec les
parents. L’ enseignant défend I’ école publique en tant qu’institution démocratique»
(SPR, 1997).

Dans la formation des enseignantes et enseignants aux questions éthiques et
déontologiques de leur profession, il s agit moins de les amener a transmettre des
valeurs jugées prioritaires lors de moments particuliers mis a I’ horaire (legons,
programmes spéciaux), mais plutdt d’ approcher I’ éthique au quotidien, ¢’ est-a-dire
de lutter contre les préjugés et discriminations sexuelles, ethniques et sociales au
sein de |’ école et delaclasse quand ils surgissent; il s agit également d’ amener les
futures personnes enseignantes a participer et a faire participer les éleves a
I’ élaboration et ala mise en place de regles communes concernant lavie en classe;
bref, laformation doit les conduire avivre activement dansleur classe et leur école
selon un certain nombre de ces valeurs.

De plus, les enseignantes et enseignants doivent étre formés a respecter une
déontol ogie professionnelle.

Les spécificités liées a la formation des enseignantes et des enseignants du cycle
élémentaire de cestroisgrandes catégories de compétences attendues seront dével oppées
au chapitre 5.

45 Neécessité d’une souplesse du systeme de formation

Former des professionels de I’ enseignement développant des compétences tres larges
concernant les savoirs, les savoir-faire ainsi que les aptitudes relationnelles et les
attitudes éthi ques nécessite un systéme de formation souple (pour desinformationsplus
détaillées a ce sujet, cf. le chapitre 6.4). Pour clore ce chapitre plutdt théorique et
conceptud, il faut mentionner ici quel ques principes développés dans|e projet de haute
école pédagogique vaudoise (Vaud, 1997, 2) qui devraient permettre de promouvoir
uneformation réellement professionnelle des enseignantes et enseignants et notamment
de ceux et de celles qui se destinent au cycle élémentaire.

Il importe que la formation proposée aux futures personnes enseignantes et aux
personnes enseignantes en exercice soit a la fois commune a des apprenantes et
apprenants se destinant ou émanant de divers ordres d’ enseignement, et, en méme
temps, différenciée. La formation proposée doit étre différenciée non seulement en
fonction de la spécificité du cycle ou des degrés auxguel s se destinent les enseignantes
et enseignants, maisaussi afin que chacun puisse construire saformation en fonction de
ses compétences de départ et de ses lacunes. De plus, laformation doit étre évolutive,
car une formation initiale, méme destinée uniquement aux enseignantes et enseignants
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de cycle démentaire, ne suffit certainement pas pour construire avec les futures
personnes ensei gnantes toutes | es compétences nécessaires al’ éducation des enfants de
quatre a huit ans.

Une formation commune vise plus particulierement a favoriser lacommunication et la
collaboration entre enseignantes et enseignants de différents ordres d’ enseignement; la
connaissance de ce qui se passe avant et apres un passage dans un cycle d’ ensel gnement
est importante pour que le fossé entre un ordre d’ enseignement et | autre ne se déplace
tout ssmplement acause d’ un changement purement structurel. Uneformation commune
facilite également lamobilité professionnelle et permet aux enseignanteset enseignants
d envisager plus aisément une carriere non confinée a un seul ordre d’ enseignement.

Une formation différenciée s adresse alafois a des enseignantes et enseignants qui se
destinent a différents ordres d’ enseignement, mais aussi a tous ceux qui, en raison de
leurs besoins, ont des attentes spécifiques. |l S'agit bien a la fois de repérer les
compétences et les lacunes de chacun ainsi que les intéréts de ce personnel enseignant
et ceux des écoles qui lesemploieront. Un certain isomorphisme entre laformation des
éléves telle que souhaitée, en particulier au cycle élémentaire, et la formation des
enseignantes et enseignants se préparant aenseigner de facon différenciée en raison de
la grande hétérogénéité d' éléves qu’ils rencontreront, est nécessaire. En effet, s
I’enfant construit sa formation avec I’ é&ayage des enseignantes et enseignants, ces
derniers, dansle cadre d’ uneformation d' adulte, doivent également pouvoir bénéficier
d une formation a leur mesure, notamment dans la planification de leurs parcours de
formation et dans le jugement porté sur le développement de leurs compétences. |l
serait donc important que, dans les établissements de formation, on privilégie une
évaluation a visée formative, principe qui est valable dans le cycle élémentaire. Une
formation différenciée ne signifie en aucun cas uneformation totalement personnalisée,
ce qui nuirait a la promotion du travail en équipe proné par ailleurs, mais peut étre
considérée comme une «construction de compétences spécifiques en dialogue avec une
culture commune» (Vaud 1997, 2).

Enfin, une formation évolutive inclut une formation initiale qui tient compte des acquis
et qui prépare |’ enseignant ou |’ enseignante a se former tout au long de sa carriére. |l
s agit de tendre vers une formation continue ou seconde avec possibilité d enrichir son
dipldme pour évoluer dans la profession, éventuellement en passant d'un ordre
d enseignement al’ autre ou en se spécialisant dansletravail avec certains enfants ayant
des besoins spécifiques.

Une formation commune, différenciée et évolutive exige une certaine souplesse dans
I’ organisation du systéme de formation: une formation de type modulaire permet de
répondre a ce principe de souplesse.

Former des professionnéls de I’ enseignement développant des compétences trés

larges concernant les savoirs, les savoir-faire ainsi queles aptitudes relationnelles et
les attitudes éthiques nécessite un systeme de formation souple.
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5 La formation des enseignantes et enseignants du
cycle élémentaire

5.1 Le fonctionnement de la formation: la «kmécanique de
formation»

Dans ce chapitre sera présenté e concept de fonctionnement de laformation, fondé sur
troisateliersvisant aassurer le dével oppement et |acoopération relatifs acette nouvelle
formation.

5.1.1 Le concept

Laformation actuelle des enseignantes et enseignants est définie comme le lieu, ou la
scienceet |’ agir professionnel quotidien serencontrent. Danscelieu, lesavoir spécialisé
est fondé et éclairé didactiqguement du point de vue des enfants apprenants; on 'y débat
de la mission de |'école dans la société actuelle, on convient des méthodes
d’ apprentissage, on pratique I’ autoévaluation et les régulations qui conduisent a la
progression del’ apprentissage; 18, desindividus acquiérent I’ assurance nécessaire pour
remplir leur mission d’ enseignant ou enseignante et adoptent une attitude pédagogique
qui soutient les enfants dans leur développement. Comment peut-on instaurer un tel
espace, comment un tel lieu peut-il «fonctionner»? Comment une formation des
enseignantes et enseignants peut-elle satisfaire aux exigences attendues et demeurer
évolutive?

Les discussions autour des hautes écoles pédagogiques ont toutes un point commun: a
savoir la volonté de renforcer le dialogue. Pour les partisans des hautes écoles
pédagogiques, cdles-ci permettront d'instaurer le dialogue indispensable entre les
milieux delarecherche et de laformation. Par contre, ceux qui exhortent alaprudence
craignent que les hautes écoles pédagogiques n’affaiblissent le dialogue entre la
formation et la pratique (ou entre la transmission du savoir et le savoir-faire dans la
pratique). Comme les deux parties défendent des points de vue importants, il convient
d’ organiser laformation de sorte que I’ on puisse établir le «trialogue» qui doit inclure
alafoislapratique, laformation et la recherche.

Laformation des ensel gnantes et enseignants pour un cycle élémentaire doit prendre en
compte — outre les questions qui se posent a toute formation des enseignantes et
enseignants et auxquelles doit répondre tout concept de formation — trois éléments:

— Laformation prépare a un «cycle é émentaire» du systéme scolaire qui n’est pour
I” heure qu’ ébauché. Pour cetteraison, laformation doit étre en relation étroite avec
lamise en place du cycle élémentaire, y susciter des développements, contribuer a
son élaboration et intégrer dans son programme les enseignements tirés de la
pratique.
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— Laformation reliedeux «cultures», cellesdel’ école primaire et del’ école enfantine
actuelles. Sur latoile de fond de ces deux cultures, laformation doit donc réussir a
créer une nouvelle culture.

— Laformation s'inscrit dans les structures de formation nouvelles des hautes écoles
pédagogiques (le cas échéant des universités), proches delarecherche. Elle dépend
des efforts entrepris par les milieux de la recherche — tout en apportant sa propre
contribution — pour rattraper le retard dans les travaux consacrés aux enfants de
quatre a huit ans (et plus particuliérement en ce qui concerne la didactique
spécifigque al’ activité scolaire avec des enfants du préscolaire).

En d autrestermes, il y aune nécessité aigué d’ établir un «trialogue» entre la pratique,
la formation et la recherche et cette volonté exige que la recherche se consacre
véritablement aux questionsliéesalacréation du cycle é émentaire et au dével oppement
de sa pratique. A cela s gjoute encore, dans le cas du cycle é émentaire, le dialogue
entre les deux cultures actuelles, a savoir: I’ école enfantine d’ une part et |’ école pri-
maire d’autre part. La formation emprunte une voie vers une terre inconnue. La
structure de laformation devra donc créer des modéles de coopération entre les divers
partenaires censes emprunter cette voie nouvelle. La «mécanique» du dével oppement
de laformation, présentée dans |le cadre de ce rapport, doit permettre,

— avec une recherche a peine existante,

— deformer & une pratique a peine existante,

— et ce avec un personnel qui possede, pour une partie de cette formation, de bonnes
qualifications et de |’ expérience (au degré préscolaire ou au degré primaire), mais
dont |e développement requiert, d autre part, une qualification complémentaire et
du personnel supplémentaire.

Les contenus de cette formation seront abordés ultérieurement (chapitre 5.2). Leur
enumération risque toutefois d’ étre statique et de ressembler a un catalogue, ce qui
pourrait inciter atrier soigneusement ces contenus et ales attribuer comme «cahiers des
charges» aux spécialistes actuels des divers établissements de formation. Le résultat
serait certainement des coursisolés de qualité tres élevée au sein d’ unefiliére d’ études,
mais non une formation nouvelle pour une pratique nouvelle. Car ce «catal ogage» et ce
cumul de contenus déboucherai ent sur des disputes de compétences pour des questions
de calendrier ou de thémes traités, et ce, méme si la répartition est la plus «équitable»
possible.

Leslieux institutionnalisés de la collaboration seront décrits ci-apres, car ¢’ est bien la
et non au niveau des contenus que se décidera la réussite du nouveau modele de
formation. Si I’ on file la métaphore de la terre nouvelle, ces lieux seraient en quelque
sorte des «serres», ou un soin tout particulier est apporté a ce qui est nouveau, a ce qui
vacroitre. Maisrevenonsauneterminol ogie plustechnique pour exposer la«mécanique»
de formation qui repose sur une «plateforme» centrale et deux «plagues tournantes»
secondaires, asavoir les ateliers.
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Le fonctionnement, les lieux de collaboration institutionnalisés détermineront si la
culture del’ écoleenfantine et cellede |’ écol e primaire apprendront I’ une del’ autre,
s enrichiront mutuel lement et formeront quelque chose de nouveau, dont laqualité
est supérieure au cumul de ce qui existe actuellement. Avec les ateliers, le présent
dossier propose une «mécanique» de formation qui permet de réaliser le travail de
développement d’ un cycle é émentaire comme nouvel ordre d’ enseignement.

5.1.2 Les trois «plaques tournantes» de la formation en tant que réponses
aux trois questions perpétuelles que sont la «théorie et la pratique»,
la «personnalité» et la «didactique des disciplines»

Lestroisateliers, présentésici, poursuivent chacun des objectifs différents et tentent de
répondre a trois «anciennes» questions, toujours tres actuelles, de la formation des
enseignantes et enseignants. Ces trois ateliers sont I atelier didactique/pédagogique,
I atelier professionnel et I atelier d’ approfondissement.

La premiere question de la formation des enseignantes et enseignants est celle de la
relation fertile entre la «théorie» et la «pratique» (voir aussi chapitre 4.2). On sait
depuis longtemps que cette relation ne s éablit pas lorsque la formation organise,
d’ une part, les apportsthéoriques et d’ autre part, la pratique, mais laisse aux éudiantes
et étudiants le soin de leur mise en relation. Actuellement, les instituts de formation
établissent ce lien par des moyens divers. formation des formatrices et formateurs
praticiens, encadrement des stages par des chargées et chargés de cours, intégration des
praticiennes et praticiens dans I’ activité d’ enseignement, éaboration de projets (de
recherche) communs, diverses formes d’ analyse des situations vécues dans la pratique.
Souvent ces efforts se font de maniere informelle et dépendent de I’ initiative indivi-
duelle des enseignantes et enseignants des établissements de formation. Mais avec
I’ exigence renforcée d’une coopération entre la formation et la recherche, ce lien
s affermira considérablement: |es étudiantes et étudiants pourront en effet participer a
la genése de savoirs nouveaux dans le cadre de projets de recherche et apprendront a
transposer de maniére constructive les résultats de larecherche (voir BzL, 1998).

L’ atelier didactique/pédagogiqueest donclelieu oulelien entre «théorie» et «pratique»
se concrétise et se trouve au rang qu’il mérite, ¢’ est-a-dire au centre méme de la
formation.

Une autre question récurrente dans la formation des enseignantes et enseignants et qui
surgit, par vagues successives, dans diverses discussions concernant la politique de
I’éducation et dans différentes théories des sciences de I’ éducation est celle de la
personnalité del’ enseignant ou de |’ enseignante et donc de I’ aptitude al’ enseignement
(voir aussi chapitre 4.3). Cette question, fortement soumise ades normes, difficilement
saisissable sous I’ angle scientifique, peu enseignable et ne se mesurant guere, doit
pourtant étre abordée dans la formation. Cette derniere ne doit cependant pas étre



dogmatique et tiendracompte de la multiplicité des variantes appropriées pour devenir
une personne qui enseigne et qui éduque. |1 s agit toutefois aussi de se montrer déter-
miné dans la définition des exigences posées aux personnes enseignantes, exigences
indispensables au travail avec des enfants, tout en préservant la capacité évolutive du
systéme éducatif. La formation doit aider les étudiantes et étudiants a trouver une
interprétation de leur rdle professionndl qui soit a la fois utile aux enfants et en
harmonie avec la propre personnalité de ces futures personnes enseignantes (dans le
sensd’ un accord entre le comportement propre et les valeurs et aptitudes personnell es).

L’ atelier professionnel est donclelieu oularéflexion sur I’ identité professionnelle sera
meneée, en se nourrissant des diverses approches proposees par |es sciences sociales.

La troisiéeme question concerne la didactique des disciplines (pour la définition de ce
terme, voir plus loin, chapitre 5.2.5). Cette question n’est probablement pas percue
comme «ancienne», bien qu’ elle se situe au coaur méme de |’ enseignement. En fait, il
S agit de se demander comment les savoirs, considérés comme essentiels au sein d’ une
Société, peuvent étre transmis aux jeunes membres de cette sociét€; au senslarge, cette
guestion est celle qui se situe entre les contenus de I’ enseignement (disciplines) d’ une
part et lapsychologie del’ apprentissage d’ autre part; et dans un sens plusrestreint, elle
concernelelieu ou I’ art quotidien de I’ organi sation des situations d’ apprentissage doit
faire ses preuves (voir aussi chapitre 4.4.1). Cependant a cet égard aussi, on a compris
depuis longtemps que le fondement pour une réflexion didactique spécifique et pour
une bonne préparation del’ enseignement est certes ce qu’ accomplissent et encouragent,
danslaformation des enseignantes et enseignants, ladidacti que général e/lapsychologie
d’ apprentissaged’ une part, et les connai ssancesfondées des contenus del’ enseignement/
des disciplines scientifiques d’ autre part, mais que ces deux pans fondamentaux ne
portent leurs fruits que lorqu’ils sont mis en relation. Penser en termes de didactique
d’ une discipline signifie appréhender et animer les contenus de |’ enseignement de
manieretelle qu’ils deviennent accessibles aux apprenantes et apprenants. Laréflexion
didactique implique une approche des enfants et de leurs situations individuelles qui
permette de comprendre leurs questions et leurs besoins et de trouver les contenus qui
suscitent leur intérét. Cette mobilité au sein du triangle didactique, avec la double
attention qu’'implique la réflexion en termes de didactique, spécifique, est une
qualification professionnelle essentielle du personnel enseignant. Cette qualification
doit étre exercée al’ aide d’ exemples concrets, elle ne s acquiert pas d un seul tenant,
comme somme des connaissances en sciences de I’ éducation ou en didactiques de
disciplines.

Lesateliersd’ approfondissement sont donc lelieu ou lesfutures personnes enseignantes
S exerceront a la réflexion didactique spécifique — ayant pour double préoccupation
d’ une part I'’enfant qui apprend, d’autre part, le contenu a enseigner — et ou elles
pourront se profiler dans un domaine pédagogique particulier et dans un ou plusieurs
domaines disciplinaires.
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Dansles sous-chapitres qui suivent, cesdifférentes «plaguestournantes» seront décrites
plus amplement.

Des ateliers seront organisés en tant que «plagues tournantes» de la formation des
enseignantes et enseignants se destinant au cycle éémentaire: il s agit del’ atelier
didactique/pédagogique, de I’atelier professionnel et des ateliers d’ appro-
fondissement dans différents domaines. Ces ateliers fourniront des réponses aux
guestions «anciennnes», mais toujours actuelles, que sont le lien entre «théorie et
pratique», la «personnalité» et la «didactique des disciplines».

5.1.3 L’atelier didactique/pédagogique: la «plaque tournante» centrale de
la «mécanique» de formation

Desenseignantes et enseignants prof essionnels sont capablesd’ organiser leurs activités
dans I’ optique d’une pratique différenciée, tout en mobilisant leur savoir théorique
fondamental. Ils sont capables d’ analyser leur pratique, de consolider leur répertoire
d’action, de le modifier et de I'élargir en le justifiant. Une formation cultive ces
exigences élevées, lorsgu’ elle suscite un tel agir, montre comment s'y prendre, le rend
possibleet le soutient, lorsqu’ elle sefixe pour tachel’ intégration du savoir et du savoir-
faire. Elle n'y contribue pas, lorqu’ elle laisse aux débutantes et débutants dans la
profession enseignante le soin de résoudre, en apparence, I’ intégration, dans toute sa
diversité, du savoir théorique et de la pratique. Agir promptement en situation est une
aptitude qu'’ il faut exercer, et s uneformation N’ analyse, N’ exerce et negarantit pas cet
agir, les débutantes et débutants dansle métier recourront alors aux anciennes routines
d’action, dga appliquées avant leur formation (voir la littérature sur les théories
subjectives d enseignantes et enseignants, p.ex. Fuglister, Born, Kuster et Fllckiger,
1985). Il est donc indispensable d’'aider les étudiantes et éudiants a construire un
répertoired’ actions, ayant fait I’ objet deréflexions, s on veut lesformer al’ enseignement
dans ce terrain nouveau qu’est le cycle élémentaire. La conception d’une pratique
nouvelle del’ enseignement devra étre soutenue par le corpsdesformateurset formatrices,
«corps» qui inclut évidemment aussi |es représentantes et représentants de la pratique
et de larecherche.

Uneformation des enseignantes et enseignants doit permettre acesderniersde s ouvrir
a une perception sans prégugés des situations rencontrées sur le terrain du cycle
élémentaire/del’ école/du monde desenfantsainsi qu’ al’ apprentissage par larecherche
(questionner—observer—refl échir—déduire). L es étudiantes et étudiants doivent dével opper
leur capacité de se concentrer sur I'essentiel dans des situations complexes et de
prendre des décisions constructives et utiles («constructif» au sens de «construit» a
partir de leur savoir et «utile» au sens de utile aux personnes concernées par leurs
décisions). Gérer des situations complexes est difficile pour des «novices» de
I’ enseignement et del’ éducation, maislemeétier d’ enseignant ou enseignante n’ autorise
pas a une réduction de cette complexité. Le maniement de cette complexité doit donc
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étre soutenu, exerce et analyse, p.ex. en instaurant, dans le cadre de la formation des
conseils en pratique professionnelle.

Dans le prolongement des travaux de Schiirch et du «laboratorio didattico», qui a été
mis en place au Tessin dans|e cadre delaformation des enseignantes et ensei gnants des
écoles professionnelles (voir Schirch, 1993), I'atelier didactique/pédagogique est
proposeici comme plateforme central e delaformation des enseignantes et enseignants
pour le cycle éémentaire. Dans le cadre de cet atelier, les éudiantes et éudiants, les
formatrices et formateurs issus de la pratique, les enseignantes et enseignants et les
chercheurs et chercheuses d’ une haute écol e pédagogique (ou del’ université) traiteront
de questions diverses, au carrefour de leurs taches respectives. Le point de référence
sera toujours |’agir pédagogique et didactique au cycle éémentaire, qu’il faudra
concevoir, observer et analyser. Au cours des études, I’ atelier didacti que/pédagogique
sera consacré a des domaines de spécialisation différents, mais du point de vue de sa
structure, il s'agiratoujours d’un lieu de coopération, ou des personnes assumant des
fonctions diverses fourniront leur contribution a I’ action pédagogique et didactique
concrete au niveau du cycle élémentaire.

Lestaches del’ atelier didactique/pédagogique sont notamment:

— depréparer et d anayser |es pratiques,

— derevoair, dans le cadre des conseils en pratique professionnelle, les expériences
concrétes qui sont vécues comme des conflits;

— déablir le lien entre les théories sous-jacentes en sciences de I’ éducation et la
pratique analysée et organisee;

— demettreenrelation lesunités deformation (modules) en didactique générale et en
didactiques des disciplines avec la formation a la pratique et a son anayse
réfléchie;

— deposer des questions issues des pratiques et de contribuer ales résoudre par des
démarches scientifiques;

— d’amener des hypothéses scientifiques permettant d éclairer les pratiques et de
permettre un bon usage des résultats de la recherche dans I’ enseignement.

Mais ces téaches ne s accompliront pas d’ un seul tenant!

En effet, au cours des six semestres de formation, |’ atelier didactique/pédagogique se
focalisera sur des priorités différentes et par conséquent aussi sur des formatrices et
formateursdifférents. Laliste ci-dessuspermet de prévoir lesensei gnantes et enseignants
nécessaires pour les différents domaines: ainsi pour les deux premiéres taches, ce
seront les formateurs et formatrices en pratique professionnelle et en sciences de
I’ é&ducation, pour les deux téches suivantes, ceux qui travaillent en didactique des
disciplines (notamment — et selon une configuration différente en fonction de la
situation—dans|esdomaines de ladisci pline spécifique, deladidactique générale ou de
ladidactique d’ une discipline proprement dite) et enfin, pour les deux derniers aspects,
les personnes issues des milieux de la recherche ou d autres milieux selon les thémes
abordés. En dépit de domaines de spéciaisation divers et de formatrices et formateurs

47



différents, I’ atelier didactique/pédagogique doit étre vu, planifié et vécu comme une
mesure de formation qui accompagne toute la durée des études et est toujours orientée
vers une «pratique réfléchie». 1l sera également nécessaire, du moins dans la phase
initiale, d attribuer achaque éudiant et étudiante, pour toute ladurée de ses éudes, une
personne responsable (mentor).

Il incombera a chaque établissement de formation de créer, avec les ressources en
personnel adisposition, un atelier didactique/pédagogique adéquat, en partant deslieux
ou lacommunication au sens d’ une «pratique réfl échie» fonctionne dé§ja, en s’ appuyant
sur des conceptions qui ont d§jafait leurs preuves et qui sont familieres; il peut s agir,
dansun lieu, desrapports entre |’ établi ssement de formation et le champ de la pratique
professionnelle, dans un autre, du lien entre ladidacti que générale et les didactiques des
disciplines, ou encore, de lacoopération réussie entre les milieux de larecherche et de
I’ enseignement. En se fondant sur ces «lieux forts» d’ une collaboration qui fonctionne,
I” atelier didacti que/pédagogi que peut devenir un lieu central et intégrant delaformation
des enseignantes et enseignants.

Uneremargue concernant le personnel enseignant: certes, desformatrices et formateurs
différents participent au fonctionnement de |’ atelier didactique/pédagogique, mais pas
de maniére permanente. Leur mandat et les cahiers des charges attribués doivent étre
concus de facon a permettre I’ instauration d’ une activité de conseil aux étudiantes et
étudiants pour assurer le suivi des travaux autonomes de ceux-ci.

La ou un cycle élémentaire est mis en place en tant qu'institution partenaire de
I’ établissement correspondant de formation, les conditions pour une collaboration
étroite sont bonnes. Cette institution partenaire n’est alors pas simplement un lieu de
mise en place de nouvellesidées et d application, mais doit étre congue comme un lieu
ou |’ on construit le nouveau cycle élémentaire et ou celui-ci fait I’ objet d’ une pratique
réflexive et d'un suivi par larecherche.

Gréce a la «plague tournante» centrale qu’est I’atelier didactique/pédagogique, la
formation des enseignantes et enseignants du cycle élémentaire peut déja, du point de
vue de la structure de son organisation, servir de modéle pour la collaboration des
diversmilieux impliquéset donc ingtitutionnaliser I intégration des diverses conceptions.
Ce qui fait actuellement défaut, ¢’ est un langage commun ainsi qu’ une expérience de
formation largement commune; de méme, on ne trouve pratiquement pas de personnes
qui disposent alafoisd une expérience dans!’ enseignement al’ écol e enfantine et dans
larecherche en sciences del’ éducation et pourraient de cefait servir de «go betweens»
assurant la communication entre les deux milieux. L’ atelier didactique/pédagogique
permet de construire une passerelle entre la culture de I’ école enfantine et celle de
I’ école primaire, et est un instrument de coopération entre la formation et larecherche.
En tant qu’ outil de développement de I’ organisation, il doit en outre étre doté d’' une
direction (interne et externe) solide et rassurante.
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L’ atelier didactique/pédagogique est le lieu ou s accomplit la formation entre
théorieet pratique, en ayant pour objectif deformer |esfutures personnes enseignantes
ala «pratique réfléchie». Ces derniéres travaillent d’ entente avec les formatrices et
formateursissusdelapratique, les représentantes et représentants des milieux dela
recherche et les enseignantes et enseignants des différentes unités de formation
(modules).

5.1.4 L’atelier professionnel: 'une des «plaques tournantes» secondaires de
la ksmécanique de formation»

L’ atelier professionnnd traite des questions d’identité professionnelle qui découlent
desthéories del’ éducation, des pratiques et des problémes de société actuels. En début
de formation, I'atelier professionnel sera plutdt focalisé sur une définition de la
profession, alors que, dans la derniére phase des études, il traitera davantage de la
thématique «école et société» et sensibiliserales éudiantes et éudiants al’ amplitude
deleur réle au-delade lasalle de classe.

Sous forme de discussions, de forums, d'informations, les étudiantes et étudiants
découvrent différents points de vue de conférenciéres et de conférenciers issus du
systemeéducatif (y comprisdeleursformateurset formatrices), en débattent, échangent
leurs avis, examinent les approches proposées, ce qui leur permet de construire et
d’assurer ainsi leur identité professionnelle. En échangeant leurs expériences et en
communiquant leurs réactions, ils appliquent les questions posées a leur propre per-
sonne, au développement de leur personnalité (et aussi aleur propre role de femme ou
d’homme, voir CDIP, 1997c) et progressent ains dans|eur dével oppement professionnel.
I1s analysent leur comportement dans différentes situations rencontrées lors du travail
avec les enfants, les parents, les collégues et apprennent a adopter des modes de
comportement qui favorisent la coopération.

Les savoirs de référence pour cet atelier sont les sciences humaines et sociales liées a
I’ éducation; outre les sciences de |’ éducation (pédagogie, psychologie et didactique),
ce sont surtout aussi la philosophie et la sociologie sur les questions de I’ agir
professionnel. L’ atelier professionnel veut étre un lieu ou se cristallisent clairement
toutes les questions concernant I’identité professionnelle et notamment celle de la
«personne de |’ enseignant ou de |’ enseignante» qui se pose pratiquement dans toutes
les unités de formation. || permet donc de dresser le bilan de toutes ces questions et de
les traiter de maniére approfondie.

Ponctuellement, cet atelier peut également étre ouvert aun public pluslarge (formation
continue, autres cercles de personnes), ce qui permet a |’ établissement de formation
d’ dargir sa perspective et, simultanément, de se définir aux yeux du grand public ainsi
gue de se profiler positivement — ce qui est une préoccupation importante de toute
ingtitution dans sa phase initiale de création.
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L’atelier professionnel aide a la construction de I'identité professionnelle des
futures personnes enseignantes. Les pratiques appliquées, les débats de société
actuels et les apports des milieux scientifiques sont autant d’ occasions pour former
ses propres points de vue, pour les discuter, les analyser et pour forger son propre
comportement.

5.1.5 Les ateliers d’approfondissement: I'autre des «plaques tournantes»
secondaires de la kmécanique de formation»

Lesateliers d approfondissement permettent aux étudiantes et étudiants de dével opper
leurs connaissances dans un domaine auquel ils portent un intérét particulier ou pour
lequel ils disposent d aptitudes particuliéres. Dans le contexte professionnel ultérieur,
desenseignantes et enseignantsaux profilsdifférents, maiscomplémentairestravailleront
en équipe (voir chapitre 6.2.3). Ces ateliers ont pour objet laspécialisation individuelle
dansun domaine particulier et ont un rapport avec |esdémarches didacti ques spécifiques
au cycle démentaire (p.ex.: une thématique s’ inscrivant dans I’ éducation musicale
élémentaire), ou dével oppent sous forme de projet d' études une question relevant des
sciences de I’éducation (p.ex.: le travail avec les parents venant d autres régions
linguistiques). Ils sont des lieux de rencontre entre les éudiantes et éudiants et —
suivant le theme traité — les formatrices et formateurs issus des domaines des sciences
del’ éducation, des spécialisationsdisciplinaires ou encoredesformateurs et formatrices
et chercheurs et chercheuses travaillant sur des projets en didactique des disciplines.
Ces rencontres doivent permettre de réaliser, avec les apports de chacun, un travail en
groupe dans I’ optique de la «double attention portée par la didactique des disciplines»
ou dans |’ optique plus précise de I’ une ou I’ autre question pédagogigue ou didactique
spécifigue au cycle démentaire. De tels groupes de travail sont particuliérement
importants dans le cadre du cycle élémentaire — un nouvel ordre d’ enseignement — et
examinent a plus long terme et de maniere continue une question spécifique a ce cycle
ou a sa didactique. lls systématisent le savoir d’expérience didactique qui existe
actuellement en abondance au degré préscolaire, mais qui n’est encore que trop
rarement formulé (voir Wannack, 1997). |l s agit de développer, de documenter, de
diffuser et d’ exploiter ce savoir.

Une différence marquante par rapport aux autres ateliers est le fait que, en plus des
étudiantes et étudiants et desformateurs et formatrices, des ensel gnantes et enseignants
venant de la pratique professionnelle participent également a ces ateliers d’ approfon-
dissement, lesquels constituent pour eux une formation continue de plus longue durée.
Ils ne participent pas a ces ateliers atitre de formateurs et formatrices pour la pratique
professionnelle, mais atitre de (futurs) collégues des étudiantes et éudiants; ils sont
donc, eux aussi, des apprenantes et apprenants et collaborent a des projets.

Lesateliersd’ approfondissement se situent donc au carrefour de laformation continue
et de laformation initiale; en fin d' éudes, ils permettent aux étudiantes et étudiants,
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une collaboration qualifiée au sein d’ un groupe de spécialistes, et aux enseignantes et
enseignants en fonction de dével opper leur profil de compétences gréace aune formation
continue.

La direction des ateliers d approfondissement est assumée par des personnes
particuliérement qualifiées, al’ intérieur ou al’ extérieur del’ établissement deformation;
ces personnes sont chargées d'assurer aussi bien la qualité scientifique dans une
discipline ou un domaine quelelien avec les activités pédagogiques, didactiques ou des
activités de didactique spécifique, et de conférer une continuité au travail réalisé dans
les ateliers.

Différentes traditions, dont les expériences peuvent servir au développement de ces
ateliers, seront reprises. Une premiére tradition est celle des groupes de projet ou de
travail dansle cadredesdifférentesingtitutionsal’ échelon national, cantonal ou régional
pour le perfectionnement professionnel et la formation continue des enseignantes et
enseignants (comme le Centre suisse de perfectionnement pour les professeurs de
I’ enseignement secondaire [CPS] aLucerne), qui se constituent autour d’ une discipline
et de sadidactique et visent au développement de I’ offre de cours et au traitement aplus
long terme, dansle cadredelaformation continue, de questionsrel atives aux didactiques
des différentes disciplines. Une autre tradition, relative al’ école enfantine, est celle de
I’ Ingtitut didactique dela CDIP du Nord-Ouest, et enfin, unetroisiémetradition —encore
récente et peu développée—est celledesingtitutsuniversitaires de recherche en didactique
des disciplines.

Du point devue du calendrier, ces ateliers sont aplacer en derniére année deformation,
vu qu’ils dépendent des connai ssances de base acquises au préalable dans le domaine
d enseignement choisi et en sciences de I’ éducation (didactique générale et didactique
d unediscipline), ainsi que des expériences de pratique professionnelle. 11s constituent
également un lieu idéa pour la réalisation de travaux de recherche approfondie
(travaux de dipléme) par les étudiantes et éudiants.

Lesateliersd approfondissement permettent aux futurs enseignants et enseignantes
de développer leur profil de compétences dans une discipline et sa didactique. Ils
sont congus comme des projets apluslong terme et sont ouverts aux enseignantes et
enseignants qui dans le cadre de leur formation continue veulent acquérir une
quaification complémentaire dans le domaine d’'une didactique spécifique ou
touchant a un degré d’ enseignement spécifique.

5.2 Les contenus de la formation
Plus que dans les autres chapitres, il s agit, ici, de formuler des propostions, des
premiers objectifs, qui devraient déboucher sur une réflexion plus poussée, sur une

classification des contenus de la formation et leur pondération quantitative. Les
spécialistes des différents contenus ou domaines de laformation passeront al’ étape de
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la concrétisation et élaboreront des plans d' études cadres pour la formation des
enseignantes et enseignants du cycle élémentaire.

Dansun premier temps (chapitre 5.2.1) seraprésenté le cadre temporel deleformation,
tandis que les quatre parties principales de la formation seront dével oppées dans les
chapitresultérieurs. On peut partir du principe quelaformation pour lecycle é émentaire
habilite &’ enseignement aux degrés —2/+2 (cf. CDIP, 1997b). Le chapitre 6.5 donne
leséémentsdont il faudrait tenir compte en cas de qualification plus é&endue (-2 /+5 ou
6). Il donne également des indications sur les parts de laformation qui pourraient étre
incluses dans la formation des enseignantes et enseignants pour le cycle primaire. Le
chapitre 7.4 fournit des ééments quant a la formation continue des enseignantes et
enseignants actuellement en place.

5.2.1 Le temps investi dans les différents domaines de la formation

Ladurée et le calendrier de laformation sont conformes aux principes formulés par la
Conférences suissedesdirecteurs cantonaux del’ instruction publique (CDIP), principes
selonslesquelsla durée delaformation est au minimum de six semestres (voir chapitre
6.4). En revanche, peu d' indications sont fournies quant al’ articul ation des contenus a
I”intérieur delaformation. Les projets concernant les reglements sur lareconnaissance
des diplémes, qui sont actuellement en consultation, fixent des parts de formation
pratique: aing, le «réglement concernant lareconnaissance des dipldmes d’ enseignement
au degré primaire, projet du 22.1.1998» (voir CDIP, 1998a) prévoit une formation
d une durée de trois ans, comportant une part de formation pratique de 15 a 30%
(articles 3 et 4); acela s goute le principe selon lequel les études déja effectuées, en
particulier une formation d’ enseignante ou d’ enseignant pour un autre degré, seront
prises en compte de maniére appropriée (article 4).

Les formulations correspondantes se retrouvent dans le «reglement concernant la
reconnai ssance desdipldmes d’ enseignement au degré préscolaire, projet du 22.1.1998»
(voir CDIP, 1998b): a savoir une formation de trois ans, avec, dans ce cas, une part de
formation pratique de 20 a 30% (articles 3 et 5) et un principe identique de prise en
compte d éudes d§a effectuées (article 4). Ce projet de reglement ne fournit pas
d informations supplémentaires sur la répartition quantitative des différents éléments
de la formation; on exige, cependant, pour le degré primaire, une évauation des
compétences dans les domaines des sciences de |’ éducation, de la didactique des
disciplines, de la formation dans les disciplines d’ enseignement, de la formation
pratique et du travail de dipléme (article 10), et pour le degré préscolaire, une
«évaluation globale» des «prestations orales, écrites et pratiques...» et de «la pratique
professionnelle».

A l'intérieur de ce cadre général, diverses structurations sont possibles, qui sont a

gjuster au profil desétablissementsdeformation. A cet égard, |aprésente documentation
formule une proposition; le temps investi dans chacune des parties de laformation est
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indiqué en pour-cent (100% équivalent aladurée globale delaformation). Laquestion
des modalités temporelles, selon lesquelles laformation seracongue, demeure ouverte:
a savoir le nombre de semaines d’ études, le nombre de legons par semaine, le temps
investi dans le travail autonome/dans le travail au sein de groupes d’ éudes/dans le
travail dans le cadre de mesures de formation accompagneées. La question de savoir
dans quelle mesureil faut instituer un rythme de cours d’ une ou de deux heures, ou de
travail en demi-journées, reste également ouverte. |l serait toutefois souhaitable, et ce
tout particuliérement en ce qui concernelesateliers, deprévoir desformesd’ organisation
selon un rythme delongue haleine (demi-journées, journéesentiéres, semainesd’ éudes).

En guise d’illustration et pour permettre une premiere comparaison superficielle avec
les programmes de formation proposés habituellement, les chapitre suivants indiquent,
ici et |3, atitre d’ exemples, le nombre d’ heures hebdomadaires par semestre (hhs) ou le
nombre de semaines d’ études. Dans ces exemples, une semaine d’ études comporte 30
lecons (qui ne sont pas I'égquivaent des «cours» proposés actuellement, mais se
rapportent aussi au travail au sein de groupes de projet, etc.), une hhs équivaut a 15
lecons (1 semestre de 15 semaines a 1 lecon). Ces données ne seront pas converties
selon I’ «kEuropean Community Course Transfer System ECTS» (voir annexe E), vu
gue ce systéme est encore trop peu appliqué pour étreillustratif dans des exemples. Les
cantons devraient cependant |e prendre en considération lors de leur planification.

Exemple: lastructure des trois années de formation pourrait revétir la forme suivante:
temps d’ études: 40 semaines par année (y compris stages pratiques), donc en
tout 120 semaines

dont 54 semaines d' études ou de stages a 30 lecons = 1620 legons
dont 66 semaines 421 lecons = 1386 legons
soit 3000 legons env.

L’ ordre de ces différentes phases al’ intérieur destrois ans de formation reste a définir;
il dépend avant tout de I’ articulation des programmes avec ceux de la formation des
enseignantes et enseignants du degré primaire et avec ceux de la formation continue.

La durée de laformation et la proportion des stages pratiques sont définies par la
CDIP. Dans lasuite, il sera encore procédé a d’ autres pondérations grossieres des
différents ééments. En revanche, les modalités temporelles et I’ ordre des contenus
de laformation sont & définir librement. Les établissements de formation devront
établir des plans d' éudes et les gjuster au profil del’ établissement de formation.
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5.2.2 Les éléments de la formation et leur kmécanique»: stages pratiques,
sciences de I’éducation, didactiques des disciplines,
approfondissement d’'un domaine et ateliers

Un premier regard rapide sur les contenus met en évidence les différents éléments que
comporte une formation a I’enseignement au cycle élémentaire: a savoir les stages
pratiques (fixés a 30% du temps de formation), les contenus en sciences humaines et
sociaes liées a I’ éducation, notamment la didactique, la pédagogie, la psychologie, la
sociologie et laphilosophie (qui représentent 25% du temps deformation), lesdidactiques
des disciplines (fixées a 25% du temps de formation), I’ approfondissement d' un
domaine d éudes choisi (fixé a 20% du temps de formation) et la spéciaisation
individuelle/le travail de dipldme.

Chevauchant ces différents él éments ou lovés au creux de ceux-ci, ontrouvelesateliers
(voir chapitre 5.1). Les ateliersrelient les divers é éments, concrétisent leurs contenus
et institutionnalisent le travail de dével oppement. Les indications de temps données ci-
apres recouvrent en partie celles mentionnées ci-dessus (ainsi les 20% consacrés a
I’ atelier didactique, pédagogique se composent de 10% de pratique et de 10% en
sciences de I’ éducati on/didacti ques des disciplines).

L’ atelier didactique/pédagogique est I’éément central de la formation, également du
point de vue quantitatif: il représente 20% de la durée de formation.
Exemple 1: unjour par semaine; exemple 2: une semaine de préparation préalable et de
révision ultérieure d'un stage pratique de 4 semaines.

L’ atelier professionnel représente 6% de la durée de formation.
Ce sont p.ex. 6 semaines d’ études pendant la formation ou au total 12 hhs,

Les ateliers d’ approfondissement représentent 8% du temps de formation.
Ce sont p.ex. 8 semaines d’ études pendant la formation ou au total 16 hhs; une partie
étant ici investie dans le travail de dipléme.

L e graphique ci-apres résume cette quantification; maisil ne fournit aucune indication
sur le déroulement temporel des différents éléments de la formation.

Les différentes parts (en %) du temps de formation consistent en:
stages pratiques: 30%;
sciences de I’ éducation: 25%;
didactiques des disciplines: 25%;
spécialisation dans un domaine particulier: 20%.
A I’intérieur deceséléments: lesatelierset letravail d’ approfondissement individuel.



Temps investi dans les différentes parties de la formation
(sansindication sur le déroulement temporel des différents é éments de la formation)

stages pratiques 30%

ouverture
ponctuelle
vers un
public plus
large

Sformation
continue

sciences de didactiques des | spécialisa-
I’éducation disciplines tion
25% 25% 20%

temps reservé aux ateliers (chevauchement)
atelier didactique-pédagogique 20%

atelier professionnel 6%

atelier d’approfondissement 8%



Temps investi dans les différentes parties de la formation

5.2.3 Stages pratiques

Buts: Dans le cadre des champs d'action de I’ école, découvrir la pratique de
I’ enseignement, I’ expérimenter et y réfléchir, tout en étant encadré par des
formateurs et formatrices, et organiser progressivement sa pratique de fagon
autonome. Etablir et expéimenter des voies «entre théorie et pratique».
Effectuer un stage pratique dans un cadre extrascolaire et inscrire I’ approche
de I’ activité pédagogique dans un contexte plus large.
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Un modéele de formation des enseignantes et enseignants qui entend former a la
«pratique réfléchie» et étendre les compétences de I’ enseignant ou I’ enseignante, doit
S appuyer sur une part fondée de formation pratique, «fondée» revétant, ici, tant une
signification quantitative (30% de la formation) qu’ une exigence qualitative: les for-
mateurs et formatrices a la pratique et ceux de la haute école pédagogique (ou de
I”université) doivent en effet instaurer avec les étudiantes et étudiants un dialogue
portant sur les pratiques de I’ enseignement. L e but de ce dialogue est de S entrainer aux
démarches entre «théorie et pratique» et le lieu de ce dialogue est |’ atelier didactique/
pédagogique. Les stages prati ques sont porteurs de situations complexes auxquel lesles
futures personnes enseignantes seront préparées ainsi que de dilemmes éhiques; ils
exigent des prises de décision quant aux actions a entreprendre; ces expériences sur le
terrain peuvent étre soutenues et discutées dans le cadre des études et assurer |’ entrée
dans la profession. On sait que I'analyse répétée de cas «typiques» ou «critiques»
permet d élaborer des routines d’ action utiles (voir Oser, 1997).

En ce qui concerne le cycle élémentaire, la formation va préparer a une pratique, qui
N’ existe actuellement que sous une forme esquissée. Pour cette raison, il faudra
accorder une attention toute particuliere a la formation des praticiennes et praticiens
formateurs, a leur intégration dans le travail de développement du nouveau cycle
élémentaire. L’ établissement de formation des enseignantes et enseignants travaillera,
si possible, en partenariat avec des établissements du cycle élémentaire. Lesformateurs
et formatrices en sciences de |’ éducation, en didactiques des disciplines participeront,
dansle cadre des ateliers didactiques/pédagogiques, ala préparation des pratiques et a
la réflexion sur les pratiques. Seront traités plus particulierement les méthodes de
travail avec les enfants, a savoir les méthodes innovantes et spécifiques au cycle
élémentaire (notamment letravail dansdesgroupesd’ enfantshétérogenes, I’ observation
des démarches et des progrés dans les apprentissages individuels, la création de
contextes d’ apprentissage riches et favorables al’ enfant, de formes d’ activité autono-
metellesquelejeu, I'atelier, etc.).

Temps. 30% de ladurée de formation,
p.ex. 30 semaines d' éudes.
Un tiers de ce temps est destiné au travail en atelier didactique/pédagogique,
en particulier ala planification des stages et alaréflexion sur ceux-ci.

En guise d'illustration, voici un exemple de structuration possible:

Stage d’introduction «Ecole communale», 3 semaines
dont 1 semaine en atelier didactique/pédagogique
Fairel’ expérience de différents degrés scolaires et en particulier de’ école en tant
gue systéme faisant partie intégrante de la commune. Encadrement des étudiantes
et étudiants dans leur approche de la profession et leur spécialisation pour un
degré scolaire.
Moment: au début des éudes
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3 stages pratiques de 5 semaines chacun consacré al’ «kEnseignement»
dont respectivement 1 semaine au moins en atelier didactique/pédagogique
Pratique encadrée del’ enseignement dans desdegrés et des établissementsscolaires
différents, mais au minimum deux fois dans le degré ou la spécialisation choisi.
1 stage de 5 semaines intitulé «Stage en responsabilité»
dont au moins 1 semaine en atelier didactique/pédagogique
Pratique largement autonome de |’ enseignement au degré choisi.
1 stage (év. en plusieurs parties) de 7 semaines (a définir)
dont 1 a 2 semaines en atelier didactique/pédagogique

......

5.2.4 Sciences de I’éducation

Buts: Analyser les théories et concepts relatifs a I’activité d enseignement et
d’ éducation et mettre cessavoirsenrelation avecleroleet letravail personnels
au niveau de |’ école et du cycle élémentaire.

Il sSagitici des disciplines professionnelles des enseignantes et enseignants dans toute
leur amplitude: ladidactique, lapédagogie, |apsychologie, lasociologieet laphilosophie.

Dans le cas du cycle élémentaire, il s'agit de porter une attention particuliere au
développement des enfants de quatre a huit ans, sans négliger pour autant le stade
antérieur ou postérieur de ce dével oppement. Les éudiantes et étudiants acquierent des
points de vue théoriques qui leur fournissent, pour le travail avec les enfants, des
indications sur le dével oppement de ceux-ci, leurs besoins et leurs points forts; ils ont
I’ occasion de vivre, au travers des rencontres avec les enfants, larichesse des situations
et d’ acquérir une attitude d’ ouverture et de I’ assurance dans leur approche.

Avec cette tranche d' &ge, I’ enracinement dans un contexte trés large des différents
processus d’ apprentissage concernant les émotions, le monde des représentations
symboliques, I'imagination, |’ activité autonome et la confrontation par le jeu (voir
Rollin, 1996) est mis en évidence avec clarté. Cet enracinement dans un large contexte
pourraétre exploité avec profit dansles degrés suivantsgrace aux démarchesdidactiques
concretes appliquées actuellement dans les écoles enfantines. Les futures personnes
enseignantes développent la compétence didactique essentielle qui consiste a savoir
organiser, pour un groupe d enfants hétérogéne, des situations d’ apprentissage
stimulantes et favorables a I’ enfant, des situations qui tiennent équitablement compte
du stade de dével oppement de chaque enfant, de sa situation de vie personnelle et des
contenus qu’'il doit s approprier (cf. Barblan, 1997, 151s.). S'inspirant de ce qui se
passe actuellement dans les degrés primaires, on peut, ici, se référer a la longue
tradition didactique, marement réfléchie, de I'introduction aux techniques dites
«culturelles» (lire, écrire, compter) et compter. Précisons par ailleurs que |’ attention
aux nouvelles formes d’ apprentissage S est entre-temps accrue.
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Lecycleéémentaire exploiteradavantage | es opportunitésrésultant del’ hétérogénéite,
du point de vue des &ges, du groupe d’ enfants, laquelle recele pour les enfants desréles
nouveaux et divers (cf. Bchel, 1996). Au cours de la formation, |I” hétérogéenéité des
ages sera placée dans le contexte historique: I’ «<homogénéi sation» du groupe d enfants
est en effet un concept relativement récent datant du siécle dernier, dont les effets se
traduisent maintenant (cf. Jenzer, 1991, 418s.; Hagmann, 1995, 179s.; Stamm, 1993) et
qu'il s'agit de réduire gréce a une intégration et une individualisation renforcées. Cette
volontéd'individualisation requiert acertainségardsde nouvel les approches didactiques
gu'’il faut développer et éprouver. Dans ce but, il faut prendre en compte aussi bien les
points de vue théoriques relatifs a cette question (voir Wirz, 1997) que les modéles
d’ action issus de la pratique et les expériences découlant du travail en «cycles» (voir
Maison des Trois Espaces, Perrenoud, 19944).

Une individualisation axée sur la stimulation dépend d’ une observation rigoureuse des
enfants, fondée sur des critéres précis. Les différentes étapes de progression doivent
étre reconnues, les retards dans la progression doivent étre contrecarrés par des
propositions didacti ques— une reconnai ssance précoce des difficultés et une stimulation
précoce sont particulierement efficaces jusqu’a cette tranche d &ge (et aussi peu
co(teuses).

Amener les enfants a travailler, a résoudre les conflits en groupe et a former une
communauté sont aujourd’ hui les objectifs poursuivis par |’école enfantine et sur
lesquels I école obligatoire s appuie lorsqu’ elle «récolte» les enfants «mdrs» pour la
scolarisation. Le cycle élémentaire fixera cet objectif dans une perspective temporelle
plus longue et pourra ainsi le poursuivre plus intensément.

Lesquestionsdu rdleprofessionnel, delacollaboration au sein d’ équipes pédagogiques,
de la place et du réle de I’ école dans la société (et donc de la collaboration avec des
parents d’ origines diverses et de situations sociales variées) méritent une attention
accrue. Ces thémes figurent au centre méme de la formation pour un nouvel ordre
d’ enseignement, lorsque celle-ci accorde une attention particuliere a I’entrée des
enfantsdans|e systéme éducatif et scolaire, ainsi qu’ au suivi desenfantsentrel’ école et
lafamille. L’ innovation, pour bon nombre des personnes impliquées, seraletravail en
duos pédagogiques, donc de deux, voire de plusieurs ensei gnantes et enseignants. Cette
forme de travail impliquera le dével oppement d’ approches et de démarches nouvelles
afin qu’ elle soit tant pour les enfants que pour les enseignantes et enseignants une
chance.

Durée:  25% du temps de formation
dont 5% sont accomplis dans le cadre de I' atelier didactique/pédagogique et
env. 6% dans le cadre de I’ atelier professionnel;
ce sont, p.ex., 5 semaines d éudes en atelier didactique/pédagogique, 6
semaines d' études en atelier professionnel et en plus, 28 hhs consacrées a
différentes offres en matiére de sciences de |’ éducation.
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L es contenus ne sont pas classés selon les différentes sciences de référence, asavoir la
didactique, la pédagogie, la psychologie, la sociologie et la philosophie, mais en
fonction des aspects thématiques du champ d’ action. La question de I’ articulation de
ces contenus en modul es de formation s orientera, en dernier ressort, selon le profil de
spécialisation desformateurset formatrices (et donc auss selonleur origine scientifique),
mais, dans son schéma d’ organisation, on veilleraa ne pas se référer ala systématique
des disciplines scientifiques, mais aux différents aspects du champ d'action de
I’ enseignement scolaire.

Voici une illustration de I’ organisation des contenus, ou le temps imparti a I’ aspect
«apprenti ssage» seratrois fois supérieur a celui consacré aux autres aspects.

Aspect «enfant»: développement de I’ enfant, priorité donnée a la tranche d’' &ge des
enfants de quatre a huit ans, mais auss bonnes connaissances des années qui
précédent et qui suivent;
perception et encouragement des fonctions de base que sont la sociabilité, la
cognition, les perceptions, la motricité, les émotions;
guestions pédagogiques relatives al’ éducation et ala stimulation du dével oppe-
ment des enfants de quatre a huit ans.

Une partie de cet aspect sera accomplie sous la forme d’'un atdlier didactique/

pédagogique.

Aspect «groupe»: éducation sociale, soutien des processus de groupes,
assumer un role et évolution de I'identité, garcons et filles;
résolution des conflits et développement a travers des activités symboliques et
ludiques;
travall avec des groupes hétérogénes du point de vue des &ges, des sexes, des
origines sociales et culturelles.
Une partie de cet aspect sera accompli sous la forme d'un atelier didactique/

pédagogique.

Aspect «apprentissage»: développement cognitif et bases de |’ apprentissage;
diverses formes d enseignement et d’ apprentissage pour cette tranche d'age
(apprentissage par imitation, apprentissage symbolique, formes d’ apprentissage
autonome et inventif, apprentissage en groupes, €tc.);
susciter et diriger des processus d’apprentissage, organiser des situations
d’ apprentissage stimulantes et favorables,
désir d’ apprendre, difficultés d’ apprentissage;
observer, évaluer, encourager;
engager les apprenantes et apprenantsdansdesactivitésdejeulibre, desactivités
autonomes, des activités de recherche et d’imagination.
Environ un tiers de cet éément de formation sera accompli dans le cadre de
I"atelier didactique/pédagogique.

Aspect «personne de I’ enseignant ou de I’ enseignante, équipe»:

exigences et conception du réle aremplir; agir dans des situations complexes;
gérer |’ espace de liberté et les limites;
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guestions éthiques, code déontologique;

collaboration/communication des enseignantes et enseignants au sein d'une
équipe;

utilisation, au sein de I’ équipe, des compétences croisées et complémentaires.
Une partie essentielle de cet aspect sera accompli sous la forme d atelier
professionnnel.

Aspect «écolex»: fonctions et taches de |’ école dans la société;
contexte historique atravers une sélection de themes,
école, parents et autorités,
politique de I’ éducation et politique sociale;
synergies de |’ encadrement scolaire et parascolaire des enfants.
Unebonnepart de cet aspect seraaccompli danslecadred’ un atelier professionnel.

Aspect «société et culture»:
guestions philosophiques/éthiques relatives a notre culture et a la mission des
enseignantes et enseignants,
questionsrelativesal’ éducation alapaix, alavie dansune société multiculturelle;
utilité et usage de la culture et des médias.
Une partie de cet aspect sera accompli sous laforme d'un atelier professionnel.

5.2.5 Didactiques des disciplines

Buts: Définir I’ objet de I’ enseignement, |’ analyser du point de vue didactique, le
rendre flexible et disponible. Adapter I'objet d enseignement au déve-
loppement correspondant des enfants qui suivent le cycle élémentaire.
Construire des dispositifs et des séquences didactiques qui reposent sur les
représentations des éléves, qui vont au-deladelasystémati que desdisciplines
et qui permettent aux enfants de s’ approprier I’ objet d’ enseignement gréce a
des situations d apprentissage stimul antes et favorables.

Dans cesunitésde formation, letravail concret sur les contenus enseignés actuell ement
al’ école enfantine et au degré primaire s'inscrit dans le cadre d’ un concept nouveau et
commun aux deux degrés — ce rapprochement est donc une chance considérable pour
un enrichissement réciproque.

Dans le cas du cycle élémentaire, il faudra particuliérement prendre en compte les
éléments suivants: les différents stades du processus d’ apprentissage de I’ enfant, qui
passe graduel lement de |’ activité ludique al’ apprentissage des techniques cul turel les et
a la reconnaissance de principes et de regles, le suivi du développement cognitif qui
passe d’'une période préopératoire, intuitive, a une période opératoire-concréte, en
respectant les prochaines étapes possibles pour I’ enfant (selon Piaget et Vygotsky). Le
systeme scolaire actuel a confié la premiere tache a |’ école enfantine et la seconde a
I’ école primaire. Or, avec la création du cycle élémentaire, ces deux missions peuvent
étre réunies et adaptées en fonction des besoins de dével oppement del’ enfant (voir ace
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propos les conceptions des fonctions symboliques selon Gardner, 1991, all. 1993,
76s3).

Temps. 25% de ladurée de formation,
dont 5% env. sont accomplisdanslecadrede!’ atelier didacti que/pédagogique
et 4% env. dans le cadre des ateliers d’ approfondissement;
il peut s'agir p.ex. de 5 semaines d’ études en atelier didactique/pédagogique,
de 4 semaines d’ études en ateliers d' approfondissement et en plus, de 32 hhs
dans les différentes didactiques des disciplines.

Digression: les deux dilemmes de la didactique des disciplines

La situation initiale de la didactique des disciplines est fondamentalement difficile a
deux points de vue (voir également le chapitre 4.4.1), et ¢’ est en partie en raison méme
de ces difficultés que les milieux de |a recherche appliquée et du développement I’ ont
négligée jusqu’ a ce jour (voir Fachkommission Fachdidaktik, 1998).

Premier dilemme: dans les différentes didactiques des disciplines, les connaissances
du spécialiste dans un domaine précis doivent confluer avec les connaissances du
spécialiste des méthodes d’ appr entissage et des stades de dével oppement del’ enfant; il
s agit, ici, d’ une double attention que —au sein du triangle didctique—la didacticienne
ou le didacticien spécialisé porte alafois sur I’ enfant et |la matiére a enseigner. On se
trouve donc devant le dilemme de la qualification: celui qui enseigne la didactique
d unediscipline devrait étre ala fois une enseignante ou un enseignant spécialisé dans
le domaine d’ études en question, un chercheur ou une chercheuse en sciences de
I’ éducation et une personne enseignante expérimentée (voir CDIP, 1990). Or réunir
ces trois types de qualifications dans une biographie professionnelle n'est guere
possible et comporterait égal ement quel ques difficultésd’ identificati on professionnelle
ou des problémes d’ordre structurel. Les didacticiennes et didacticiens spécialisés
devraient non seulement passer sans cesse de la haute école (pour leur propre
gualification théorique) a I’ activité d enseignement (pour leur propre qualification
pratique), maisils devraient en outre, dansle cadre d une haute école, pouvoir étudier
des disciplines paralleles aux disciplines du domaine choisi et pas uniquement se
limiter aux sciences de I’ éducation (il va de soi que cela posera des problemes). Pour
ce qui concerne I'activité professionnelle, il sagira de faire |’expérience de
I’enseignement aussi bien au degré scolaire visé qu’au niveau des apprenantes et
apprenants adultes.

Par ailleurs, on peut constater que, dansle domaine dela formation pour |’ enseignement
a I’école enfantine (plus que fort rarement dans celle visant I’ école primaire), la
maitresse ou |e maitre de didacti que est souvent en mémetemps aussi responsabledela
didactique spécifique pour presgue tous les contenus disciplinaires de I’ enseignement
a |’ école enfantine. 1l est pratiquement impossible d’ assumer une telle tache et le fait
guel’ enseignement en didactiqueintégre a traver s une seule et méme personnetousles
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contenus a enseigner au lieu de les séparer en «disciplines» diverses est plutot une
consolation, face a cette situation de surcharge, qu’ une chance véritable. Ce probleme
devra donc étre abordé dans le cadre de la formation des enseignantes et enseignants
pour le cycle démentaire: ainsi, pour I’intégration des contenus et leur traduction en
situations d’ apprentissage, il faudra trouver des formes nouvelles de coopération (les
ateliers). Ces derniéres conferent aux différents formateurs et formatrices I’ espace
nécessaire pour déterminer leur propre domaine de spécialisation et profil de
compétences et prennent simultanément en considération que le processus
d’ apprentissage d’ un enfant ne passe pas par des «branches». Cette question exige une
attention particuliére, parce gque cette thématique réunit des notions en apparence
contraires, telles que celles de «globalité» et de «spécialisation dans un domaine». Ces
notions doivent étre explicitées, afin de mettre en évidence que I’ apprentissage part
toujours d'un individu dans sa «totalité» pour évoluer vers une matiére «specifique»,
gue les matiéres spécifiques ne perturbent pas la globalité des individus, mais que le
processus d’ apprentissage et de compréhension, dans son essence méme, se résume
précisément par le fait gu’un individu «entier» se concentre sur une matiére précise.

Onestici devant le second dilemme: a savoir la définition méme du ter me «discipline»
ou «branche»? Comment trouver sa voie dans cette terminologie qui inclut des notions
telles que «didactiques des disciplines», «didactiques spécifiques», «didactiques des
domaines d’ enseignement» ou simplement celle de «didacti que»? Quels sont lestermes
appropriés lorsqu’il s agit de I’ apprentissage des enfants? Les enfants n’ apprennent
pas selon la systématique des différentes branches de I’ enseignement, ni en suivant les
lignes des diverses disciplines spécifiques. Malgré cela, I’on utilise ici le terme de
«didactique des disciplines», et ce, parce que le savoir et la tradition du savoir sont
articulés en branches et disciplines scientifiques (sans oublier les motifs historiques de
cette classification) et continuent d’ étre or ganises conformément a cette systématique.
S ce terme (et pas celui de «didactique des domaines d’ études» ou de «didactiques
spécifiques») est utiliséici, ¢’ est parce que, pour |'instant encore, il s agit du terme
technique caractérisant les questions qui se situent entre la didactique générale et les
disciplines scientifiques, cellesliéesala double préoccupation dela matierea enseigner
et de I’ enfant. Des termes nouveaux (tels que «didactique des domaines d’ é&udes» ou
«didactique du des branches professionnelles») apparaissent ici et la et institueront
peut-étre a I'avenir une terminologie plus appropriée pour le systeme scolaire et
éducatif que le terme de «didactique des disciplines».

Il existe une autre raison, d’ ordre tactique, pour ne pas renoncer, précisément lors de
la création d’ une formation pour les enseignantes et enseignants du cycle élémentaire,
au concept des didactiques des différentes disciplines. Cette notion a en effet acquis
droit de cité dans I’ enseignement au degré primaire (voir aussi CDIP, 1998 a), méme
s, laaussi, lesméthodes d’ enseignement sont de plusen pluspluridisciplinaires. S elle
est utilisée ici, c'est pour ne pas susciter I'impression que le cycle éémentaire —
contrairement au degré primaire — ne necessite que peu de spécialisation et de
précision quant aux contenus de I’ enseignement. Ce serait en effet un signe dans la
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mauvaise direction. Letravail avec de jeunes enfants exige une grande clarté quant aux
matiéres a enseigner; I’enseignant ou I’ enseignante doit se référer a I’horizon du
monde du savoir dans notre société pour pouvoir y conduire |’enfant. Le terme de
«didatique de disciplines» traduit donc le sérieux de cette démarche.

La décision serait probablement autre, s'il s'agissait de casser |’ orientation fortement
axée sur les disciplines de I'enseignement au degré secondaire inférieur: ains le
nouveau concept du canton d' Argovie pour la formation didactique ne repose pas sur
des disciplines, mais sur trois domaines d’ enseignement, aux contenus définis: expres-
sion — perception — communication/individu — communauté — politique/nature — tech-
nique — travail. Voir Aargau, 1996.

Lesenseignantes et enseignants doivent acquérir del’ assurance quant aux contenus
du savoir, des différentes «disciplines» — ils doivent étre des didacticiennes et
didacticiens spécialises. Mais il faut le dire clairement: le travail avec les enfants
ne s'accomplit pas selon les différentes lignes disciplinaires! |l faut créer pour eux
des situations d’ apprentissage qui permettent des acces multiples aux hombreux
domainesdu savoir (cf. Cornali-Engel, 1993, 16ss). L es enseignantes et enseignants
doivent bien connaitre les contenus des différents domaines du savoir, pour
pouvoir lesrépertorier dans les situations d’ apprentissage et lesintégrer dans des
propositions didactiques favorables a |’ enfant. Ni le travail interdisciplinaire, ni le
travail en situation, ni |’ apprentissage axé sur I’action ne peuvent renoncer a la
spécialisation dans un domaine particulier —mais ces activités vont toutes au-del a.
Elles per mettent, au-dela d’ une discipline donnée, de construirele savoir atravers
des situations d’'action et d’aménager ainsi des situations d’ apprentissage tres
profitables, et ce, en partant des représentations des enfants et en planifiant ces
situations avec le double souci de I’ enfant et de la matiére a enseigner.

Le contenu des différentes didactiques des disciplines devra étre défini dans un «plan
d éudes cadre pour le cycle é émentaire» par des spéciaistesde cesdivers domaines et
disciplines et des didactiques y relatives. On trouvera ci-dessous une premiére
structuration globale qu’il conviendra encore de différencier et d’ articuler davantage.

Ces contenus sont obligatoires pour tous les étudiantes et étudiants; |a spécialisation se
fait dans le cadre de I’ appronfondissement dans un domaine particulier et des ateliers
d approfondissement. Letempsinvesti danslesdifférents themes énumeérés ci-apres est
le méme; il équivaut p.ex. pour chaque domaine d’ enseignement a 10 hhs.

Didactique langues (propositions d’ activités destinées aux enfants)
parler, écouter, comprendre
lire et écrire
prendre conscience de |’ existence des langues étrangeres
appréhender une langue étrangere par lejeu
Sciences de référence: les sciences du langage
L’ éducation linguistique est orientée vers |’ utilisation active de la langue (écouter,
parler, lire et écrire); dans le cadre du cycle éémentaire, tous les enfants doivent étre
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sensibilisés a la diversité des langues présentes dans notre culture et la vivre (voir auss
CDIP, 1998c).

Didactique raisonnement logique, mathématique (propositions d’ activités destinées aux
enfants)
raisonnement logique, quantités
notion de nombre
opérations de calcul
Science de référence: les mathématiques

Didactique nature, technique, environnement, les cultures (propositions d’ activités
destinées aux enfants)
découvrir concrétement des phénomeénes, les étudier et les analyser
reconnaitre lesinterrelations, les connexions, construire des enchainements
découvrir I’ espace de vie immédiat
prendre conscience de la diversité des autres cultures

Sciences de référence:; sciences naturelles, sciences humaines

Didactique perception, cor pset expression (propositionsd’ activitésdestinéesaux enfants)

éducation des sens, fonctions de base

musique, rythmique

sens de |’ espace, gymnastique, jeux de mouvement

concevoir, créer

MiSes en scene et expression.
L’ étendue des thémes traitésici repose sur tout un éventail de sciences de référence, ce
qui posera forcément le probléme des spécialisations. Notre intention est de révédler le
dénominateur commun de cet éventail: a savoir la perception et |’ expression de soi, la
dimension esthétique, artistique de |’ apprentissage. Cette dimension est |I’une des
préoccupations fondamentales du cycle élémentaire, et parfois I’ un des points forts du
degréinférieur del’ école primaire actuelle et souvent I’ atout de I’ école enfantine.

Didactique pour les enfants ayant des besoins particuliers (propositions d’ activités pour
I’ enseignant ou I’ enseignante)
déceler les difficultés d’ apprentissage ou les talents particuliers
développer des mesures d’ encouragement
reconnaitre les obstacles au dével oppement
clarifier et coordonner |’ appel a des spécialistes
Science de référence: pédagogie spécialisée (pédagogie curative)
L’ observation minutieuse des enfants au cycle élémentaire, ladisponibilité des spécialistes
et letravail de soutien avec I’ enfant en difficulté, en collaboration avec les parents et les
spéciaistes, sont déterminants pour la prévention de difficultés scolaires ultérieures. Ce
travail gagnera encore en efficacité grace ala durée plus longue du cycle élémentaire.



5.2.6 Approfondissement d’'un domaine particulier

Buts: lesétudiantes et étudiants approfondissent |eurs connai ssances et dével oppent
un profil de leur choix dans un ou plusieurs sous-domaines spécifiques a
I’ enseignement au cycle éémentaire ou dans un aspect de ce cyle qui releve
des sciences de I’ éducation.

Cet approfondissement permet de prolonger le savoir spécifique, qui a éé acquis au
coursdelaformation préalable et qui est explicité dans|e cadre des unités deformation
obligatoires dans les différentes didactiques de disciplines (voir chapitre 5.2.5). Il
s accomplit en relation avec |’ atelier correspondant et le travail d’ approndi ssemement
individuel/travail de dipléme fourni par |es étudiantes et éudiants.

En ce qui concerne le cycle élémentaire, cette offre en matiere de formation est une
opportunité pour établir le lien avec les objets d’ études et de recherche spécifiques au
cycle élémentaire. Avec I'aide de centres de recherche, il devrait aors fournir une
contribution ala poursuite des travaux de recherche réalisés actuellement (voir Heyer-
Oeschger & Biichel, 1997; voir lesétudesréaliséespar | ancien secteur «école enfantine»
du Département pédagogique de la Direction de I’ instruction publique a Zurich). Dans
lamesure du possible, cette offre en matiére d’ approfondissement doit également étre
proposée en formation continue, pour gque les enseignantes et enseignants puissent
acquérir une qualification complémentaire, en lien éroit avec les ateliers d appro-
fondissement.

Cette offre en matiére d’ approfondissement propose dans le cadre de la formation de
base et de laformation continue des spécialisations «douces». L’ éventail des contenus
guedoit connaitre un enseighant ou une enseignante du cycle élémentaire est tresvaste,
et ce statut professionnel requiert un corps enseignant structuré, hétérogéene, autrement
dit un corps enseignant aux profils de spécialisation variés, s'il veut remplir d’ une
maniére professionnelle lamission qui lui a éé confiée (voir Criblez, 1998, 182s.; voir
chapitre 6.2.3; voir le concept du maitre semi-généraliste, CDIP, 19974).

Les spécialisations plus poussées et sanctionnées par un dipldme (p.ex. en pédagogie
spécialisée ou en langues) vont au-dela de ces spécialisations «douces», et ce, aussi
bien du point de vue de la durée que du contenu.

Temps. 20% du temps de formation avec la possibilité de suivre un nombre plus grand
des options proposées,
dont env. 4% sont accomplis dans le cadre des ateliers d’ approfondissement,
ce sont p.ex. 4 semaines d’ études en ateliers d’ approfondissement, auxquelles
s goutent encore 32 hhs dans les différents cours d’ approfondissement
Proposés.

Cet élément delaformation pourrait également inclure—au détriment delaqualification

continue — les qualifications complémentaires des étudiantes et étudiants ayant suivi
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des formations préalables différentes (p.ex. dans le domaine musical ou artistique, ou
en langues étrangeres).

Les objets del’ approfondissement d’ un domaine d’ études peuvent étre, d’ une part, des
composantes des thémes énumérés plus haut sous «didactiques des disciplines». 1l est
possible de choisir entre tous les domaines (langues/raisonnement |ogique,
mathématique/nature, technique, environnement, cultures/perception, corps et
expression/enfants ayant des besoins particuliers). D’ autre part, I’ approfondissement
peut avoir pour objet d études des thémes de didactique générale ou de pédagogie, et
plus particuliérement ceux devant encore étre considérablement dével oppés, en vue de
la création du cycle éémentaire (p.ex. I’ observation/I’ évaluation selon une approche
formative; le travail dans des groupes d’ éleves hétérogenes; |’ encadrement scolaire et
extrascolaire).

Les différents établissements de formation ne pourront pas proposer tout I’ éventail de
cesobjetsd’ étude; il est donc souhaitable queleshautes écol es pédagogi ques (universités)
se différencient du point de vue des domaines particuliers proposés et d’entente
commune, reconnaissent les études effectuées dans une autre haute école.

5.2.7 Travail d’approfondissement/travail de dipldéme

Buts: En fournissant un travail personnel et autonome (mémoire), les étudiantes et
étudiants attestent de leur aptitude a relier des réflexions théoriques a la
réalité de I’ action pégagogique au cycle é émentaire.

Lesétudianteset étudiantsillustrent dansun domained’ études particulier —de préférence
celui dans legquel ils approfondissent leurs connaissances — leur capacité a réaliser un
travail autonome. La création du cycle éémentaire offre |’ opportunité d’intégrer de
tels travaux dans le cadre plus grand des projets de développement relatifs au cycle
eélémentaireet d éablir unlien avecles projetsderechercheréalisésdanslesdifférentes
hautes écoles pédagogigues (ou universités).

Il faut également soutenir les travaux en groupe et rendre possible de nouvelles formes
de documentations allant dans le sens d’'un travail d approfondissement individuel
(réalisation de projets/de présentations, travail présenté sous la forme d’un porfolio,
élaboration et édition de matériel pédagogique, autres médias que la papier). Un
soutien, tant du point de vue des domaines de spécidisation que des méthodes de
travail, permet aux étudiantes et étudiants d’ acquérir les bases nécessaires pour réaliser
ultérieurement des travaux autonomes et participer a des groupes de projet pour le
développement du cycle éémentaire.

Durée: Letravail afournir s'inscrit dans une perspective apluslong terme et se définit

comme synthése de différents éléments de laformation; il doit étre accompli
vers la fin des études. Selon le théme traité, le temps consacré a ce travail
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s'inscrit soit dansle cadre del’ une des offres en matiere d approfondissement
d’un domaine et/ou d’'un atelier d’ approfondissement, soit dans le cadre de
I atelier didactique/pédagogique.

Les contenus de ces travaux finaux découlent des différentes options d’ approfon-
dissement proposées par les hautes écoles pédagogiques respectives et des centres
d'intérét particuliers des éudiantes et étudiants. Le travail peut mettre |’ accent aussi
bien sur un projet d' action dans le cadre du cycle élémentaire que traiter d’ un theme
partiel inhérent a un projet de recherche réalisé par la haute école correspondante.
Danslesdeux cas, il S agit dejustifier un cadre conceptuel /théorique et son lien avecle
champ professionnel de I’ enseignant ou de I’ enseignante au cycle éémentaire.

5.2.8 Evaluation formative

La condition pour une activité d’ enseignement/d’ apprentissage riche et évolutive au-
dela de la formation initiale est que les établissements de formation pratiquent une
évaluation formative: notamment par le biais d’un contrat concernant |’ avancement
dans les apprentissages, d’ une observation soigneuse et d’ une évaluation transparente.
Danslecadred un dialogue, on définit lescritéres pour laprogression des apprenti ssages,
ce qui permet de vivre les appréciations non pas comme des jugements sur les voies de
formation accomplies jusque-la, mais comme des ouvertures sur des voies
d’ apprentissage nouvelles, a développer. Les futures personnes enseignantes doivent
pouvoir procéder a une autoévaluation qui se veut différenciée, courageuse et franche.

Ainsi, une culture soignée de |’évaluation peut servir de modele pour le mode
d’ appréciation qu'’ instaureront lesfutures personnes enseignantesavec leurs apprenantes
et apprenants (voir Barblan, 1997, 153s.).

La condition pour une activité d’ enseignement/d’ apprentissage qui porte ses fruits

et évolue encore au-dela de la formation initidle est que les éablissements de
formation pratiquent une éval uation formative.
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6 Structure de la formation

Dans ce chapitre seront traités les points suivants:

— leniveau de formation nécessaire pour enseigner au cycle élémentaire;

— lacertification de laformation;

— lesconditions d’ admission en formation initiale;

— ladurée delaformation;

— lastructure modulaire de laformation et ses avantages notamment par rapport ala
formation continue ou/et aux formations secondes.

6.1 Formation en haute école pédagogique ou a l'université

En Suisse actuel lement, les systémes de formati on des ensei gnantes et ensei gnants sont
dans une phase importante de redéfinition. De nombreux projets de créations de hautes
ecoles pédagogiques sont a I’éude ou en voie de rédisation. Rien qu' en Suisse
romande quatre projets de hautes écoles pédagogi ques concernant six cantons sont en
chantier et, aGenéve, les enseignantes et enseignants des divisions é émentaire (—2/+2)
et moyenne (+3/+6) sont formeés a |’ université depuis 1996. En Suisse alemande, a
Berne, une nouvelle formation des enseignantes et enseignants a été décidée et se
concrétise actuellement pour les différentes voies de formation. Dans d’ autres cantons
ou régions (dansles cantons d’ Argovie, de Soleure, de St-Gall et de Zurich ainsi qu’en
Suisse centrale p.ex.) les projets sont avances, voire en consultation et attendent
|’ approbation des décisions politiques.

Les principales caractéristiques d’ une formation des enseignantes et enseignants en
haute école pédagogique ou a I’ université, consistent en une formation de niveau
tertiaire et uneformation en lien avec larecherche. Pourquoi former les enseignantes et
enseignants du cycle élémentaire dans les hautes écoles?

6.1.1 Formation de niveau tertiaire

D’une part, les enseignantes ou enseignants du cycle élémentaire sont d abord des
personnes enseignantes comme les autres dont on exige une professionnalité de haut
niveau, avec un certain nombre de spécificités, ce qui nécessite des compétences trés
étendues notamment dans les domaines de la gestion de |” hétérogénéité des éléves, de
I’ observation, de la créativité didactique, de la relation éducative, du partenariat, etc.
(cf. chapitres 4 et 5). Ces qualifications extrémement vastes, en particulier de réflexion
sur les pratiques al’ aide de certaines conceptions théori ques ne peuvent s acquérir que
dans le cadre d’ une formation de niveau tertiaire.

D’autre part, une formation de niveau tertiaire permet également une mobilité
professionnelle plus grande qu’ une formation de niveau inférieur, mobilité qui peut
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étre profitable aussi bien au personnel enseignant qui ne se voit pas obligatoirement
confiner pour toute sa carriere dans un méme ordre d’ enseignement, qu’aux
établissements scolaires qui peuvent disposer d un personnel éventuellement plus
flexible et aux communes ou états qui, en tant qu’ empl oyeurs peuvent étre intéressés a
engager des enseignantes et enseignants relativement mobiles.

De plus, d' un point du vue structurel cette fois, il s agit d’ observer la mise en place
graduelle des nouveaux établissements de formation des enseignantes et enseignants,
les hautes écoles pédagogiques, qui, de facon générale, tiennent compte des
recommandations de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de I’ instruction
publique, notamment des 23 theses relatives a la promotion des hautes écoles
pédagogiques (CDIP, 1993a). Ces hautes écoles, de niveau tertiaire, ont pour mission,
entre autres, de former «tout |e personnel enseignant de la scolarité obligatoire et des
classes enfantines» (CDIP, 19934, 37). Si lamission des hautes écoles pédagogiques ou
des universités consiste notamment aformer |es enseignantes et enseignants des écoles
enfantines, on peut extrapol er que, lorsgu’ il faudraformer desenseignanteset enseignants
pour le cycle élémentaire, cette tdche leur incombera également.

Enfin, en Europe, les enseignantes et enseignants de tous | es degrés sont, pour laplupart
d’ entre eux, formés dans les hautes écoles (V aniscotte, 1996; cf. également chapitre 3
du présent dossier). L’alignement des nouveaux établissements de formation suisses
sur lesstandards européens permettrait une reconnai ssance des dipl6mesd’ enseignement
au niveau international également pour les enseignantes et enseignants du cycle
élémentaire. Une exigence de formation de niveau tertiaire pour tous les ensei gnants et
enseignantes, y compris pour ceux qui se destinent au cycle élémentaire, permettrait
également d’ éliminer les discriminations subsistant entre les cantons suisses a cause
des différences de systémes de formation.

En bref, que ce soit en termes de niveau de qualifications a atteindre, de mobilité a
la fois intellectuelle et professionnelle ou en termes de changements dans les
structures de formation des enseignantes et enseignants qui sont mises en place
actuellement dans de nombreux cantons, les arguments poussent a exiger une
formation de niveau tertiaire pour les enseignantes et enseignants du cycle
élémentaire.

6.1.2 Formation en lien avec la recherche

Pour ce qui est deleur tache deformation, |es hautes écol es pédagogiques sont chargées
de «dispenser un enseignement fondé sur des bases scientifiques» (CDIP, 1993a, 40).
Deplus, elles sont tenues de pratiquer larecherche et |e développement orientésversla
pratique. En effet, toute haute école est caractérisée notamment par le fait que se
développent en son sein des activités de recherche.
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Si le principe de formation orientée vers la pratique du métier est clairement réaffirmé
dans le Dossier 24 (CDIP, 1993a), un principe nouveau est largement développé:
I «esprit scientifique» qui appartient intrinsequement aux hautes écoles. Sans revenir
sur lesééments qui peuvent constituer un enseignement aet par larecherche dével oppé
au chapitre 4.2.4, on peut dire que cette «attitude fondamentale»: «agir dans une
perspective de raison, [...] s efforcer d’ atteindre une certaine objectivité, [...] tendre a
une éthique scientifiqgue» (CDIP, 1993a, 53ss) participe d' une formation de niveau
tertiaire.

La recherche pratiquée dans les hautes écoles pédagogiques ou al’ université peut
contribuer, entre autres, alaformation des enseignantes et enseignants dansle sens
d’ une appropriation de connaissances valides, d’une utilisation des résultats de
recherche dans les pratiques et surtout d’ une aide a la construction d’ une pratique
réfléchie.

6.2 Certification: dipldbme unique ou dipldme spécifique

La question qui sera débattue ici consiste a savoir S'il faut accorder un dipldme
spécifique pour chague ordre d’ enseignement — cycles élémentaire et primaire—ou s'il
est possible de décerner un dipldme unique pour enseigner dans les degrés —2 a +5/+6
et notamment au cycle élémentaire. La présente discussion se base principal ement, non
pas sur ce qui se fait actuellement dans les différents cantons, mais sur ce qui est
proposé danslesdifférents projetsde création de hautes écol es pédagogi ques notamment.
Une argumentation sera dével oppée alafois en faveur du dipléme unique et en faveur
du dipldme spécifique. Les prises de position de différents corps enseignants — de
I’ école enfantine et de I’ école primaire — seront prises en compte dans la mesure ou
elles sont connues. La question des semi-généralistes dans le cycle éémentaire sera
€galement traitée ci-dessous.

6.2.1 Diplémes spécifiques au cycle élémentaire et au primaire

La position du groupe d’étude pour la constitution d'un cycle élémentaire penche
clairement en faveur d un dipléme spécifique pour ce cycle: «Laspécialisation pour le
cycle éémentaire constitue I’ é ément central de laformation initiale; celle-ci s achéve
par I’ octroi d’ un dipléme spécifique au cycle» (CDIP, 1997b, 52).

En Suisse allemande, il semble que la tendance actuelle est plutdt de vouloir délivrer
des dipldémes spécifiques. A titre d exemples, on peut citer:

— le canton de Berne qui, dans sa planification pour 2002, prévoit de délivrer un
diplédme pour enseigner dans les degrés —2/+2 et un dipldme pour enseigner dans
les degrés +3/+6 (cf. Bern, 1997);

— Béale Campagne qui, dés 1996, prévoit de délivrer trois dipldmes: un dipléme qui,
apres deux ans de formation, permet d’ enseigner au «Kindergarten», un dipléme,
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qui apres trois ans de formation permet d’ enseigner dans les degrés —2/+2 et un
dipldme permettant d’ enseigner danslesdegrés 1 a5 (cf. Basel-Landschaft, 1996);

— lecanton d' Argovie planifie de ddlivrer un dipléme qui donnele droit d’ enseigner
au «Kindergarten» et un diplédme pour |’ enseignement primaire (du premier au
cinquieme degré) (cf. Aargau, 1997b).

L’ argument principal en faveur de deux dipldmes couronnant deux voies de formation
S appuie sur des criteres de qualité: un champ de formation moins large permet un
approfondissement et un minimum de spécialisation (Fribourg, 1996, 10s.).

D’ autres arguments peuvent étre avancés en faveur d’ un dipléme spécifique pour les
enseignantes et enseignants du cycle élémentaire:

— lesbuts du cycle élémentaire peuvent vraiment étre pris en considération dans une
formation spécifique a ce cycle, visant a un dipléme spécifique;

— lesdidactiques sont différentes pour les enfants de quatre a huit ans et pour ceux de
neuf adouze ans;

— le dipléme spécifique n'est peut-étre pas avantageux pour les enseignantes et
enseignants parce qu’ il génere une mobilité professionnelle restreinte, maisil | est
pour lesenfantsqui bénéficient d’ uneformation deleursense gnantes et enseignants
spécifique aleur tranche d &ge.

La proposition d’un dipldme spécifique pour enseigner au cycle éémentaire ne s ap-
puie certes pas sur I'idée que la formation y relative doit aborder systématiquement
tous les contenus gue les enseignantes et enseignants devront traiter avec les enfants
de ce cycle —ce qui serait purement utopique — mais sur |’idée de trés bien cerner les
caractéristiques des enfants de quatre a huit ans et leurs besoins spécifiques et de
pouvoir leur offrir une grande variété de situations d’ apprentissage adaptées a leur
tranche d’ &ge et aleurs intéréts.

Délivrer un dipl 6me spécifique pour enseigner au cycle él émentaire apour avantage
de couvrir un champ de formation étroit qui permet d’ approfondir les connai ssances
nécessaires concernant le développement et les capacités d’ apprentissage desenfants
dequatreahuit ansainsi quelesdidactiques qui leur sont spécifiquement destinées.

6.2.2 Dipldbme unigue pour les cycles élémentaire et primaire

En Suisseromande, dans|es projets de créati on de hautes écol es pédagogi ques en cours
(BEJUNE, Fribourg, Vaud et Valais), la tendance est plutdt de proposer |a création
d’ un dipléme unique avec spécialisation pour le premier cycle (—2/+2) et le deuxiéme
cycle (+3/+6); la spéciadisation intervenant plus ou moins tét selon les projets (CIIP
SR+TI, 1998):

— dansleprojet HEP/BEJUNE, la spéciaisation intervient en 3e année;
— dans celui de Fribourg, €lle intervient apres une année de tronc commun;
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— dansle projet vaudois, la spéciaisation vient en deuxieme partie de formation;
— dansceui du Vaais, la spécialisation ou «coloration» du dipl6me reste encore a
préciser.

A Genéve, c'est I'université qui forme les enseignantes et enseignants. La licence en
sciences de I’ éducation, mention enseignement, permet d’intervenir dans la division
élémentaire et la division moyenne (—2/+6) ainsi que dans le secteur de I’ éducation
spéciaisée (Université de Genéve, 1997). Il s agit donc d’un dipléme unique sans
spécification.

Les arguments principaux pour un dipldme unique sont les suivants (Fribourg, 1996,
10s.):

— ledécloisonnement et |aflexibilité sont rendus possibles par uneformation large; la
mobilité des enseignantes et enseignants peut se réaliser dans les établissements
scolaires et dans les communes,

— lestatut desenseignantes et enseignants s améliore; lacrainted une hiérarchisation
des dipldmes, donc de conditions de travail différentes, notamment pour les
femmes qui sont trés nombreuses a travailler dans les cycles recrutant des jeunes
enfants, s'estompe; un dipléme unique permet aux enseignantes et enseignants
travaillant avec des petits enfants d’ étre sur pied d’ égalité avec ceux travaillant
avec des enfants plus &gés, ce qui pourrait inciter une présence accrue des hommes
dans le cycle élémentaire;

— et surtout, le souci de continuité dans les programmes et |e suivi des apprentissages
des éleves militent pour une voie de formation unique couronnée par un dipléme
unique.

Cette prise de position nécessite un modéle de formation qui met |’ accent sur ce qui est
commun a toute formation d’ enseignantes et enseignants a savoir: les compétences
générales et transversales plutét que les contenus spécifiques liés aux programmes a
enseigner dans chague cycle, ainsi qu’ une connaissance étendue des caractéristiques
des éleves a différents moments de leur dével oppement.

L’idée d'un dipldme unique pour enseigner aux degrés préscolaire et primaire est
soutenue par |es enseignantes romandes de |’ école enfantine (Y verdon, journée SPR du
14 mars 1998).

Dédlivrer un dipldme unique pour enseigner au cycle élémentaire et au primaire a

pour avantages:

— dune part, de permettre la continuité dans le suivi des apprentissages des
éeves,;

— dautrepart, derendre possible lamobilité des enseignantes et enseignants dans
leur profession et dansles lieux ouils |’ exercent.
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6.2.3 Diplomes spécifiques a différents domaines ou disciplines

Lemodé edel’ enseignant ou enseignante semi-généraliste (CDIP, 1997a) est-il rédliste
au cycle démentaire?

Laconception del’ enseignant ou ensei ghante semi-généraliste est définie principal ement
par le fait que les semi-généralistes choisissent un nombre restreint de disciplines a
enseigner. En premiere analyse, ce modéle entre en contradiction avec le modéle de
I’enseignant ou enseignante du cycle élémentaire dont les compétences sont plutét
définies a partir d’ une analyse des besoins des jeunes enfants. Cependant former des
enselgnantes et ensei gnants genéralistes pour le cycle élémentaire peut poser un certain
nombre de problemes. En effet, les enseignantes et enseignants du cycle élémentaire
devront non seulement appliquer un certain nombre de principes didacti ques adaptés a
des enfants de quatre a huit ans, mais aussi se former dans des domaines tels que
I’ établissement dediagnostic, ladifférenciation, voirel’ individualisation del’ enseigne-
ment, le travail avec les partenaires de |’ école (parents, specialistes, etc.), le travail en
équipe, I’ enseignement spécialisé, I’ enseignement ades é eves all ophones, etc. On peut
craindre alors un risque de sentiment de surcharge et/ou une impression de ne pouvoir
étre suffisamment formé dans tous les domaines nécessaires a la pratique d’ un
enseignement généraliste dans ce cycle exigeant.

Il sembl e pourtant possible de surmonter |a contradiction del’incompatibilité des deux
modéles (enseignant ou enseignante semi-généraliste et enseignant ou enseignante du
cycle démentaire) par quelques propositions:

— Le modéle «cycle éémentaire» implique des duos pédagogiques. Il ne s agit en
aucun cas que les deux enseignantes et enseignants du duo aient rigoureusement la
méme formation (cf. chapitre 5.2). Il faut plutét instaurer une certaine complé-
mentarité entre les deux. Le team teaching éant un principe important du modele
«cycle el émentaire», une formation diversifiée des deux partenaires encourageant
le développement des intéréts de I’ un et de I autre et des compétences différentes
de chacun pourrait contribuer a soutenir la collaboration.

— Pour lecycle @ émentaire, on peut imaginer une formation de semi-généralistes qui
offre une spécialisation non pas centrée sur des groupes de disciplines, mais sur des
domaines de compétences. La formation initiale pour |’enseignement au cycle
élémentaire peut comporter une part commune et obligatoire pour tous (formation
de base dans tous |es domaines) et une part aoption qui permette d’ approfondir un
domaine, de prolonger, de se spécialiser dans des domaines spécifiques ace cycle
— enseignement aux éléves alophones p.ex. (cf. chapitre 5.2).

Prendre en compte le modél e du semi-généraliste dans le cadre de laformation des
enseignantes et enseignants du cycle élémentaire en |’ adaptant aux caractéristiques
de cet ordre d’ enseignement — notamment duos pédagogiques dans chague classe et
domainesd’ enseignement plutdt que disciplines— permettrait dedélivrer un dipléme
se caractérisant par une certaine «coloration» de la formation mettant en évidence
certaines compétences professionnelles nécessaires au cycle élémentaire.
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6.2.4 Dipldbme unique ou dipldme spécifique? Proposition

On a pu constater que les arguments en faveur de |’ octroi d’un diplédme unique ou de
dipldmes spécifiquesaux différentsordresd’ enseignement, voire spéecifiquesacertaines
disciplines ou domaines d’ enseignement ne confluent de loin pas tous dans la méme
direction. Les différentes positions elles-mémes ne sont pas dépourvues d’ ambiguités.

D’ une part, le Groupe d’ études Formation et éducation des enfants de quatre a huit ans,
qui préconise le dipldme spécifique pour cet ordre d’ enseignement, avance une série
d arguments, dans le cadre de I'importance qu'il attache a la «continuité entre le
préscolaire et le primaire» et du danger qu’il y aurait a ce que «les problémes liés au
passaged’ un cycleal’ autre ne soient simplement différésdansletemps» qui pourraient
aler dans le sens d’ une formation, voire d’un dipléme unique. Il propose notamment
gue I’ école primaire respecte un certain nombre de principes du cycle élémentaire
(regroupement d’ enfants d’ &ges différents, nouvelles didactiques et nouvelles formes
d’ apprentissage, individualisation des objectifs et des contenus d’ apprentissage,
intégration des enfants ayant des besoins particuliers, introduction de nouvellesformes
et moyens d’ évaluation). De plus, il pense que «l’école primaire doit poursuivre le
travail du cycle élémentaire dans certains domaines d’ enseignements», ce qui implique
«une harmonisation des plans d’ études» et «lareprise éventuelle de nouveaux contenus
et objectifs par |’ école primaire». Le rapport mentionne également qu’il conviendrait
de «rendrele passage d’ un cycle aun autre le plus aisé possible en institutionnalisant la
collaboration entre les enseignantes et enseignants du préscolaire et du primaire»
(CDIP, 1997b, 56).

D’ autre part, dans les projets suisses romands concernant les futures hautes écoles
pédagogiques, on prévoit partout de délivrer un dipldme unique qui autorise
I’enseignement aux degrés préscolaire et primaire, mais on |'assortit d’ emblée de
spéciaisations plus ou moins précoces et I’on renvoie |’ acquisition d’ une partie des
compétences nécessaires al’ enseignement dans les deux ordres alaformation continue
ou seconde.

Il n"y adonc pas de positions clairement tranchées dans ce débat entre les tenants d' un
diplébme unique et ceux d'un diplébme spécifique aux cycles, degrés, ordres
d’ enseignement. Les projets montrent bien que I'on n’a pas affaire a deux modéles
opposes (diplome unique/dipldmes specifiques), mais bien gque les propositions ou
modeles se placent sur un continuum dont on peut au moins mettre en évidence cing
composantes:

— lemodele du dipl6me unique qui permet d’ enseigner tous |es domai nes/disciplines
dans tous les degrés/cycles de I’ enseignement préscolaire et primaire, voire de
I’enseignement spécialise; la licence mention enseignement de I’ Université de
Geneve en est |e prototype;
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— lemodé edu diplédmeunique avec «col oration» dans différents domai nes/disciplines;
un dipléme délivré a des semi-généralistes en serait un exemple;

— lamodé e du dipldme unique avec spécification des degrés/cycles, letronc commun
étant plus ou moins éendu; les dipldmes des futures hautes écoles pédagogiques
romandes seront vraisembl ablement de ce type;

— lemodele des diplédmes spécifiques a chaque ordre d’ enseignement, mais de méme
valeur — méme durée des études, contenus de formation équival ents, méme statut
des enseignantes et enseignants, etc. — pour chague ordre; le modéle bernois va
dans ce sens;

— le modéle des dipldmes spécifiques, mais de vaeur différente selon I’ ordre
d enseignement; le diplome d enseignement pour le «Kindergarten» de Béle
Campagne en est un exemple: il s obtient en deux ansalorsqu’il en faut trois pour
obtenir le dipldme permettant d’ enseigner au cycle élémentaire (—2/+2) a Bée
Campagne.

Les sensibilités cantonales et régionales différentes, la diversité des propositions
actuelles faites dans le cadre des projets de rénovation de laformation des enseignantes
et enseignants, les prises de position de certaines associations professionnelles militent
pour une recommandation consensuelle concernant les caractéristiques du dipléme
permettant d’ enseigner au cycle élémentaire.

S'il semble exclu de promouvoir un dipléme spécifique de valeur inférieure pour
enseigner au cycle élémentaire — les qualifications requises pour les enseignantes et
enseignants du cycle élémentaire sont tres éevées (cf. chapitres 2, 4 et 5) et leur
formation et leur statut doivent correspondre a ceux des enseignantes et enseignants
d’ autres ordres —, il semble également difficile de promouvoir un dipldme unique sans
aucune «coloration» quant aux domaines a enseigner ou aucune spécialisation (méme
tres partielle) quant a I’ordre d’ enseignement auquel se destine prioritairement les
futurs enseignants et ensei gnantes, notamment parce qu’ une formation initiale visant a
I’ enseignement des enfants de quatre a douze ans parait lourde a assurer en trois ans.
Par ailleurs, les conditions d’ engagement du personnel enseignant dans des cycles ou
dans des domaines pour lesquelsil n’ est pas spécialisé seraient aclarifier dansle cadre
des cantons.

Il convient donc de certifier la formation des enseignantes et enseignants se

destinant plus particulierement au cycle élémentaire :

— soit par un dipldme spécifique au cycle de méme valeur que le dipl6me valable
pour enseigner au primaire;

— soit par un dipldme unique avec spécification de |’ ordre d’ enseignement vise,

— ouencore par un dipléme unique avec «col oration» spécifiant différentsdomaines
de compétences.
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6.3 Conditions d’admission en formation initiale

Qu'en est-il des conditions d’admission dans un établissement de formation des
enseignantes et enseignants du cycle élémentaire?

Comme nous I'avons vu (cf. chapitres 3 et 6.1), la formation des enseignantes et
enseignantsdu cycle éémentaire est donc uneformation de niveautertiaire. L’ exigence
d’ une «maturité qui ouvrel’ accésaux étudesuniversitaires» (CDIP, 1993a, 47) constitue
donc la régle pour étre admis en formation initiale. D’ autres formations préalables
peuvent cependant étre reconnues. maturité professionnelle et dipléme d' école du
degré dipldbme avec un an de formation complémentaire dans I’ enseignement général
(CDIP, 19933, 48). Une expérience professionnell e de plusieurs années peut également
étre prise en considération (CDIP, 1993a, 48; CDIP, 1994a), moyennant une procédure
d’ admission souple.

Les conditions d admission en formation sont rigoureusement les mémes pour les
enseignantes et enseignants se destinant au cycle élémentaire et pour ceux qui se
destinent au primaire. En effet, la possibilité de compléter sa formation pour passer
d’ un ordre d’ enseignement a I’ autre (cf. chapitre 7) nécessite une stricte équivalence
dans les conditions d’ admission de ces deux groupes de personnes enseignantes.

Une question particulierement sensible reste encore adébattre. Lamaturité académique
est-elle suffisante pour entrer dans laformation initiale? En effet, a de rares exception
prés (numerus clausus en médecine), la maturité académique donne accés aux univer-
sités. Qu’ en est-il del’ accés aux hautes écoles pédagogiques qui sont, enfait, des écoles
professionnelles? D’ une part, si on veut assurer une formation de qualité a tous les
étudiants et éudiantes, notamment une formation en lien avec la pratique, il importe
gue chacun d’ entre eux puissent bénéficier d un encadrement optimum, notamment
dans cetteformation pratique, et lenombre de places de stagesaoffrir pourradifficilement
étre sanslimite (cf. Perrenoud, 1997d, 10ss, et Perrenoud, Wyss, 1998, 171ss). D’ autre
part, les hautes écol es pédagogi ques seront vraisembl ablement ouvertes aux étudiantes
et étudiants de différents cantons. La limitation du nombre des admissions pour des
raisons de limitation des besoins cantonaux en matiéere de personnel enseignant n’aura
doncpasderaisond’ ére. Deplus, il faut surtout ajouter que les procédures d’ évaluation
permettant de déterminer I’ aptitude a I’ enseignement avant la formation sont tres
controversées (ace sujet cf. CDIP, 19923, 41ss): «il n’existe aucune procédure faisant
référence pour la détermination de I’ aptitude ala profession avant laformation» (opus
cité, 43). La question de trancher de I’ opportunité d’ une procédure d’ admission, qui
institue defait un numerus clausus, mais qui permet d’ assurer uneformationinitiale de
qualité, nous semble donc loin d’ étre résolue et pourrait étre du ressort des cantons qui
devraient tenir compte des avantages et desinconvénients d’ une séection al’ entrée de
laformation.
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Sont admis en formation initiale en vue de |’ ensel gnement au cycle élémentaire les
candidates et candidats porteurs d’'une maturité ouvrant la porte aux études
universitaires. D’autres formations peuvent étre reconnues (les maturités
professionnelles et les diplémes d’ école du degré dipldme avec un an de formation
complémentaire dans I’ ensel gnement général).

Une expérience professionnelle de plusieurs années peut également étre prise en
considération.

6.4 Durée de la formation

«La durée de la formation dans une Haute Ecole Pédagogique est de trois ans au
minimum pour toutes les catégories de maitresses et de maitres» (CDIP, 19933, 49).
Tant les «<Recommandations relatives ala formation des enseignant(e)s et aux hautes
écoles pédagogiques» (CDIP, 1995b) que les projets de réglement concernant la
reconnai ssance des dipl 6mes d’ enseignement au degré primaire et au degré préscolaire
(cf. CDIP, 1998a& b) affirment |e principe d’ une formation en trois ans.

Cette durée des études de trois ans aprés une formation achevée dans le secondaire |
est nécessaire pour que les éudiantes et étudiants puissent dével opper |es nombreuses
et diverses compétences exigées d’ eux pour enseigner au cycle éémentaire. De plus,
cette durée des études correspond aux normes européennes. La formation des
enseignantes et enseignants du cycle élémentaire entre donc dans ce cadre-la. Enfin,
dansle casd octroi d’ un dipldme spécifique pour cet ordre d’ enseignement, une durée
deformation équival ente pour I’ enseignement au cycle él émentaire et au cycle primaire
est indispensable si I'on veut délivrer des dipldmes de méme valeur permettant,
moyennant des compléments de formation, de passer d’un ordre d’ enseignement a
I’ autre (cf. chapitre 6.5.4). Dans le cas de |’ octroi d’ un dipldme unique, cette question
ne se pose pas.

Laformation des enseignantes et enseignants du cycle élémentaire dure au moins
3 ans suite aune formation du secondaire Il achevée.

6.5 Le systeme modulaire de la formation
6.5.1 Les principes de base

L es ensei gnantes et ensei gnants qui se destinent au cycle é émentaire bénéficient d’ une
formation de base qui, dans le cadre de la formation continue, peut étre prolongée et
dévedoppée souslaformed’ approfondissementsde domainespréciset despéciaisations,
et qui leur permet en outre d'y joindre au cours de leur cursus professionnel d autres
formations complémentaires. pour I’ enseignement ad’ autresdegrés, dansdesdisciplines
scientifiques ou encore pour d’ autres professions. Unetelle organisation delaformation
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initiale n’ est pas seulement bénéfique pour la personne concernée et |a planification
judicieuse de sa biographie professionnelle, mais également pour laqualité de I’ école.
En effet, en proposant une formation de base ouverte a des compléments, celle-ci
devient plus attrayante pour de jeunes adultes (et offre aussi une bonne «voie de sortie»
aceux qui estiment que leurs aptitudes seront mieux exploitées dans d’ autres domaines
professionnels). Un systeme de formation qui permet aux enseignantes et enseignants
de se perfectionner professionnellement a I’intérieur méme de ce systeme, soit en
passant a d autres degrés de |’ ensel gnement ou en acquérant un profil de compétences
spécifiques, favorise la mobilité intellectuelle et sociale des individus qui enseignent.
Enfin, unetelle conception vadansle sensd’ un marché du travail plusflexible, lorsque
les enseignantes et enseignants doivent, apres leur formation initiale, développer des
qualifications complémentaires, devenues nécessaires en raison de la mutation du
systéme éducatif et scolaire. En effet, les professions dites «sans issue» sont ni
attractives, ni judicieuses du point de vue économique.

Lamise en place d’ un systeme modulaire est indiquée lorsqu’ une formation doit étre
flexible, évolutive et que ses contenus recouvrent en partie ceux d’ autres formations (&
propos du systéme modulaire, voir Marty, 1995; Aargau 1997b, 36s.). Ce systeme
repose sur des unités de formation ou modules, dont les objectifs d’ apprentissage sont
clairement définis et qui sont destinés a des groupes de personnes divers; dans le cas
présent, ce sont notamment les étudiantes et étudiants qui suivent la formation des
enseignantes et enseignants pour le cycle @éémentaire, ceux qui sont formés pour le
primaire (le cas échéant, aussi pour d’ autres degrés), et ceux qui, dans le cadre d’ une
formation continue ou d’ une qualification complémentaire, seforment al’ enseignement
au cycle élémentaire. Une formation modulaire est une base adéquate pour la
reconnaissance mutuelle des formations suivies dans différents établissements. En
particulier en Suisse alémanique, des efforts considérabl es doivent encore étre fournis
envue delareconnai ssanceintercantonale de qualifications partielles (voir Metz, 1998,
199s.). Dans ce contexte, il faut mentionner |’ «European Community Course Transfer
System (ECTS)», un systéme qui crée les fondements, al’ échelle de la Communauté
européenne, d’ unetell e reconnai ssance réciproque (voir annexe E) et auquel on peut se
référer pour instaurer lareconnai ssance mutuelle des dipldmes et des périodes d’ études
entre les différentes hautes écol es pédagogiques/universités.

Une structure modulaire de laformation permet, d’ un point de vue organisationnel, de
proposer laformation soit atemps complet, soit atemps partiel, ce qui permet de viser
une nouvelle catégorie d’'individus: a savoir des personnes ayant une expérience
professionnelle dans d’ autres métiers ou des personnes ayant des obligationsfamiliales
(d’ordre personnel ou financier). Celles-ci peuvent des lors suivre des éudes en cours
d emploi. Leshiographies professionnelles des enseignantes et enseignants s’ enrichissent
alors de la «réalité extrascolaire», et ce, certainement d’ une maniére plus authentique
gue nelepermettent |es stages prati ques extrascol aires (a propos des stages professionnels
extrascolaires, voir Metz, 1998, 200s.). Ce systéme permet une certaine flexibilité et
une certaine souplesse — actuellement, on exige des personnes ayant opté pour un
cursus de formation aux ramifications et détours nombreux de chercher par leurs
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propres moyens des sol utionsindividuelles. Pourtant, ne pourrait-on pastrouver, parmi
ces personnes, de bons enseignants et enseignantes qui accompagnent les enfants dans
leur parcours atraverslavie?

Un systeme de formation modulaire (une souplesse structurelle en quelque sorte)
facilite également la souplesse conceptuelle (voir chapitre 4.5) de la formation: une
forme d organisation flexible, qui repose sur les modules, permet aux étudiantes et
étudiants de composer en partie un programme individuel de formation qui correspond
aleurs aptitudes particuliéres (en vue des spécialisations) ou qui, au contraire, comble
leurs déficits actuels, apres une formation préalable. Cette individualisation du
programme reprend, au niveau delaformation, I’ une des caractéristiques principalesdu
cycle élémentaire: a savoir |’ attention portée aux modes d’ apprentissage individuels
(en lieu et place d une orientation vers le concept fictif de «I’ étudiant-type»). Que la
formation applique aelle-méme ce principe—tout en adaptant lesformesd’ apprentissage
a |’age adulte et responsable des étudiantes et étudiants — est un avantage. Cette
comparaison permet de mettre en évidence que, dans une formation modulaire, les
apprenantes et apprenants sont suivis, leur progression observée et discutée et qu'ils
sont conselllésdansleur voiedeformation par desformateurset formatrices compétents.
Sans de tels consells pour la voie de formation ou d apprentissage choisie, une
formation modulaire se dégrade tres vite en un banal programme d’ études qui, au lieu
d’ ére souple, nefait que cumuler différentscoursau lieu de permettre une construction,
et n’ aboutit, de fait, qu’aun simple alignement de modules.

Proposer des modules de formation communs a des étudiantes et étudiants se destinant
a des degrés d enseignement différents permet d’ élargir la perspective sur ce qui se
passe dans les degrés/cycles voisins et enleve un peu d’ importance a la question de
savoir s'il faut délivrer un dipldme unique pour enseigner au cycle élémentaire et au
primaire (voir chapitre 6.2).

Un tronc commun de différents modul es, suivi aussi bien par des étudiantes et étudiants
en formation initiale que par des enseignantes et ensei gnants actifs accomplissant une
formation continue ou acquérant une qualification complémentaire, peut favoriser le
travail de développement du cycle élémentaire, a condition que les formateurs et
formatrices réussissent atirer parti de cette situation d’ un public cible hétérogene. Dans
chaque cas, il faut définir au préalable ce qui doit étre effectué en commun, notamment
en raison du nombre probablement restrei nt desenseignantes et enseignantsen formation
continue, maisaussi ce qui pourrait éventuellement rendre ladynamique de groupe plus
difficile. En revanche, cette situation permettrait d’instaurer un dialogue bénéfique
entre les enseignantes et enseignants expérimentés et ceux qui sont en train d’ acquérir
leurs premiéres expériences. En dehors du chevauchement de certains contenus de la
formation, les modules destinés a différents groupes d apprenantes et apprenants
pourraient étre exploités comme entrainement au travail en équipe.
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Uneformation modulaire peut étre dével oppée; elle est flexible dans son organisation.
Decefait, elle est attrayante aussi bien pour |es éudiantes et étudiants qui lasuivent
gue pour les organes responsables de la formation et de I’ enseignement.
Ellefacilitelaplanification individuelle des études et contribue ainsi & sasouplesse;
le conseil aux étudiantes et étudiants quant a leur voie de formation est cependant
indispensable.

Cette structure de formation présente en outre des avantages particuliers lors de

I”introduction du cycle é émentaire:

— lamémestructure peut étre utilisée tant pour les futures personnes enseignantes
du cycle éémentaire que pour les enseignantes et enseignants actuels qui
instruisent des enfants de quatre a huit ans et

— la question de la certification par un dipldme unique ou par un diplome
specifigue a chague degré/cycle peut s en trouver alégée, car aussi bien la
séparation en specialisations qu’ une série de modules communs a différentes
catégories d apprenantes et apprenants sont caractéristiques d'un systéme
modulaire.

6.5.2 Le lien avec la formation pour I’enseignement au cycle primaire dans
le cas d’un dipléme spécifique

Le chapitre 4 exposait les principes fondamentaux de laformation des enseignantes et
enseignants et leurs compétences requises. Bon nombre de ces derniéres dépassent le
cadre du degré d' enseignement visé, et une part de la formation commune aux
enseignantes et enseignants se destinant a des degrés différents peut étre enrichissante,
si elle porte des fruits du point de vue des thémes traités (notamment pour les questions
relatives au réle professionnel ou au systeme scolaire et éducatif). C' est, par ailleurs,
une possibilité intéressante du point de vue financier pour les organes responsables.

Tout en seréférant aux chapitres5.1 et 5.2, les auteures du présent rapport formulent ci-
apres tout d’ abord une proposition en cas de dipldme spécifique pour I’ enseignement
au cycle élémentaire (voir 6.2.) et expriment ensuite leur point de vue dansle casd un
dipléme unique pour le cycle primaire et & émentaire (chapitre 6.5.3).

L e fonctionnement de laformation, notamment sousformed’ ateliers (voir chapitre5.1)
peut s’ appliquer aussi bien alaformation pour lecycle primaire qu’ acelle pour lecycle
éémentaire. Dans ce but, il faut soutenir |'échange d’ expériences des différents
formateurset formatrices quant alaconception et alaréalisation desateliers didactiques/
pédagogiques, surtout en ce qui concerne lavolonté nouvelle d'y inclure larecherche.
L’introduction au concept et au fonctionnement de |’ atelier didactique/pédagogique et
des ateliers d’ approfondissement peut réunir les étudiantes et étudiants des deux voies
de formation; du point de vue des themes abordés, certains éléments de formation
peuvent étre dével oppés et proposés en commun (p.ex., si le sujet traité est le passage a
un autre degré/cycle), mais ne sont pas la régle. Par ailleurs, il est non seulement
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envisageabl e, mais souhaitable queles atelier s professionnel s soient suivisen commun,
notamment parce qu'’ il s se défini ssent préci sément par leur ouverture et leur élargissement
au-dela du degré d’ enseignement choisi.

L es stages pratiques sont au contraire dans une large mesure des é éments de formation
individuelle et spécifique au degré visé. Cependant, une introduction et une évaluation
en commun se justifient lorsque I’ accent thématique du stage porte sur I’ école en tant
gue systeme. En outre, une coopération est également indiquée dans le cas d’ éventuels
stages effectués au degré d’ enseignement subséquent ou antérieur.

Les modules de formation en sciences de I’ éducation sont a proposer aussi bien aux
étudiantes et étudiants suivant laformation pour le cycle @éémentaire qu’ a ceux visant
le cycle primaire. Les éléments de formation qu'il faut différencier en partie ou
entierement en fonction du cycle d enseignement visé sont les aspects «enfant»,
«groupe», «apprentissage». L es aspects «enseignante/ensei gnant», «école», «société et
culture» peuvent étre traités avec profit dans le cadre de groupes d' étudiantes et
étudiants se destinant al’ un ou I’ autre degré/cycle.

Leconcept deladidactiquedesdisciplines, laréflexion fondée sur letriangledidactique,
avec la«doubleattention» del’ enseignant ou del’ enseignante sur lamatiére aenseigner
et sur I’ enfant, sont fondamental ement des principes valables aussi bien pour le cycle
élémentaire que pour le primaire. Les introductions a cette pensée et les exercices
spécifiques peuvent constituer une part de formation commune. Maisdansleur maeure
partie, les modules de formation en didactique des disciplines se rapportent al’ordre
d’ enseignement respectif, en particulier lorsqu’il s'agit de planifications de situations
didactiques. Seules des parties plus restreintes de cette formation peuvent donc étre
proposées en commun aux étudiantes et étudiants dans les deux filieres respectives.

L’ approfondissement d’un domaine peut, suivant le theme traité, étre organisé
conjointement pour les deux degrés, ce qui permet d’ escompter un enrichissement de
I’ approfondissement des connaissances dans un domaine d études (p.ex. pour les
guestionsdelapluralité culturelle ou le dével oppement du raisonnement mathématique).
Les ateliers d’ approfondissement seront probablement — mais pas obligatoirement —
spécifiques au degreé visé.

Evaluation quantitative global e: lesformations pour | es ense gnantes et enseignants du
cycle élémentaire ou le primaire peuvent étre planifiées selon des structures identiques
(ateliers, stages pratiques, division globale des contenus), ce qui permet certains
allégements quant aux taches liées a I’organisation et a I’ orientation générale des
étudiantes et étudiants et du personnel formateur. 30% de ladurée de formation sont des
stages pratiques, autrement dit des mesures organisées pour des individus particuliers
(quecesoit al’unoul’ autredegré). Des 70% restants, environ untiers(c.-a&-d. présd’un
guart du temps global de laformation) peut étre propose, sans entrainer une restriction
au niveau des contenus, mais au contraire un enrichissement, comme part commune
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aux deux degrés. Enfin, il est envisageable d'y gjouter encore, au maximum, un autre
tiers du temps de formation (soit un quart de la durée globae des éudes) comme
éément commun — cependant avec réserve: il faudrait en effet travailler avec des
groupes d' apprenantes et apprenants, dont lagrandeur permet encore la différenciation
interne et le suivi par lesformateurs et formatrices, et le personnel formateur devrait en
outre étre qualifié pour enseigner les contenus des deux degrés.

Le fonctionnement de la formation, avec ses ateliers, est approprié tant pour la
formation des enseignantes et enseignants du cycle élémentaire que pour ceux qui
se destinent au primaire. Du point de vue des contenus de la formation,
approximativement un quart de la durée globale de la formation peut étre réalise,
avec profit, sous forme de tronc commun et un autre quart avec réserve.

6.5.3 Eléments a prendre en compte en cas de dipldme unique pour les
cycles élémentaire et primaire

Le chapitre 6.2 traite la question du dipléme spécifigue a chague degré ou du dipléme
unique; ci-apres les auteures du rapport se contentent de souligner les aspects relatifs
aux modules de formation a prendre en compte dans le cas d’ un diplédme unique pour
les deux ordres d’ enseignement.

Le présent chapitre est en quelque sorte le reflet du chapitre précédent (6.5.2): les
éléments delaformation aux diplémes spécifiques respectifs qui peuvent étre proposés
en commun, ne poseront guere de probléemes dans le cas du dipldme unique, mais
seront au contraire un enrichissement. Ces éléments sont notamment pour une large
part les sciencesdel’ éducation et I’ approfondissement d’ une discipline et pour une part
moins importante les didactiques des disciplines. Cependant, les contenus spécifiques
aux deux degreés (préscolaire/primaire) devront tous les deux entrer dans la formation
en cas de dipléme unique.

Dans le domaine des sciences de I’ éducation, la question de |’ ge des enfants (aspect
«enfant» et aspect «groupe») doit étre traitée de maniére approfondie pour une tranche
d’ &ge nettement plus large et s' étendre jusgu’ aux questions de I’ adolescence; e mode
d’ apprentissage et donc lanature des propositions didactiques se modifient; e probléme
de la sélection et des filieres est d’une acuité beaucoup plus grande (aspect

«apprenti ssage»).

Les anayses en matiere de didactiques des disciplines et les diverses démarches
d’ apprentissage destinées aux cycles primaire et éémentaire doivent avoir fait |’ objet
d’ uneréflexion appronfondie. Car ce serait probabl ement ace niveau que les «novices»
de I’enseignement ressentiraient le plus fortement leurs lacunes, s'ils ont été formés
pour toute I’ é&endue du champ de I’ enseignement et ont, de ce fait, moins developpé
leur compétence de planification et d’ aménagement d’ activitésd’ apprenti ssage adaptées
ades enfants d’ une tranche d’ &ge spécifique.
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On peut s attendre a ce gque I’ approfondissement dans un domaine particulier soit
limité danslechoix des options proposées (cequi serait une perte pour le dével oppement
d un profil individuel despointsfortset intérétsparticuliers) ouaorsil s agit d’ emprunter
clairemement la voie du modéele de I’ enseignant ou enseignante semi-généraliste.

Les stages pratiques seront dotés de taches plus lourdes, car ils doivent des lors
obligatoirement couvrir, dans une mesure suffisante, le champ de I’ enseignement dans
les deux ordres.

S'il résulte de I’ évaluation quantitative, établie plus haut (chapitre 6.5.2), qu’un quart
ou au plus de lamoitié du temps de formation peut étre accompli en commun, on peut
en déduire, ici, que I’ autre part de la formation aura, de ce point de vue, afaire face a
une pression, si elle entend qualifier pour les deux ordres d’ enseignement:

— I"expérience pratique (soit 30%) est moins soutenue dans un champ de formation
aussi large;

— pour la moitié environ de la durée de formation, il faut établir des liens avec les
ordres d’enseignement respectifs: notamment pour les questions relatives a
I apprenti ssage et au dével oppement des enfants, |es anal yses di dacti ques spécifiques,
laplanification et I’ action.

La pression sera plus forte. Méme si en dernier ressort, la quantité des contenus de
formation importe peu (les contenus sont de toute fagon toujours trop nombreux);
mémesi I’ @ ément essentiel delaformation est quelesétudiantes et étudiants apprennent
aorgani ser dessituationsdidactiques stimul antes, aconstruire uneidentité professionnelle
qu’ils continuent adével opper selon une approche autocritique et curieuse, le répertoire
des situations vécues personnellement avec le groupe d’ enfants, la consolidation des
compétences gréce a des situations d’ enseignement/d’ apprentissage congues comme
formatives sont néanmoins aussi une question de quantité. Ce n’est qu’ avec un choix
varié d’ approches et de raisonnements possibles quel’ enseignant ou |’ enseignante peut
devenir créatif sur le plan didactique; seule la possibilité d’ organiser a plusieurs
reprises des situations d’ apprentissage comparables permet de s améiorer et enfin,
seule laconfrontation répétée avec des situations critiques vari ées permet d’ acquérir de
I’ assurance (voir Weinert, 1994, au sujet des «novices» et des «experts»). Grever la
formation trop fortement du point de vue de ses contenus comporte des risques et pose
des exigences élevées a I’égard des formateurs et formatrices, qui résisteront a la
tentation trompeuse dela «pression» exercée par |escontenusaapprendre et favoriseront
I apprentissage de leurs étudiantes et étudiants.

La formation modulaire facilite la spécialisation pour un ordre d’ enseignement. Les
modules de formation concernant le cycle qui n’a pas été choisi dans le cadre de la
spécialisation pourront étre suivis ultérieurement — volontairement ou prescrits par le
canton. De maniére analogue, dans le cadre delarestriction des disciplines aenseigner
(au sensd’ un enseignement semi-genéraliste), il est possible de compléter en formation
continue les modules choisis (ou imposés) en formation de base.
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En cas de dipléme unique — avec specidisation pour I'ordre d enseignement

visé—, il faut veiller a prendre les mesures suivantes:

— faire face au volume supplémentaire des contenus de la formation, surtout en
didactiques des disciplines et en sciences de I'éducation, en réduisant
judicieusement I’ offre,

— garantir |’expérience d enseignement dans les deux degrés gréce aux stages
pratiques, mais plus particulierement au degré de spécialisation choisi,

— tirer parti du systéme modulaire de la formation pour établir un concept de
réduction des disciplines d’ enseignement (enseignant ou enseignante semi-
généraliste), avec possibilitéd’ un complément ultérieur deformation spécifique,

— tirer parti delaformation modulaire pour instaurer un concept de spécialisation
quant al’ ordre d’ enseignement, avec lapossibilité d’ un complément deformation
ultérieure pour enseigner dans un autre cycle.

6.5.4 Relation étroite avec la formation continue et les qualifications
complémentaires

Le principe de formation modulaire permet une exploitation multiple des unités
proposées — notamment pour la formation continue. Cet avantage est profitable non
seulement structurellement et financierement, car une offre qui s adressealafoisades
personnes en cours de formation et a des enseignantes et enseignants expérimentés —
dans certains domaines de la formation et lors d’ un encadrement didacti que adéquat —
peut également étre profitable d’ un point de vue qualitatif. Par lasuite, les ééments de
formation qui permettent de proposer une telle offre seront mis en évidence.

Dans le modéle de formation esquissé, les ateliers d’ approfondissement sont congus
danslaperspectived’ un lien étroit avec laformation continue (voir chapitre5.1). Un tel
lien est tres bénéfique: dans des projets d’ approfondissement en pédagogie ou en
didactiques des disciplines, I’ établissement de formation transmet les informations et
les suggestions de son personnel spécialise, les enseignantes et enseignants en place qui
suivent la formation continue communiquent leurs expériences, leurs questions, leurs
modéles d’ action éprouvés, et les étudi antes et étudiants en formati on de base apportent
I’ esprit d’ ouverture de «novices» de la profession pour la recherche commune de
solutions. Ces contacts étroits entre différents cercles de personnes permet la création
de groupes de travail a plus long terme que ne le permettrait un établissement de
formation, ou ces personnes ne font que «passer» rapidement. Les ateliers
d’ approfondissement permettent aux futursensel gnants et ensel gnantes de se spéci aliser
et de participer, dans le domaine d’ études de leur choix, au travail de développement
réalisé actuellement dans ce méme domaine — ce qui leur ouvre la porte vers un
dével oppement ultérieur en formation continue.

Les ateliers professionnels (voir chapitre 5.1) s adressent de maniére analogue a un
public multiple. Ils ont pour objet les questions concernant la construction du role



professionnel et son intégration dans la société et se prétent ainsi, dans de nombreux
cas, al’ ouverture de I’ éablissement de formation alaformation continue ainsi qu’ aun
public plus large.

Lemodel e deformation modulaire est également appropri€ pour autoriser un enseignant
Ou une enseignante, ayant accompli saformation premiere et possedant del’ expérience
professionnelle, a changer d’ ordre d’ enseignement. La reconnai ssance de parties de la
formation initiale est rendue plus aisée par une définition des modules. La période de
transition n’ est pasabordéeici, elle seraévoquée au chapitre 7. Il n’ est pas question non
plus du principe du dipléme unique pour les cycles élémentaire et primaire, lequel rend
la question de la qualification complémentaire superflue.

Quelle est, du point de vue de la dur ée et des contenus, laformation que doivent suivre
les enseignantes et enseignants du cycle primaire désirant se qualifier al’ enseignement
au cycle démentaire?

Dans une structure modulaire de formation, les enseignantes et enseignants de I’ école
primaire, qui sont formeés pour les degrés +3/+6 ou 5 et qui ont de |’ expérience profes-
sionnelle, peuvent acquérir un complément de qualification pour le cycle é émentaire,
en suivant soit une formation d’ une année a temps complet, soit une formation d’ une
durée correspondante plus longue, si elle est effectuée a temps partiel (en cours
d emploi ou acété d’ obligations familiales).

Laméme option doit étre offerte aux enseignantes et enseignants du cycle é émentaire
qui veulent obtenir une qualification supplémentaire pour enseigner au primaire.

Du point de vue des contenus, |’ on retrouve, ici, les unités de formation que nous avons
déja énumeérées dans le cadre de |a spéciali sation requise:

— lesaspectsdessciencesdel’ éducation («enfant», «groupe», «apprentissage»), pour
autant qu’ils se rapportent a latranche d’ age speécifique,

— lamajeure partie des unités de formation en didactiques des disciplines,

— les approfondissements de domaines particuliers, aoption,

— aumoins deux stages pratiques dans le nouvel ordre d’ enseignement et

— untravail de dipléme plus réduit au niveau du volume de travail que celui fourni
dans |e cadre de laformation premiére.

En formation complémentaire, les enseignantes et ensel gnants sont expérimentés — et
I’ on peut partir du principe que dansle cadredeleur formation initiale et continue, ilsse
sont déja familiarisés avec des méthodes de travail semblables ace qui sefait dans les
ateliers. 11 semble donc indiqué de leur proposer une bonne partie de leur qualification
complémentaire sous laforme d’ un atelier didactique/pédagogique. Les ateliers créent
lelienavec lapratiqueet larecherche. I1ssont particulierement attrayants et profitables
pour les enseignantes et enseignants expérimentés, car ils sont ouverts aux projets de
développement et au travail autonome.

85



Laformation complémentaire est sanctionnée par un dipléme qui correspond en tous
points a celui qui est délivré au terme de la formation de base des enseignantes et
enseignants. Cela est également vrai pour les enseignantes et enseignants du cycle
élémentaire qui acquiérent, en complément, un dipldme pour enseigner au primaire. Le
systéme modulaire rend possible une gestion nouvelle de la formation de base et de la
formation continue. Dans |e modéle de formation proposé, rien ne s’ oppose ainstaurer
selon des conditions formelles identiques et, dans les deux sens, ces compléments de
formation.

Le concept de formation modulaire permet, tant au plan des structures gque de
I’ organisation, de développer des formations complémentaires habilitant a
I’ enseignement dans les cycles/ordres d’ enseignement voisins.

Pour les enseignantes et enseignants de I’ école primaire (degrés +3/+5 ou 6) ayant
del’ expérience professionnelle, laformation complémentaire pour I’ enseignement
au cycle élémentaire dure une année. L’ atelier didactique/pédagogique constitue
I’ élément central de cetteformation. Lescomplémentsaacquérir sont principalement
les contenus étudiés en didactique de disciplines, les ééments en sciences de
I’éducation qui sont spécifiques a I’age des éléves et au cycle d apprentissage
considére et, enfin, les stages dans I’ ordre d’ enseignement visé.

Un complément de formation correspondant et d’ une durée similaire sera proposé
aux enseignantes et enseignants du cycle élémentaire qui souhaitent élargir leur
qualification au cycle primaire.
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7 Le passage du systeme actuel au
nouveau systeme

Le Dossier 48B de la CDIP (CDIP, 1997b) est sous-titré «une étude prospective»: le
cycle @émentaire, tel qu'il est défini dans ce dossier, N’ existe pour | heure nulle part en
Suisse sous la forme proposée. La procédure de consultation relative a ce dossier est
actuellement en cours et |’ on ne dispose pas encore de ses résultats.

L’ analyse de I’ évolution actuelle montre que pour |” heure, il faut alafois penser dans
une perspective large et agir étape par éape. On peut dire que le modele «cycle
élémentaire» est une perspective d’'avenir — dans le travail quotidien concret, il y a
urgence face a un réglement de reconnaissance, qui part du statu quo des enseignantes
et enselgnants des degrés préscolaire et primaire et ne prévoit pas explicitement un
espace pour une possible évolution. Le modele du cycle élémentaire semble susciter,
danslesdiscussions, approbation et intérét, mais saréalisation se heurte au scepticisme.
On constate en outre gue | es cantons/régions évoluent selon des rythmes différentsvers
cette idee.

Cette situation est aussi bien habituelle que difficile. Que faut-il faire face aun tel état

de fait? Procéder a une mise en place graduelle, par petits pas, du cycle éémentaire,

veiller soigneusement a ce que ces étapes sucessives ne nous éoignent pas del” horizon

Visé — et accepter qu'il s'agit d'un projet de longue haleine. Dans ce chapitre sont

présentées:

— lesdécisions nécessaires dans la discussion actuelle sur les structures,

— leséapesintermédiaires utiles,

— les éapes concrétes en vue du moment adéquat pour passer au houveau systeme

— ¢t plus particulierement la qualification continue des enseignantes et enseignants
actuels.

Enfin, I’ ony trouvera encore quel ques réflexions quant alaformation desformateurs et
formatrices.

En rédigeant |e présent chapitre, les auteures sont parties du principe que la perspective
visée est véritablement celle du «cycle élémentaire», que cette conception mérite un
développement minutieux et qu’ elle permet, de cette maniére, de discuter et de traiter
des problémes majeurs de ce nouvel ordre d’ enseignement (commelemontred’ ailleurs
clairement le Dossier 48B). Il faut préciser cependant que le développement de ce
projet nécessitera sans aucun doute de la préparation et du temps s'il veut aboutir aun
succes rédl (et pas seulement toucher superficiellement a I’ organisation). Ce projet,
certes delongue haleine, n’ est donc pas seulement un exercice de patience, mais devra
aussi — pour rester dans cette méme métaphore — veiller a faire provision d’ oxygéne
nécessaire a son dével oppement.
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7.1 Décisions structurelles

Actuellement, le paysage de la formation des enseignantes et enseignants subit une
rénovation et lesfondements detous les degrés scolaires, desloisjusqu’ au programmes
d’études, sont redéfinis. 1l sagit donc d’un moment critique: en effet, soit I’on
consolide maintenant les différences structurelles entre I’ école enfantine et I’ école
primaire — celasignifie qu’ on continue a creuser le fossé qui sépare ces deux degrés, s
laformation des enseignantes et ensei gnants du degré primaire est val orisée du point de
vue structurel (lieu, durée et admission) —, soit ladiscussion relative au préscolaire et a
son personnel enseignant est élargie.

La création des hautes écoles pédagogi ques est un changement structurel qui consiste,
pour de nombreux cantons, a abandonner la longue tradition des établissements de
formation pour |’ enseignement en tant que formation secondaire et non tertiaire. Le
débat concernant la transformation de la formation des enseignantes et enseignants se
destinant au primaire a été largement mené et achevé. L es établi ssements de formation
des enseignantes et enseignants se destinant au préscolaire semblent ici et la tomber
dans un réle inconfortable. Alors que, jusgu’ici, il S agissait souvent d’institutions
ayant leurs propres structures (notamment pour les conditions d’ admission et la durée
de la formation), que ce soit en tant que départements intégrés (tant du point de vue
géographique gue hiérarchique) aux écoles normal es ou comme établi ssements séparés,
a une certaine distance des écoles normales, le débat actuel menace de les considérer
comme un cas particulier. Pas tant dans les projets des autorités et des groupes
d’ experts, mais lorsque le débat est soumis a |’ opinion publique; on critique alors la
durée de laformation et surtout les conditions d’ admission.

Voici quel ques exemples de cette tendance:

Le Dossier 24 de la CDIP — les théses relatives a la création des hautes écoles
pédagogiques — traite explicitement les enseignantes et enseignants du préscolaire de la
méme maniere que ceux des autres degrés (CDIP, 19933, 6). Le dossier reatif a la
consultation (CDIP, 1993b, 2) pose une question a propos de ce point (et de cefaitle met
en guestion) (réglementation différenciée de I'accés a la formation, suivant I’ ordre
d enseignement Vvisé) et les recommandations de la CDIP formulent cela de la maniére
suivante: «Des institutions de formation particulieres[c.-a-d. desinstitutions autres que
les hautes écoles pégagogiques qui devraient «en principe» le faire] peuvent assurer la
formation du corps enseignant des écoles enfantines ainsi que des enseignant(e)s
spéciaistes» (CDIP, 1995b, 1) et en B, point 4, on désigne comme condition d’ admission
«en régle générale la maturité gymnasiale», tout en donnant aux cantons la possibilité
d élargir cesconditions (CDIP, 1995b, 2); vient ensuite laphrase: «L es cantons décident
s'ilsveulent ouvrir I’ acces aux hautes écol es pédagogiques ad’ autres dipldmes du degré
secondaire I, notamment a la maturité professionnelle et aux diplémes des écoles du
degré dipl6me reconnues» (CDIP, 1995b, 2) — dansles deux cas, laCDIP n' évite pasla
possibilité d' un traitement inégal de cette question par |es différents cantons.
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Le Département de I'instruction publique du canton d'Argovie, en proposant sa
«conception globale de la formation des enseignantes et enseignants», soumet en
consultation deux variantes d’admission pour |’enseignement a I’ école enfantine. La
premiére (mémes conditionsd’ admission quelesenseignantes et enseignantsdu primaire)
est justifiée par les contenus, les domaines de I’enseignement (I’ argumentation est
analogue acelle avancée dansle présent rapport), laseconde est motivée par e statu quo:
la formation actuelle est également bonne et serait d'ailleurs moins codteuse (voir
Aargau, GKLL, 1997b, 38ss). Le rapport intermédiaire, quelques mois auparavant,
argumentait encore clairement en faveur de conditions d’admission identiques (voir
Aargau, GKLL, 19973, 22s.) et les commissions préparatoires avaient majoritairement
soutenu les variantes aux structures similaires (voir Aargau, 1998, 11). On évalue
actud lement les résultats de la procédure de consultation.

La Conférence des directeurs de I’ instruction publique de la Suisse centrale soumet a
procédure de consultation un «Concept général en vue d' un dével oppement en commun
de laformation des enseignantes et enseignants en Suisse centrale», qui prévoit d' élever
laformation des enseignantes et enseignants aun niveau tertiaire. L e rapport concernant
cette procédure de consultation exposeles motifsqui ont conduit lescantons (al’ exception
d’ un seul sur six) aapprouver |’ élévation de laformation aun niveau tertiaire et conclut
par ce paragraphe laconique: «L’'éévation du niveau de la formation des maitres et
malitresses de |’ école enfantine est contestée» (IEDK, 1997, 6).

Les arguments avanceés dans le chapitre 4 défendent une volonté d’ analogie entre le
profil professionnel des enseignantes et enseignants se destinant au cycle élémentaire—
tant du point de vue de leur valeur que de leurs caractéristiques principales — et des
profils professionnels exigés pour les autrestypes d’ enseignement. L’ organisation dela
formation proposée dans le chapitre 5 peut, dans son fonctionnement et ses structures,
s appliquer aussi bien aux futures personnes enseignantes du cycle élémentaire qu’a
celles qui se destinent ad’ autres degrés ou cycles. Enfin, le chapitre 6 montre que, dans
notre société actuelle, il est nécessaire de proposer aux enseignantes et enseignants une
formation qui soit flexible, susceptibled’ étre dével oppéeou convertie, et ce, al’ ensemble
des enseignantes et enseignants.

Au vu de cette argumentation, les conséquences a tirer concernant les décisions de
structures sont évidentes:

Etant donné que les futures personnes enseignantes du cycle élémentaire:
sont admises en formation initiale aux mémes conditions que les candidates et
candidats pour I’ enseignement primaire,
que leur formation est d’ une durée identique
et comporte, en tant que systéme modulaire, des parts communes pouvant étre
prises en compte lors d’ une formation complémentaire pour passer a un autre
ordre d’ enseignement,
il estindispensable que, dansle cadre des décisions structurellesaprendre aujourd’ hui,
on consideére laformation des enseignantes et enseignants de I’ école enfantine de la
méme mani ére que celle des enseignantes et enseignants de I’ école primaire.
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Toute décision qui N’ est pasprise dansce sensentraveralacréation du cycle élémentaire.
Pour cette raison, on peut se montrer quelque peu préoccupé par les démarches qui,
partant de premieres conceptions (dans le sens d’un traitement égal), deviennent des
compromis de la politique éducative (voir Wyss, 1998b). L’ expertise juridique de
I’ ancienne juge fédérale Bigler-Eggenberger, qui met en évidence que les différences
danslaformation de base des maitres et maitresses d’ école enfantine sont une viol ation
de I'article 4 de la constitution fédérale, contribuera peut-étre a clarifier la situation
(voir Zopfi, 1997, 7s.). Les différences quant ala valorisation du profil professionnel
des enseignantes et enseignants du degré préscolaire, d’ une part, et du degré primaire,
d’ autre part, s expliquent du point de vue socio-historique, mais ne se justifient pas
actuellement.

7.2 Etapes intermédiaires

Qui agit dans la perspective de créer un cycle élémentaire, pose la question de |’ cauf et
de la poule: faut-il commencer par la formation des enseignantes et enseignants du
futur cycle élémentaire ou par lamodification des structures scolaires? Comment peut-
on former al’ enseignement dans un cycle qui N’ existe pas encore — comment peut-on
introduire un cycle, si le personnel enseignant correspondant fait encore défaut? Le
rapport sur «L’éducation et la formation des enfants de quatre a huit ans en Suisse»
indique diverses phases de réalisation possibles pour I’ introduction d’ un nouvel ordre
d’ enseignement (CDIP, 1997b, 51s.).

Les étapes intermédiaires pour la formation des personnes enseignantes concernent
d’ abord les décisions préliminaires d’ ordre structurel qui sont prises actuellement pour
laformation des enseignantes et enseignants des degrés primaire et préscolaire (chapitre
7.1). Certains cantons viennent de réglementer |’ habilitation al’ enseignement dansles
deux premieres années primaires: ainsi le canton de Bale Campagne forme des
enseignantes et enseignants qui sont autorisés aenseigner alafoisau degré préscolaire
et élémentaire ou au degré élémentaire et moyen (voir Basel-Landschaft, 1996, 8); la
méme proposition est faite actuellement dans le canton de Soleure et a étéfaite dansle
cadre de la CDIP Suisse centrae (voir Solothurn, 1995, 22; voir IEDK, 1997, 11s,,
proposition fortement critiquée lors de la procédure de consultation). Le dipléme du
canton de Berne permettra d’ enseigner dans les deux premiéeres années de I’ école
primaire et a I’ école enfantine et, dans ce canton, on prévoit, a partir de 2001, de
délivrer un dipldme pour enseigner dans les degrés—2/+2 et un dipléme pour les degrés
+3/+6 (voir Bern, 1997, 2s.).

L’ extension du diplédme d’ enseignement en deca et au dela de |’ &ge actuel d entrée a
I’ école, prend en compte les problémes liés au passage du degré préscolaire au degré
élémentaire et permet en outre que les enfants soient suivis plus longtemps par les
mémes enseignantes et enseignants. L’ attention de ces enseignantes et enseignants est
orientée aussi bien sur les années qui précédent la scolarisation que sur celles qui
suivent cette rupture, ressentie comme un «fossé», entre |’ école enfantine et I’ école
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primaire; ceux-ci seraient donc les personnes appropriées pour établir des passerelles
entre ces deux degrés et envisager |le développement des enfants &gés de quatre a huit
ans dans une optique nouvelle.

Cet effort ne suffit toutefois pas pour concrétiser I’ idée de «cycle é émentaire», tant que
I”’on ne supprime pas expressément les classes regroupant des éléves du méme age.
L’ addition de quatre années au degreé préscolaire ou primaire ne se rapproche pas plus
del’idée de «cycle» quel’ addition de deux années accomplies respectivement au degré
préscolaire et au degré primaire.

En vue de I'instauration d’un cycle éémentaire, il faut donc définir des lieux, dans
lesquels se font les premiéres expériences avec ce nouvel ordre d enseignement,
autrement dit des «projets-pilotes» de cycle éémentaire. En reliant ces derniers a la
formation des enseignantes et enseignants, ils permettront de préparer et d’ assurer
I’introduction ultérieure de ce cycle.

La redéfinition du dipldme d’ enseignement pour les années précédant et suivant
I’ entrée actuelle al’ école primaire réduit les problémes liés au passage des enfants
d un degré a I'autre et contribue a former des enseignantes et enseignants qui
renouvellent leur approche du développement des enfants de quatre a huit ans. Ces
enseignantes et enseignants peuvent «construire des passerelles» par-dessus le
«fosse» qui sépare aujourd’ hui I’ école enfantine de I’ école primaire. En ce sens,
cette mesure est donc judicieuse.

L’idée de «cycle» n’est cependant pas réalisée, tant que I’ organisation de I’ école
repose sur des classes regroupant des enfants du méme &ge. En vue de la création
d’ uncycleélémentaire, il S agit de mettre en cauvre des projets-pilotesaccompagnés.

7.3 Mesures relatives au moment de I'introduction
d’un cycle élémentaire

Lacréation d’'un cycle élémentaire est bien plus qu’ une simple réforme de structures.
Cenouveau cyclevise en effet aétablir une nouvelle conception de la pédagogieet d'y
intégrer, sous une forme nouvelle, les atouts actuels de I’ école enfantine et de |’ école
primaire. Un tel processus de dével oppement nécessite un soutien adéquat.

L’ introduction d’ un cycle élémentaire requiert en premier lieu un travail consciencieux
au niveau du perfectionnement professionnel et de la formation continue, afin que les
innovations didactiques et pédagogiques soient réellement appliquées dans le cadre de
ce nouvel ordre d enseignement. Un peu plus loin seront esquissés la forme et les
contenus envisageabl es pour une telle formation continue (chapitre 7.4).

Laréalisation d’ un cycle é émentaire exige, en deuxieme lieu, un soutien sous laforme
de ressources affectées a des travaux de recherche qui consolident les nombreux
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éléments transmis pour I’ heure — au niveau de I’ école enfantine et a celui de I’ école
primaire — comme des pratiques recommandées, mais qui he sont pas systématisés. A
chaguefois que !’ on se penche sur I’ éducation des enfants de quatre a huit ans, on note
et on prend doul oureusement conscience gque pour ce degré, en particulier pour I’ école
enfantine, il n’'existe que peu de travaux, que |I’on ne réfléchit que rarement sur la
définition d’ un «langage didactique» spécifique et que, danslesmilieux delarecherche
en Suisse, trés peu de personnes se sont consacrées a I’ é&ude des enfants qui vont a
I’ école enfantine (voir Heyer-Oeschger, 1996, 13; SSRE, 1997). Une formation des
enseignantes et enseignants qui (dans une haute école pédagogique) se rapproche
davantage de la recherche et une recherche qui se consacre aux questions de la
formati on des ensei gnantes et ensel gnants, nécessitent une modification rapi de de cette
situation.

Le travail de développement exige, en troisieme lieu, un encadrement, un
accompagnement, un suivi, car il s'agit de réunir deux «cultures», celle de I’ école
enfantine et celledel’ écoleprimaire (voir chapitre 5.2 et CDIP, 1997b). L’ on sait entre-
temps a quel point les chemins de I’évolution de la société sont ardus, lorsgu’ils
touchent aux idées sur le «travail féminin». L es expériences faites dans le domaine de
la coéducation (voir CDIP, 1992b, Mantovani, 1994, Grinewad-Huber, 1997) et au
niveau du développement des domaines du travail manuel textile et de I'’économie
familiae (voir CDIP, 1995a), montrent que I’on a affaire a des valeurs (et préugés)
fortement ancrés dansla société et qu’ ainsi quelques disputes territoria es ne seront pas
exclues. Enfin, on sait également que pour I’ heure seule une partie des corps enseignants
est en faveur de cette réforme, a quel point il est difficile d imposer une réforme a
I’ encontre des enseignantes et enseignants et a quel point les personnes enseignantes
ont parfois du mal aaccepter des réformes (voir Luscher, 1997, 382ss).

Il sagit donc d’'avoir conscience de I’ attention et des soins particuliers qu’exige
I’ intégration des maitres et maitresses d' école enfantine dans le systéme de formation
des enseignantes et enseignants. Lefossé entre laculture del’ école enfantine et cellede
I’ école primaire ne se justifie pas par la psychol ogie du dével oppement des enfants, il
S agit d’ une construction sociae, qui asesracinesdans|’ histoiredel’ institution et dans
le contexte soci o-historique. Ces fondements socio-histori ques sont plus efficaces que
ne le seraient ceux de la psychologie du dével oppement, et ils sont a désigner comme
tels. La mise en place du cycle élémentaire permet un passage sans heurts de la
préscolarité a la scolarité obligatoire. Mais, si elle se contente de n’étre gu’une
modification en surface de I’ organisation scolaire, alors le fossé sera encore plus
profond — et les problémes simplement différés de deux ans ala fin de la deuxieme
année primaire. |l faut donc informer, permettre aux corps enseignants et a un public
plus large de se former une opinion et adopter des points de vue clairement définis
guant aux questions structurelles (voir plus haut, chapitre 7.1).
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La mise en cauvre de laformation des enseignantes et enseignants se destinant au

cycle démentaire exige

— uneformation continue minutieuse pour les ense gnantes et ensei gnants actuel s,

— desinvestissements dans larecherche

— et un encadrement suivi du processus de développement qui vise a réunir les
deux «cultures» et a les conduire vers une conception innovante.

7.4 Laformation continue des personnes enseignantes en
place dans les écoles enfantines et primaires en vue d’un
cycle élémentaire

Un cycle élémentaire, exigeant |’ application de principes didactiques nouveaux et
permettant |a résolution des problemes actuels liés au passage de I’ école enfantine a
I’école primaire, n’est en mesure de remplir sa fonction comme il se doit que par les
biais de I’ intégration de son corps enseignant actuel. Une telle intégration passe par la
formation continue. Cette derniére s appuie sur la certification actuelle autorisant a
I’enseignement et sur |’ expérience des enseignantes et enseignants en place, elle est
planifiée en commun avec ces enseignantes et enseignants et tient compte des besoins
personnels en perfectionnement professionnel. Il incombe aux cantons de décider des
formationspartiellesqueles enseignantes et enseignantsactuel s devront obligatoirement
suivre. En tous les cas, ce houveau mandat pose des exigences nouvelles.

La formation continue doit, en premier lieu, proposer, au niveau de ses contenus,
différents compléments de formation (concernant en particulier les didactiques
spécifiques aux différentes disciplines ou aux degrés). Dans sa démarche, elle doit en
outre veiller a ce que les enseignantes et ensel gnants accedent a une nouvelle culture—
celledes ordres d’ enseignement réunis— et soient intégrés au travail de dével oppement
du cycle élémentaire. Quand la formation continue est obligatoire, elle doit étre
efficiente: elle sera, en partie, suivie pendant le temps prévu a cet effet dansle cadre de
la charge horaire des enseignantes et enseignants, mais dans sa majeure partie, elle
nécessitera probablement I’ octroi de congés aux enseignantes et enseignants—il y aura
donc desfraisde remplacement (pour I’ occupation en tandem d’ un poste d’ enseignement,
voir plus loin). Par ailleurs, elle doit étre souple au niveau de son organisation, étant
donné qu'’ elle devra étre proposee alafois sous une forme échelonnée dans e temps et
dans le respect des structures scolaires locales.

Le présent dossier propose ci-dessous une formation continue pour les personnes
enseighantes ayant une expérience professionnelle dans les deux premieres années
primaires ou dans une école enfantine. Pour les enseignantes et enseignants dipl 6més,
mais sans expérience professionnelle, il faudra instaurer des solutions individuelles
comportant des stages pratiques éargis.
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La structure de cette formation continue pour les enseignantes et enseignants ayant de
I expérience professionnelle découle des considérations faites jusqu’ici:

— Laformation continue s’ accomplit dans une haute écol e pédagogique (éventuelle-
ment al’ université).

— Une formation suivie en cours d emploi est particulierement appropriée, car elle
évite un changement d’ enseignant ou d’ enseignante danslaclasse d’ école primaire
ou enfantine concernée (maisexige du personnel) supplémentaire et permet d’ éablir
un lien direct avec la pratique.

— Lastructuremodulaire deformation permet derépertorier les élémentsdeformation
utiles aux personnes en formation continue et de les proposer séparément (pour les
contenus, voir plusloin).

— Du point de vue structurel et conceptuel, la formation continue se rapproche
fortement de I’ atelier didactique/pédagogique (voir chapitre 5.1), proposé comme
«plaque tournante» majeure pour le développement des principes didactiques et
pédagogiques nouveaux a appliquer au cycle éémentaire et comme éément
central de la formation de base. Autour de cette «plaque tournante», il s agit de
développer différents themes en lien avec I’enseignement, la recherche et la
pratique.

Concernant le public visé par cette formation continue, il s agit, dans chaque cas, de
résoudre la question de savoir s'il faut ou non regrouper les étudiantes et étudiants qui
suivent une formation initiale et ceux qui suivent une formation continue (ou une
formation complémentaire). C est ici, avant tout, une question d organisation et de
moyens financiers, dépendant du nombre de personnes qui peuvent suivre en méme
temps uneformation continue. Au second plan, il faut cependant noter qu’ uneformation
continue proposée conjoi ntement aux deux catégories d’ apprenantes et apprenants peut
étre un enrichissement au niveau des contenus. les enseignantes et enseignants
expérimentés et leurs futurs collégues seraient amenés, tout en étant encadrés, a une
coopération qui est indispensable pour letravail en équipe desensel gnanteset enseignants
au cycle élémentaire, collaboration qu’il faudra encourager dans le systeme scolaire —
et qui dans le quotidien scolaire actuel, en dépit des bonnes intentions des personnes
impliquées, échoue parfois en raison d' une prudence ou d’ une réserve trop grandes.
Cette proposition de formation en commun exige un encadrement compétent, pour que
I” hétérogénéité des participantes et participants soit un atout et non une entrave a la
dynamique de groupe. Il vaudrait la peine d’aménager une telle situation et de faire
I’ expériencede saréussite, comptetenu du fait quelesfutursensei gnants et enseignantes
du cycle élémentaire ont eux aussi un public cible hétérogéne, aux besoins
d’ apprentissage individuels.

En instituant des tandems dans le cadre du cycle é émentaire nouvellement créé, ¢’ est-
adire en pourvoyant les postes d enseignement par des équipes d’ enseignantes et
enselgnants issus tant du degré préscolaire que primaire, on peut établir un modéle de
transition. Ce modele serait le suivant: les enseignantes et enseignants suivent la
formati on continue (échelonnée dans letemps de maniéretelle qu’ils puissent selibérer
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réciproquement), leur formation pratique alieu dansle cadre du groupe d’ enfantsqu’ils
instruisent; ils sont suivis non seulement par des formateurs et formatrices de terrain,
mais aussi grace a un soutien réciproque. Le cycle élémentaire se fonde en effet sur des
duos, voire des équipes pédagogiques et non sur I’ enseignante ou enseignant indivi-
duel —ce modéle transitoire serait un premier pas dans ce sens, qui serait suivi d’ autres
pas en direction de la spéciaisation dans les différents domaines de |’ enseignement et
de compl éments de formation.

Voici une esquisse des contenus de formation continue visant les enseignantes et
enseignants actuels des écoles enfantines et primaires (ces contenus se rapportent a
I”énumeération plus détaillée du chapitre 5.2):

Les stages pratiques a effectuer feront I’ objet d’ une préparation et d’ une réflexion dans
le cadre de I’ atelier didactique/pédagogique et seront accomplis, pour une bonne part,
danslapropre classe del’ enseignant ou de I’ enseignante en formation continue — ce qui
présente |’ avantage d’ une situation réelle, assumée, mais est aussi un atout du point de
vue financier. Pour ouvrir le champ, il sera également utile de procéder, au minimum, a
des observations dirigées des activités d enseignantes et enseignants dans d’autres
classes.

Quant aux sciences de I'éducation, les enseignantes et enseignants actuels y sont
largement formés. Les compléments de formation nécessaires concerneront la tranche
d &ge des enfants du cycle démentaire: I’ acquisition de ces compléments se fera le
mieux dans le cadre de travaux, sous forme de projets, individuellement adaptés et
réalisés de maniére autonome dans les différents domaines liés a |’ atelier didactique/
pédagogique (aspects «enfant» et «groupe»). Traiter des questions de didactique générale,
en vue de «combler le fossé culturel» dont nous avons parlé plus haut, est également
indispensable: pour cela, différents modules peuvent étre suivis (ceux de la formation
initiale ou des modules spécialement congus a cet effet) et approfondis dans les ateliers
(aspect «apprentissage»). Ce qui importe, ici, ¢’ est de développer la faculté d' organiser
dessituationsd’ apprentissage sel on des didactiques variées et avec la «double attention»
de I’enseignant ou de I’ enseignante sur le contenu et I’ enfant. Les offres relatives aux
aspects «personne ensei gnantex/«écol ex/«soci été et culture» seront élargies et proposees
sous forme d’ options.

Les didactiques des disciplines, en relation avec |’ atelier didactique/pédagogique et les
stages, congtitueront |’ élément central de la formation continue. Contrairement a la
formation initiale, la formation continue des enseignantes et enseignants du cycle
élémentaire peut se référer aune partie déja connue (que ce soit ladidactique en vigueur
a |'école enfantine ou celle en vigueur a I'école primaire) et mettre I'accent sur
I’ élargissement des savoirs et savoir-faire, tout en se basant sur laformation déjaacquise.
Les unités de la formation continue ne reprendront de ce fait qu’ une partie de celles
proposées dans la formation initiale du cycle élémentaire.

L’ approfondissement d'un domaine représente, a plus long terme, une possibilité de
gualification importante pour les enseignantes et enseignants du cycle élémentaire et
devrait donc étre une option accessible atout moment. I faut toutefois partir du principe
que bon nombre des étudiantes et étudiants choisissant cette option sont déja, au vu de
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leur cursus professionnel ou de formation, des spécialistes de I'une ou I'autre des
guestions relatives aleur discipline ou ala didactique correspondante.

Si, pour évaluer la durée de la formation, on compare cette formation continue a la
formation complémentaire qu’il faut prévoir en cas de passage a un autre degré
d’ enseignement (voir chapitre 6.4), il y a, du point de vue des contenus, peu de raisons
de fixer une durée plus courte pour la formation continue (c.-a-d. une année ou
davantage s'il s agit d’une formation accomplie a temps partiel). (Cette durée est du
reste aussi celle qui est prévue par les cantons de Bale Campagne et de St-Gall dans
leurs conceptions des formations a I’ enseignement dans les degrés «—2 a +2», par
rapport aux degrés «—2 a—1», voir Basel-L andschaft, 1996, 27ss et Wyss, 19983, 263).
Faut-il fixer une durée plus courte de la formation continue, pour gagner lafaveur des
ensel gnantes et enseignants concernés ou des personnes compétentes pour lesdécisions
financieres? |l est possible de réduire le temps de formation si les stages pratiques sont
effectués dans|es classes mémes des ensei gnantes et ensei gnants en formation continue
(voir plus haut, tandems). En effet, les tandems, S'ils représentent un poids financier a
peine plus lourd, permettent de réduire considérablement le temps de formation. La
spéciaisation peut, quant a elle, étre différée et proposée comme possibilité dans le
cadre d’ une formation continue ultérieure.

Tout enseignant ou enseignante qui aaccompli saformation continue pour |’ enseigne-
ment au cycle éémentaire est, du point de vue formel, sur un pied d égalité avec les
dipldmés ayant achevé laformation initiale pour le cycle é ementaire.

Une derniere remarque encore qui semble nécessaire, compte tenu des expériences
faites aux Pays-Bas (voir Hgjinen, 1993, 6): laformation continue doit étre suivie aussi
bien par les enseignantes et enseignants du degré préscolaire que les enseignantes et
enseignants du degré primaire, tout en différenciant évidemment les contenus. Il n'y a
pas de raison de ne pas prévoir ni et d imposer cette méme maniere de procéder.

Laformation continue des ensel gnantes et enseignants actuels de |’ école enfantine
et des deux premiéres années primaires

— saccomplit dans une haute écol e pédagogique (le cas échant, al’ université),
— depréférence en cours d emploi et

— utilise les modules de la formation de base;

— I'atelier didactique/pédagogique est I’ @ément central delaformation continue.

7.5 Les formateurs et formatrices

Lesformateurs et formatrices devront eux aussi compter avec des changements. Voici
guelques remarques a ce sujet.

Au niveau des contenus, |es différents themes qui doivent étre abordés dansle cadre de
laformation sont circonscrits au chapitre 5.2; pour ne pas additionner ces contenus de
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formation aux matiéres d enseignement actuelles, le chapitre 5.1 proposait le
fonctionnement en ateliers, lesquels assurent la discussion entre les formatrices et
formateurs actuels et futurs pour le préscolaire ainsi que ceux pour le primaire.

Avec les ateliers, on exige, de la part des formateurs et formatrices, une proportion
beaucoup plus élevée de travail en équipe, de confrontation sous forme de discussions,
detravail sousforme de projets, de mise en relation avec la pratique, que celle qui peut
étre demandée aujourd’ hui. Et les hautes écoles pédagogiques renforceront encore
I’ exigence dulien avec la recher che. Que ce soit en qualité de chercheursou chercheuses
ou de personnestransmettant le savoir scientifique, lesformateurs et formatrices auront
afaire face ade nouveaux défis. L’ activité d’ enseignement continuera (elle lefait d§a
depuis quel ques années) aévoluer de |’ enseignement sous forme de cours vers un suivi
du processus d’ apprentissage qui repose a lafois sur la planification, I’ orientation et
I’ évaluation. Plus une formation entend se concentrer sur les apprenantes et apprenants
individuels et leur voie de qualification (et devient en ce senslereflet de lastimulation
des éleves visée au cycle éémentaire), plus les consells pour |’ apprentissage, les
progressions convenues, les discussions sur les compétences a acquérir deviennent
importants. Cela signifie que les cahiers des charges des formateurs et formatrices
seront définis non, comme jusgu’ici, uniqguement par le nombre de lecons a donner,
maisaussi par letravail de dével oppement, lestravaux derecherche, I encadrement des
étudiantes et éudiants. I faut créer |’ espace et le temps nécessaires alaréalisation de
ces taches en réduisant le nombre des lecons prévues au cahier des charges (voir
Perrenoud & WYyss, 1998, 165ss).

D’un point devue structurel, lecritére appliqué pour lesformateurs et formatricesest le
méme que celui qui a été fixé pour les hautes écoles pédagogiques: «Les membres du
corps professoral des Hautes Ecoles Pédagogi ques doivent avoir accompli des études
universitaires compleétes, ou |'équivalent, et avoir acquis une qualification
complémentaire de formatrice ou formateur de maitres et maitresses. Il est souhaitable
en outre que les spécialistes des sciences de |’ éducation soient porteurs d’un brevet
d’ enseignement et aient |’ expérience de cette activité. Les maitres et maitresses de
didactique desdisciplines doivent absolument étretitulairesd’ un brevet d’ enseignement
et justifier d’ une expérience réussie de I’ enseignement dans les degrés scolaires pour
lesquels les candidates et candidats sont formés» (CDIP, 19933, 46). Cette perspective
donnedéjalieu aquelquesinquiétudes. dansledomaine delaformation desenseignantes
et enseignants, certaines personnes ne savent pas trop ce que sera leur réle dans les
nouvelles structures, quels seront |es standards appliqueés et qui déciderade leur future
carriere professionnelle et de I’'aménagement de leur emploi a I’ école enfantine, a
I’ école, dans la formation des enseignantes et enseignants ou dans la recherche. Les
premiers signes en sont les disputes de territoires quant aux positions, la quéte de
qualifications compl émentaires, la démission et larésignation.

Actuellement, dans le domaine de la formation des maitres et maitresses d’ école

enfantine, les enseignantes et enseignants en didactique sont qualifiés selon les voies
les plus diverses; les études de niveau tertiaire ne sont pas larégle, commelaformation
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pour I’ enseignement al’ école enfantine n’ainclus qu’ en de rares endroits I’ acces aux
étudesdansune haute école. Leprofil desexigences, évoqué plushaut, pour |’ enseignant
ou |’ enseignante en didacti que d’ une discipline requiert un cursus de formation compliqué
et par détours. C’ est laraison pour laquelle, en Suisse allemande, certaines institutions
intercantonal es (notamment depuis 1984, I’ Institut didactique de la CDIP Nord-Ouest
a Soleure) ont formé des enseignantes et enseignants en didactique pour |es taches qui
leur incombent dans la formation des enseignantes et enseignants. Ces établissements
étaient et sont des réponses a la situation inégale, du point de vue des structures, des
enseignantes et enseignants du degré préscolaire.

Apres les réformes actuellement en cours, lorsque la formation des enseignantes et
enseignants pour |’ école enfantine s effectuera dans une haute école pédagogique,
selon des structures identiques a celles des autres filieres de formation, aors les
nouvellesformations proposéesréduiront I’ inégalité au niveau delaformation premiére.
Lorsgue les enseignantes et enseignants des écoles enfantines auront passé par une
maturité pour exercer leur métier, ils acquerront aussi, a travers une haute école, une
qualification pour la recherche et la formation d enseignantes et enseignants — une
perspective prometteuse pour renforcer la recherche dans les différents themes a
dével opper, une perspective prometteuse également pour lesenseignantes et enseignants
des écoles enfantines qui considerent larecherche et la formation comme leurs points
forts.

Cependant, il faudra une génération de formés pour y parvenir!

En attendant, il faut donner aux enseignantes et enseignants actuels la possibilité de se
qualifier pour les taches relatives a la formation des enseignantes et enseignants, soit
par lebiaisd’ un éablissement de formation particulier, commec’ est le casaujourd’ hui,
soit par des modalités d’ admission a une formation en haute école, qui prend en compte
aussi bien I’évolution historique d'un statut professionnel que son «caractére» et sa
«comparabilité». Si on omet delefaire, alorslaformation desenseignanteset enseignants
aura a enregistrer la perte de I’ expérience de toute une génération d’ enseignantes et
enseignants. En outre, on exclut ainsi les personnes issues du domaine de I’ école
enfantine susceptibles d apporter des idées nouvelles. Ce prix a payer est trop élevée.

Enfin, lemodéle de formation part du princi pe que les ensei gnantes et enseignantsdela
pratique professionnelle assument laresponsabilité d’ une part essentielledelaformation,
asavoir |’ atelier didacti que/pédagogi que. Pour accomplir cettemission, il faut dével opper
les formations actuelles des praticiennes et praticiens.

Au vu des téches nouvelles leur incombant, les formateurs et formatrices des
futures personnes ensel gnantes du cycle él émentaire doivent étre préparés et formes
au niveau des contenus a enseigner, de la didactique relative a la formation des
enseignantes et enseignants et de son lien avec larecherche.

Ces nouvelles téches exigent une redéfinition des cahiers des charges.
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Une attention plus grande seraportée alaformation des enseignantes et enseignants
chargés des stages pratiques.

Pour ce qui est de laqualification —tant sur le plan des études que de larecherche —
des formateurs et formatrices des futures personnes enseignantes, il faut tenir
compte du fait que jusqu’ a présent les maitres et maitresses d’ écol es enfantines ont
été défavorisés en ce qui concerne leur formation continue puisqu’ils ne pouvaient
pas effectuer celle-ci dans une haute école.
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8 Résumeé et propositions

Dans ce chapitre, on trouvera un résumé des propositions les plus importantes. Ces
propositions (dans les grises) s’ inscrivent dans une perspective temporelle pluslongue
gue celle que nécessitera la création du cycle élémentaire et la formaiton des futures
personnes enseignantes se destinant a ce cycle.

8.1 Les décisions en politique de I'’éducation a prendre
aujourd’hui

Lesfutures personnes ensel gnantes se desti nant au cycle élémentaire devront effectuer
uneformation professionnelle de niveau tertiaire dans une haute écol e pédagogique (ou
al’université). Laformation des enseignantes et enseignants est actuellement en pleine
réforme; les décisions de structures qui sont prises aujourd’ hui permettront ou
empécheront la mise en place du cycle élémentaire. Le profil professionnel des futures
personnes enseignantes du cycle élémentaire et |a conception de leur formation exigent
aujourd’ hui de considérer selon des critéres identiqueslaformation des enseignantes et
enseignants pour le degré préscolaire et celle des enseignantes et enseignants pour le
degré primaire.

Danslesdécisions actuelles concernant | astructure de laformation des enseignantes
et des enseignants, il s'agit d’ appliquer les mémes criteres pour les enseignantes et
enseignants des écoles enfantines et les enseignantes et enseignants des premieres
années primaires, et ce, afin de ne pas faire obstacle a I’ évolution possible vers la
création d’ un cycleélémentaire. Cescriteres concernent en particulier lesconditions
d admission, la durée et I’ établissement de formation.

Les étapes intermédiaires du développement de la formation des futures personnes
enseignantes du cycle élémentaire sont: |’ extension du dipléme d’ enseignement aux
degrés—2/+2 et lapossibilité pour un enseignant ou une enseignante al’ école enfantine
d’ acquérir, moyennant un complément deformation, ledroit d’ enseigner au primaire et
vice-versa. Cependant, |'idée fondamentale de «cycle» n'est pas encore prise en
compteici.

En tant qu’ éapesintermédiairesverslavoiedel’ introduction du cycle éémentaire,
il s'agit de soutenir |’ élargissement du dipléme d’ enseignement aux degrés —2/+2
ainsi que la possibilité d’une formation complémentaire pour changer d’ordre
d’ enseignement.
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8.2 Conception de la formation des futures personnes
enseignantes du cycle élémentaire

Il s'agit de former des professionnels capabl es de pratiques efficaces, sachant maitriser
des situations complexes notamment dans le cadre d’un cycle regroupant des ééves
d &ges différents et de compétences diverses, pouvant justifier leurs pratiques et
entretenant un rapport critique au savoir. De plus, ces professionnels chercheront a se
développer d’ un point devue personnel et ils participeront ades projets dansle cadre de
I école ou delacité.

Laregle appliquée alaformation des enseignantes et enseignants, quel’ on envisage
actuellement pour tous les degrés d’ enseignement, est celle d' une formation de
niveau tertiaire dans une haute école pédagogique (le cas échéant, al’ université) qui
dure au moins trois ans, apres |’ obtention d’ une maturité.

Les compétences plus particulierement spécifiques au cycle élémentaire devront
étre pondérées de maniére adéquate.

La structure de la formation se fonde sur les sciences de I'éducation, les
approfondissements dans des domaines particuliers (spécialisations) et leur intégration
dans les didactiques des disciplines. Les futurs enseignants et enseignantes acquierent
au cours de la formation, toutes |es compétences d’ action nécessaires pour leur entrée
dans la profession et développent ces compétences dans le cadre de la formation
continue.

Les ateliers constituent I’élément central de la formation. L’atelier didactique/
pédagogique exige lacollaboration tant avec les milieux de la pratique qu’ avec ceux de
larecherche et permet de réaliser le travail de développement nécessaire au niveau de
ce nouvel ordre d’enseignement gu’est le cycle élémentaire. L’ atelier professionnel
permet d’ aborder les questions relatives ala construction de I’ identité professionnelle
et, enfin, les ateliers d’ approfondissement assurent le développement du profil de
compétences individuelles dans un ou des domaines particuliers. L’ organisation de la
formation sous forme de systeme modulaire tient compte des besoins en formation des
différents groupes de personnes visés (étudiantes et étudiants en formation initiale,
enseignantes et enseignants en formation continue).

La structure de la formation des enseignantes et enseignants doit étre axée sur
I’ ouverture a la coopération entre la formation-a pratique-a recherche, et sur la
flexibilité pour répondre aux besoins des différents groupes de personnes visés.
C’ est pourquoi les proposition soumisesici sont:

— lefonctionnement en ateliers,

— uneformation modulaire.
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La question de la certification de la formation des enseignantes et enseignants se
destinant au cycle é émentaire par un dipléme spécifique a ce cycle ou par un dipléme
unique permettant d’ enseigner également au primaire n’a pas &té résolue de maniere
tranchée. En effet, un consensus difficile (impossible?) atrouver entre les différentes
positions développées dans le cadre des projets de rénovation de la formation des
enselgnantes et enseignants en Suisse a conduit aretenir une pal ette de propositions qui
exclut, d’une part, le diplédme spécifique de valeur inférieure au dipldme permettant
d’ enseigner au primaire et, d’ autre part, le dipldme unique permettant, sans aucune
gpécidisation de cycles ou de domaines, d’ enseigner au cycle éémentaire et au
primaire.

Laformation des enseignantes et enselgnants se destinant plus particuliérement au

cycle éémentaire sera certifiée:

— soit par un dipldme spécifique au cycle de méme valeur que le dipldme valable
pour enseigner au primaire;

— soit par un dipldme unique avec spécification de |’ ordre d’ enseignement vise,

— ouencore par un dipléme unique avec «col orati on» spécifiant différents domaines
de compétences.

8.3  Ressources pour le travail de développement

L’introduction du cycle élémentaire et de la formation de ses futures personnes
enseignantes est bien plus qu’ une simple réforme des structures. Les établissements de
formation des enseignantes et enseignants qui développeront ce nouveau modele de
formation ont besoin de ressources en personnel et en temps pour réaliser ce processus
de développement et pour que les idées du cycle élémentaire soient réellement
concreétisées.

La mise en place du cycle éémentaire et de la formation de son personnel

enseignant requiert

— desmoyensinvestis dans larecherche et

— un encadrement suivi du processus de développement, lequel crée, a partir de
«deux cultures», un nouvel ordre d’ enseignement du systeme éducatif.

8.4 Laformation continue des enseignantes et enseignants
actuellement en place

Lacréation du cycle & émentaire ne peut sefaire sans une offre en matiére deformation
continue, destinée aux enseignantes et enseignants actuels des degrés préscolaire et
primaire, étant donné qu’il s agit d’ orientations nouvelles décisives pour ce cycled’ un
ordre d’ enseignement novateur.
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Aumoment del’ introduction du cycle élémentaire, il S agit également de prévoir la

mise en place d’ une formation continue pour |es personnes enseignantes de |’ école

enfantine et des deux premiéres années primaires.

— Cette formation continue s accomplit dans une haute école pédagogique (le cas
échéant, al’ université),

— depréférence en cours d’ emploi et

— exploite les modules proposés en formation de base.

8.5 La formation des formateurs et formatrices

Il importe que les formateurs et formatrices des futurs enseignantes et enseignants
consacrent davantage leurs activités aux domaines suivants: participation ades projets,
prise en compte de la pratique de |’ enseignement, travail en équipe, participation ades
traveaux de recherche. A cet effet, il faut fondamentalement revoir les cahiers des
charges et ouvrir des voies vers la qualification complémentaire. Par ailleurs, afin
d’intégrer, dans les nouveaux concepts proposés par le cycle démentaire, le travail
pédagogique accompli actuellement dans les écoles enfantines, il faut également
permettre aux enseignantes et enseignants actuels du degré préscolaire (qui en régle
générale ne sont pas titulaires d’ un dipldme leur ouvrant I’ acces a une haute école) de
suivre une formation continue.

Le cahier des charges des formateurs et formatrices des futures personnes
enseignantes du cycle élémentaire est a redéfinir et a concevoir de maniére telle
gu’il puisse comporter des taches liées a la pratique, a I’enseignement et a la
recherche.

Il sagit d’'instaurer, pour les formateurs et formatrices actuels et ceux qui le
deviendront, des possibilités de qualification axées sur le nouveau cahier des
charges et qui prennent en compte les mesures de formation dé§ja effectuées et les
options de formation continue actuelles.

8.6 A propos de ce rapport

Le présent rapport d expertes a été donné en mandat pour éclairer diverses questions
concernant la formation des futures personnes enseignantes se destinant au cycle
élémentaire. Il devraétre accessible, sousuneforme appropriée, aux personnesintéressées
et plus particuliérement:

— acdlesqui, dansles différents cantons, travaillent sur les projets de formation des
enseignantes et enseignants en particulier au développement des futures hautes
écoles pédagogiques,

— aux organisations professionnelles,

— aux centres de recherches pédagogiques,
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— aux responsables des administrations et autorités cantonal es,
— aux établissements de formation des enseignantes et enseignants.

Lerapport d’ expertes doit étre proposé, sous une forme appropriée, aux cercles des
personnes intéressees.

104



Bibliographie

Alla, Linda, Bain, Daniel & Perrenoud, Philippe (1993). Evauation formative et
didactique du francais. Neuchétel et Paris. Delachaux & Niestlé.

Alliata, Roberta (1995). Lajournée del’ écolier lausannois. Lausanne: CVRP.

Altet, Marguerite(1996). Les compétencesde |’ enseignant professionnel: entre savoirs,
schémes d’ action et adaptation, le savoir anayser. In: Paguay, Léopold,
Altet, Marguerite, Charlier, Evelyne & Perrenoud, Philippe (Eds). Former
des enseignants professionnels. Quelles stratégies? Quelles compétences?
(pp. 27-40). Bruxelles. De Boeck.

Astolfi, Jean-Pierre (1997). L’ erreur un outil pour enseigner. Paris: ESF.

Barblan, Léo (réd.) (1997). Le devenir de I’ enfant a |’ école é émentaire. Perspectives
de formation en éducation de base. Lausanne: Loisirs et Pédagogie.

Berliner, D. C. (1988). Implications of studies on expertise in pedagogy for teacher
education and evauation. In: New Directions Assessment (pp. 39-68).
Princeton, NJ: Educational Testing Service.

Bourdoncle, R. (1993). Laprofessionnalisation des enseignants: leslimitesd’ un mythe.
Revue francaise de pédagogie, 105, 83-119.

Bronckart, Jean-Paul & Schneuwly, Bernard (1991). La didactique du francais langue
maternelle: I’ émergenced’ une utopieindispensable. Education et recherche
1, 8-25.

Brousseau, G., (1986). Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques.
Recherches en didactique des mathématiques, 7.

Brunner-Miiller, Heidi (1997). Neue Arbeitsfelder — erweiterte Kompetenzen. Referat
an der Fachtagung desV erbandes Kindergartnerlnnen Schweizim Novem-
ber 1997. Bern: Dokumentationsstelle Verband Kindergartnerinnen
Schweliz.

Buchel, Patricia(1996). Altersheterogene Gruppen. In: Heyer-Oeschger, Margot (1996)
Kindergarten und Schule — getrennt oder gemeinsam? Tagungsbericht.
S. 120-123. Zirich: Pestalozzianum.

BzL (1995). Beitrage zur Lehrerbildung, 13 (3), Themennummer zum Thema «Vom
Wissen zum Handeln — vom Handeln zum Wissen».

BzL (1996). Beitrage zur Lehrerbildung, 14 (1), Themennummer zum Ethos in der
L ehrerinnen- und Lehrerbildung.

BzL (1998). Beitrage zur Lehrerbildung, 16. (1), Themennummer zur Forschung in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Chevallard, Yves (1991). La transposition didactique. Du savoir savant au savoir
enseigné. Grenoble: La pensée sauvage.

Cifali, Mireille (1989). Du savoir et des hommes. In: Laformation des enseignants en
suisse romande (pp. 23-45). Cousset: DelVal.

Cifali, Mireille (1994). Lelien éducatif: contre-jour psychanalytique. Paris: PUF.

Cifali, Mireille (1996). Démarche clinique, formation et écriture. In: Paguay, Léopold,
Altet, Marguerite, Charlier, Evelyne & Perrenoud, Philippe (Eds). Former
des enseignants professionnels. Quelles stratégies? Quelles compétences?
(pp. 120-135). Bruxelles. De Boeck.

105



Collogue INRP (1990). La place de la recherche dans la formation des enseignants.
Paris: INRP.

Cornali-Engedl, Irene (1993). Une écol e enfantine: pourquoi? Neuchétel: Institut romand
de recherches et de documentation pédagogiques IRDP.

Criblez, Lucien (1998). Lehrerbildung zwischen Wissenschaftsaspiration und
Wissenschaftskritik. In: Beitrége zur Lehrerbildung, 16 (2), 177-195.

Criblez, Lucien & Hofer, Christine (1996). Zur Professionalisierung des L ehrberufs
durch eine Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: Bildungs-
forschung und Bildungspraxis, 18 (2), 217-233.

Develay, Michel (1994). Peut-on former les enseignants? Paris. ESF.

Dick, Andreas(1994). Vom unterrichtlichen Wissen zur Praxisreflexion. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Fachkommission Fachdidaktik (1998). Impulse fur die Fachdidaktik in der Schweiz.
In: Beitréage zur Lehrerbildung, 16 (2), 222—230.

Flglister, Peter & Born, Regine & Flickiger, Verena& Kuster, Hans (1985). Alltags-
theorien von Berufsschullehrern Uber ihr unterrichtliches Handeln. Wis-
senschaftlicher Schlussbericht. Bern: Nationalfonds.

Gardner, Howard (1991, dt.1993). Der ungeschulte Kopf. Wie Kinder denken. Stutt-
gart: Klett.

Gautschi, Peter & Vogeli-Mantovani, Urs (1994). Bericht zum Seminar «praticien-
chercheur». Aarau: Schweizerische Koordinationsstelle fur Bildungs-
forschung.

Groupe de rédaction des associations pour une école ahoraire continu (1995). Ecolesa
horaire continu : Suisse. Zurich: Centre de coordination des associations
pour une école a horaire continu.

Grossenbacher, Silvia& Herzog, Walter & Hochstrasser, Franz & Riegsegger, Ruedi
(Hrsg.) (1997). Schule und Soziale Arbeit in gefahrdeter Gesellschaft.
Bern: Haupt.

Grunewad-Huber, Elisabeth, unter Mitarbeit von Brauchli Bakker, Anita (1997).
K oedukation und Gleichstellung. Chur: Ruegger.

Hagmann, Thomas (1995). Qualifikationen zur Zusammenarbeit. In: Beitrége zur
Lehrerbildung 13 (2) 176-182.

Halté, Jean-Francois (1992). La didactique du francais. Paris. PUF.

Heginen, John (1993). Kindergarten und Schule, eine Anndherung. Typoskript des
Referats an der Tagung «Blickpunkt Kindergarten Schweiz», November
1993 in Bern.

Heyer-Oeschger, Margot (1996). Kindergarten und Schule — getrennt oder gemein-
sam? Verschiedene Wege in die Zukunft. In: Heyer-Oeschger, Margot
(1996). Kindergarten und Schule — getrennt oder gemeinsam? Tagungs-
bericht. S. 10-33. Zurich: Pestalozzianum.

Heyer-Oeschger, Margot unter Mitarbeit von Blchel, Particia (1997). Lehrkrafte fur
vier- bisachtjahrige Kinder?1n: Beitrage zur Lehrerbildung, 15 (1), 82-96.

Heyer-Oeschger, Margot (1997). Mit der Basisstufe in die Zukunft? Referat an der
Fachtagung des Verbandes Kindergartnerinnen Schweiz im November
1997. Bern: Dokumentationsstelle Verband Kindergértnerinnen Schweiz.

106



Huberman, Michael (1989). Laviedesense gnants. Evolution et bilan d’ une profession.
Neuchétel & Paris: Delachaux & Niestlé.

Jenzer, Carlo (1991). Die Schulklasse. Eine historisch-systematische Analyse. Bern:
Lang.

LCH (1998). Lehrerinnen und Lehrer Schweiz LCH: Standesregeln, Fassung fur die
Fachtagung vom 10./11. September 1998 in Bern.

L Uscher, Liselotte (1997). Geschichte der Schulreform in der Stadt Bern von 1968 bis
1988: eine Anayse des Vorgehens und der Widersténde. Bern: Lang.

Maison des Trois Espaces (1993). Apprendre ensembl e, apprendre en «Cycles». Paris:
ESF.

Mantovani, Linda (1994). Fremdbestimmt zur Eigenstandigkeit, Madchenbildung
gestern und heute. Chur: Riegger.

Maradan, Olivier & Schneuwly, Gabriel (1998). Der aktuelle Stand der Reformarbeiten
zur Neugestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der deutschspra-
chigen Schweiz: Freiburg. In: Beitrége zur Lehrerbildung, 16 (2), 254-258.

Marty, Res (1995). Die praktische Ausgestaltung des Baukastensystems. La mise en
place du systéme modulaire. In: Education permanente, 29/2, dt. 70-74,
fr. 75—77. Themennummer «Bildungsbausteine und Zertifizierung.

Meirieu, Philippe (1996). Frankenstein pédagogue. Paris. ESF.

Metz, Peter (1998). Problemhorizont der L ehrerinnen- und L ehrerbildung in der Schweiz.
In: Beitrdge zur Lehrerbildung, 16 (2), 196-206.

Oelkers, Jirgen (1996). Uberlegungen zur Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern.
In: Padagogik, 48 (11), 36-42.

Oser, Fritz (1997). Standards in der Lehrerbildung. In: Beitrdge zur Lehrerbildung 15
(1&2), 26-37 und 210-228.

Oser, Fritz & Hascher, Tina (1997). Lernen aus Fehlern; zur Psychologie des «negati-
ven» Wissens. Freiburg: Pédagogisches I nstitut.

Paquay, Léopold (1994). Vers un référentiel des compétences professionnelles de
I”enseignant. Recherche et Formation, 16, 7-33.

Paquay, Léopold, Altet, Marguerite, Charlier, Evelyne & Perrenoud, Philippe (1996).
Former des enseignants professionnels. Quelles stratégies? Quelles
compétences? Bruxelles. De Boeck.

Paquay, Léopold & Wagner, Marie-Cécile (1996). Compétences professionnelles
privilégiées dans les stages et en vidéo-formation? In: Paquay, L éopold,
Altet, Marguerite, Charlier, Evelyne & Perrenoud, Philippe (Eds). Former
des enseignants professionnels. Quelles stratégies? Quelles compétences?
(pp. 153-179). Bruxelles: De Boeck.

Perrenoud, Philippe (1992). Le réle de la recherche dans la formation de base des
enseignants. Education et recherche 1, 10-26.

Perrenoud, Philippe (1994a). Cycles pédagogiques et projets d école: facile a dire!
Cahiers Pédagogiques, 321-322, p. 28-33.

Perrenoud, Philippe (1994b). La formation des enseignants entre théorie et pratique.
Paris; L’ Harmattan.

Perrenoud, Philippe (19964). Enseigner. Agir dans|’ urgence. Décider dansl’ incertitude.
Paris: ESF.

107



Perrenoud, Philippe (1996b). Letravail sur I’ habitus danslaformation des enseignants.
Analyse des pratiques et prise de conscience. In: Paquay, Léopold, Altet,
Marguerite, Charlier, Evelyne & Perrenoud, Philippe (Eds). Former des
enseignants professionnels. Quelles stratégies? Quelles compétences? (pp.
182—-207). Bruxelles: De Boeck.

Perrenoud, Philippe (1997a). De nouvellescompétences professionnellespour enseigner
al’école primaire. Educateur Magazine 10, 24-28.

Perrenoud, Philippe (1997b). Organiser et animer des situations d’ apprentissage.
Educateur Magazine 11, 26-31.

Perrenoud, Philippe (1997¢). Travailler en équipe. Educateur Magazine 15, 26-33.

Perrenoud, Philippe (1997d). Les hautes écoles pédagogiques entre deux modeles
institutionnels. Texte non publié. Genéve: FAPSE.

Perrenoud, Philippe (1998a). Participer alagestion del’ école. Educateur Magazine 1,
6-12.

Perrenoud, Philippe (1998b). Informer et impliquer les parents. Educateur Magazine 2,
24-31.

Perrenoud, Philippe (1998c). Affronter les devoirs et les dilemmes éthiques de la
profession. Educateur Magazine 4, 22—29.

Perrenoud, Philippe & Huberman Michael (1987). Restructuration de laformation des
enseignants primaires. Sept principes de base. Geneve: FAPSE.

Perrenoud, Philippe & Wyss, Heinz (1998). Die Padagogischen Hochschulen suchen
ihren Standort zwischen Schule und Universitét. In: Beitrége zur Lehrerbil-
dung, 16 (2), 161-176.

Reusser, Kurt (1996). Lehrerbildung as Herausforderung fir die Hochschule — Hoch-
schule al's Herausforderung fur die Lehrerbildung. In: Beitrage zur L ehrer-
bildung, 14 (3), 265-278.

Rallin, Margrit (1996). Spidl as eine der zentralen Lernformen von Kindern bis zum
Alter von 8 Jahren. In: Heyer-Oeschger, Margot (1996). Kindergarten und
Schule — getrennt oder gemeinsam? Tagungsbericht. S. 143-145. Zirich:
Pestal ozzianum.

Schon, Donald A. (1994). Le praticien réflexif. A la recherche du savoir caché dans
I’agir professionnel. Montréal: Editions Logiques.

Schiirch, Dieter (1993). Zur Uberwindung des Zwiespaltes zwischen padagogischer
Theorie und Praxis. In: Beitréage zur Lehrerbildung, 11 (2), 185-193.

SGBF (1997). Schweizerische Gesellschaft fur Bildungsforschung: Forschung und
Entwicklung: Empfehlungen fir Padagogische Hochschulen. Aarau:
Schweizerische K oordinationsstelle fur Bildungsforschung.

SPR (1997). Code de déontologie des enseignantes et des enseignants membres de la
SPR.

Stamm, Margrit (1993). Wenn Kinder bei der Einschulung bereits lesen kénnen ... In:
Beitrage zur Lehrerbildung, 11(1), 74-79.

Université de Geneve, FAPSE, Section des sciences de |’ éducation (1997). Licence en
sciences de I’ éducation mention «Enseignement». Visite guidée.

Université de Geneve, FPSE, Section des sciences de I’ éducation (1997). Guide de
I étudiant. Plan d' é&ude. Catalogue des cours 1997-1998.

108



V aniscotte, Francine (1996). Les écoles de I’ Europe. Paris. INRP/Toulouse: IUFM.

Vergnaud, G. (1996). Au fond del’ action, laconceptualisation. In: Barbier J.-M. (Ed.).
Savoirs théoriques et savoirs d action (pp. 275-292). Paris:. PUF.

Wannack, Evelyne (1997). Das Fach Didaktik in der Kindergértnerinnen-Ausbildung.
Bern: Forschungsbericht 17 der Abteilung Padagogische Psychologie der
Universitdt Bern.

Weinert, Franz E. (1994). Lernen lernen und das eigene Lernen verstehen. In: Reusser,
Kurt & Reusser-Weyeneth, Marianne (1994). Verstehen. Psychologischer
Prozess und padagogische Aufgabe (S. 183-205). Bern: Huber.

Wirz, Beat (1997). Begabungsforderung in Kindergarten und Schule. Referat an der
Fachtagung des Verbandes Kindergéartnerinnen Schweiz im November
1997. Bern: Dokumentationsstelle Verband Kindergértnerlnnen Schweiz.

Wyss, Heinz (19984). Der aktuelle Stand der Reformarbeiten zur Neugestaltung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz: St.
Gallen. In: Beitrage zur Lehrerbildung, 16 (2), 261-264.

Wyss, Heinz (1998b). EDK-Anerkennung der Lehrdiplome. In: Beitrdge zur Lehrer-
bildung, 16 (2), 284-293.

Zopfi, Christa (1997). KgCH: Gutachten zur Ausbildungsreform. In: LCH-Aktuell
14/97, 6-9.

Publications et documents de la Conférence suisse des directeurs cantonaux
de l'instruction publique (CDIP)

CDIP (1990). Formation et perfectionnement des maitres de didactique. Conception et
propositions, Dossier 15B. Berne: CDIP.

CDIP (19924). Détermination d’ aptitude al’ enseignement, Dossier 21B. Berne: CDIP.

CDIP (1992b) Filles — Femmes — Formation. Vers |’ égalité des droits, Dossier 22B.
Berne: CDIP.

CDIP (1993a). Thesen zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen/Thesesrelativesa
la promotion des Hautes Ecoles Pédagogiques, Dossier 24. Berne: CDIP.

CDIP (1993b). Thesesrelatives a la promotion des Hautes Ecoles Pedagogiques [mise
en consultation] (1er octobre 1993). Berne: CDIP.

CDIP (1993c). Schuleintrittsalter/Age d’ entrée al’ école. Dossier 25. Berne: CDIP.

CDIP (19944). Lehrerbildung fur Berufsleute/La formation d’ enseignant(e) pour une
seconde profession, Dossier 28. Berne: CDIP.

CDIP (1994b). Kindergarten/Ecol e enfantine/Scuola dell’ infanzia, Dossier 29. Berne:
CDIP.

CDIP (1995a). Un corps enseignant semi-géneéraliste/Fachergruppenl ehrkréfte, Dos-
sier 32. Berne: CDIP.

CDIP (1995b). Recommandations relatives a la formation des enseignant(e)s et aux
hautes écoles pédagogiques du 26 octobre 1995. Berne: CDIP.

CDIP (19974). Des méditres semi-généralistes aux degrés primaire et secondaire 1/
Fachergruppenlehrkrafte fir die Primarstufe und die Sekundarstufe |, Dos-
sier 47. Berne: CDIP.

109



CDIP (1997b). Formation et éducation des enfants de quatre a huit ans en Suisse, une
étude prospektive. Dossier 48B. Berne: CDIP.

CDIP (1997c) Gleichstellung in der Schule: Zur Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern. Publié dans: Beitrége zur Lehrerbildung, 15 (2), 244-249.

CDIP (1997d). Résumédu Dossier 48B dela CDIP: Formation et éducation des enfants
de quatre a huit ans en Suisse. Berne: CDIP.

CDIP (19984). Reglement concernant la reconnai ssance des dipldmes d’ enseignement
au degré primaire: Projet du 22.1.1998. Berne: CDIP.

CDIP (1998b). Réglement concernant lareconnai ssance des diplémes d’ enseignement
au degré préscolaire: Projet du 22.1.1998. Berne: CDIP.

CDIP (1998c). Gesamtsprachenkonzept: Esquisse des nouvelles recommandations.
Version provisoire (confidentiel). Berne: CDIP.

Concepts cantonaux/intercantonaux/internationaux

Aargau (1996). Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern fir die Sekundar- und
Real schuleim Kanton Aargau, Bericht der Planungsgruppe. Aarau: Didakti-
kum.

Aargau: Erziehungsdepartement (1997a). Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im
Aargau — Anregungen zu einer Neukonzeption. Materialien 3 zur Gesamt-
konzeption Lehrerbildung GKLL.

Aargau: Erziehungsdepartement (1997b). GKLL Gesamtkonzeption Lehrerbildung,
V ernehmlassungsfassung.

Aargau: Merkli, Oswald (1998). Die Zulassung zur Lehrerbildung. In: Schulblatt der
Kantone Aargau und Solothurn 2, 1998, 11.

Basel-Landschaft: Lehrerseminar Liestal, Arbeitsgruppe Seminarreform (1996). Kon-
zept der Ausbildung von Lehrkréften, Reformbericht und Antrége an den
Landrat. Liestal: Interner Bericht.

Bern: Erziehungsdirektion des Kantons Bern (1997). Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
Information Uber das bernische Bildungssystem. Ausgabe August 1997.

CIRCE | (1972). Rapport de la Sous-commission Ecole enfantine. Mai 1972.

ClIP SR+TI (1998). Etat de situation des projets HEP. Quelle harmonisation
intercantonale? Neuchétel.

ECTS (1994). Kommission der Européaschen Gemeinschaften (Hrsg.), ERASMUS:
ECTS, Europaisches System zur Anrechnung von Studienleistungen.
Luxemburg: Amt fur amtlich Verdffentlichungen der Européischen Ge-
meinschaften.

ECTS (1998). Allgemeine und berufliche Bildung, Jugend: Européisches System zur
Anrechnung von Studienleistungen, ECTS-Handbuch fir Benutzer.
Luxemburg.

Fribourg: Direction de I’instruction publique et des affaires culturelles. Groupe de
conduite HEP (1996). Réforme des études conduisant aux professions de
I’ enseignement des degrés préscolaire, primaire et en économie familiale—
activités créatrices. — Rapport de synthése.

110



|EDK: Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz IEDK / Zentral schwei zeri scher
Beratungsdienst fur Schulfragen ZBS (1997). Auswertung der |IEDK-
Vernehmlassung zum Rahmenkonzept fir die gemeinsame Weiterent-
wicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Innerschweiz.

Solothurn: Erziehungsdepartement des K antons Solothurn, Kommission zur Uberprii-
fung des Aufbaus der Schulen im Kanton Solothurn (1995). Uberpriifung
des Aufbaus der Schulen im Kanton Solothurn, Dritter Zwischenbericht:
Neukonzeption der Lehrerbildung im Kanton Solothurn.

Vaud: Département de |’ instruction publique et des cultes (1997). HEP info. Lausanne:
secrétariat général du DIPC.

111



Annexes

113



Annexe A: Mandat d’experts «KFormation des
enseignants du degré de base» du 10.5.1997

114



EDK Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
CDIP Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique

GENERALSEKRETARIAT: ZAHRINGERSTRASSE 25, POSTFACH 5975, 3001 BERN
TEL. 031-309 51 11 FAX 031-309 51 50 HTTP://EDKWWW.UNIBE.CH/

Mandat d'experts
"Formation des enseignants du degré de base”

Situation initiale

Depuis bientét dix ans, les milieux de la politique éducationnelle en Suisse menent des
discussions sur le passage du préscolaire au primaire. En 1985 déja, la CDIP instituait un
groupe de travail chargé d'examiner I'éducation des enfants de quatre a huit ans. Ce groupe
est arrivé, entre autres, a la conclusion que chaque degré jouait certes un role particulier et
avait sans aucun doute sa place dans notre systeme d'enseignement, mais que le
préscolaire et les premieres années primaires formaient un ensemble au niveau des buts
pédagogiques. La these du groupe de travail concordait avec celle établie a I'occasion des
symposiums que le Conseil de I'Europe avait organisés au cours des années 70 et a
l'issue desquels il recommandait a ses Etats membres, d'une part, de considérer I'éducation
préscolaire et primaire comme indissociable et, de lautre, d'assurer la continuité et la
coopération entre ces deux degres.

En mars 1995, un autre groupe de travail de la CDIP entrait en activité dans le but
d'examiner "I'éducation et la formation des enfants de 4 a 8 ans dans le systeme d'en-
seignement suisse". Le rapport intermédiaire du groupe de travail publié en octobre 1996
corrobore les assertions avancées par la psychologie du développement, la pédagogie
sociale et la pédagogie, selon lesquelles lintroduction d'un degré de base s'avere
indispensable. En effet, on peut observer de tres grandes différences entre les enfants
ageés de 4 a 8 ans pour ce qui concerne le développement psychosocial et I'arriére-plan
socioculturel. C'est pourquoi, au lieu de se baser sur les classes d'age, sur la sélection
précoce ainsi que sur la scolarisation orientée sur les déficits (isolement des enfants qui ne
sont pas aptes a la scolarisation), on ferait mieux d'offrir, au cours des 4 a 5 ans sur lesquels
s'étend le degré de base, un encadrement continu a tous les enfants - notamment aussi a
ceux qui ont des besoins particuliers - et de favoriser les solutions individuelles, surtout pour
ce qui concerne le passage d'un degré a l'autre et les méthodes d'apprentissage. Pour
répondre a ces exigences, l'introduction d'un degré de base 4 - 8 serait, selon le groupe
d'études de la CDIP, la solution la plus appropriée. Précisons que cette these devra encore
étre discutée au cours de la procédure de consultation relative au rapport final (Qui sera selon
toute probabilité engagée en automne/hiver 97/98). Lors de cette discussion, il faudra en
tout cas tenir compte des incidences qu'aura l'introduction du degré 4 - 8 sur I'éducation en
Suisse. A cet égard, il conviendra tout particulierement de prendre en considération la
formation des enseignants, l'introduction d'un degré de base nécessitant non seulement une
modification fondamentale de lorganisation et des structures scolaires, mais aussi une
réforme de la formation des enseignants.

Mais ce n'est pas pour cette raison uniquement qu'il importe de se faire des idées plus
précises sur les problémes de qualification: ces réflexions sont d'autant plus urgentes que
certains cantons, tels que les cantons de Berne, Bale-Ville et de Vaud, ont déja décidé
d'introduire une formation pour les enseignants du degré de base et que les cantons de
Suisse centrale, ainsi que les cantons de Soleure et du Valais ont déja élaboré les projets



de réformes correspondants. Par ailleurs, le groupe d'experts de la CDIP chargé d'établir
les réglements de reconnaissance des dipldmes pour la formation des enseignants
primaires se pose d'ores et déja la question de savoir comment intégrer la formation des
enseignants du degré de base au sein de I'ensemble de la formation des enseignants
primaires.

Mandat

La Commission Formation générale (CFG), en vertu de l'article 4, ler alinéa, et de l'article 5,
3e alinéa, du reglement de la CFG du 25 janvier 1996, donne mandat d'examiner la
question "Formation des enseignants du degré de base":

1. Mandat

Les experts doivent élaborer le profil des futurs enseignants du degré de base (priorité
pour les enfants de 4 a 8 ans) et faire des propositions concretes quant a leur formation.

A cet égard, ils devront notamment examiner les points suivants:

1. Faut-il offrir aux futurs enseignants une formation de base qui débouche uniquement sur
un dipléme spécifique au degré de base ou faut-il leur offrir une formation conjointe les
habilitant & enseigner tant au degré de base qu'a I'ensemble du degré primaire ou, au
besoin, au niveau préscolaire et aux quatre premiéres années primaires? Il conviendra
également d'étudier cette question dans la perspective de l'introduction a la profession
enseignante et du perfectionnement professionnel.

2. Quelles qualifications spécifiques a un degré les enseignants du degré de base
doivent-ils posséder? Quelles sont les principales caractéristiques de leur profil qui
seront établies sur la base des chapitres correspondants du rapport du groupe
d'études "Education et formation des enfants de 4 a 8 ans" qui paraitra en été 19977?

3. Encas de séparation des deux filieres, il conviendra d'examiner dans quelle mesure on
pourrait offrir une formation conjointe aux enseignants du degré de base et aux
enseignants du degré primaire. A l'opposé, il faudra également définir les contenus et
les objectifs pour lesquels une différenciation parait sensée.

4. A quelles conditions un changement de degré serait-il possible et, le cas échéant,
quelles seraient les exigences quant au perfectionnement professionnel?

5. Quelles qualifications un enseignant d'école primaire ou une maitresse d'école enfantine
ayant recu une formation selon I'ancienne réglementation devront-ils acquérir en vue
d'enseigner au degré de base et quelles seront les exigences quant a leur
perfectionnement professionnel?

6. Quelles sont les conditions d'admission a un établissement de formation des en-
seignants du degré de base?

7. Est-il également possible de former et d'engager des maitres semi-généralistes
(habilités a enseigner 4 ou 5 branches) pour le degré de base?

2. Documentation de référence

Pour effectuer leurs travaux, les experts prendront les documents suivants pour base:



- Rapports et documents de travail du Groupe d'études "Education et formation des
enfants de 4 & 8 ans"

- Recommandations de la CDIP relatives a la formation des enseignant(e)s et aux hautes
écoles pédagogiques du 26 octobre 1995

- Theéses relatives a la promotion des Hautes Ecoles Pédagogiques, Dossier de la CDIP
no 24, 1993, y compris rapport d'évaluation

- Concepts cantonaux relatifs a la formation des enseignants, notamment ceux des
cantons de Berne, Bale-Campagne, Vaud et Geneve

- Profil ECH, 1993
- SIPRI - documentation de la CDIP

- Recommandations concernant la scolarisation des enfants de langue étrangére des 24/25
octobre 1991

3. Experts
Les experts chargés de l'exécution du mandat sont:

- Mme Regine Born, lic. phil., Loretostrasse 11, 4500 Solothurn
- Mme Dominique Bétrix Kohler, lic. phil., Aubépines 25, 1004 Lausanne

Les conditions d'engagement seront réglées par le Secrétariat de la CDIP a l'aide d'une
disposition spéciale.

Mme Ursula Seres-Hottinger, collaboratrice pédagogique au sein du Secrétariat de la
CDIP, participe, en sa qualité de membre du groupe d'études "Education et formation des
enfants de 4 a 8 ans", au projet ou elle a voix consultative. Elle est chargée du secrétariat du
projet.

4. Groupe d'accompagnement

Les experts seront assistés dans leur tache par un groupe composé au maximum de 15
membres issus des milieux suivants: responsables d'établissement de formation du niveau
préscolaire et du degré primaire et responsables d'institutions spécialisées; responsables
cantonaux de la scolarisation des enfants migrants; responsables de I'éducation; membres
du groupe d'études "Education et formation des enfants de 4 a 8 ans"; enseignants du
préscolaire et du degré primaire en exercice.

Les experts du rapport "Enseignants semi-généralistes du degré primaire", Mme Regine
Fretz, DIP ZH, et M. Michel Nicolet, DIP VD, ont la possibilité de participer aux séances du
groupe d'accompagnement.

5. Calendrier et longueur du rapport

Apres leur nomination, les experts entreront immédiatement en fonction. Le rapport final - y
compris les propositions - devra étre remis a la Commission ALB au plus tard fin juin 1998.
Ce rapport ne devra pas contenir plus de 50 a 60 pages.



6. Subordination

Les experts sont subordonnés a la Commission ALB.

7. Financement

1997/98: compte 3523 (Commission ALB, projets et études)

Berne, 10 mai 1997
2113.1/97 Kr/ar/ms

Commission Formation générale

Le président

La secrétaire
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Groupe d’acompagnement «Enseignantes et enseignants du cycle élémentaire»; nominations

Délégués Personnes
1 Responsables HEP 1 FR: Olivier Maradan, Chef projet HEP, ALB EDK
Ecole normale cantonale 1, Rue de Morat 36, 1700 Fribourg, tél. 026/350 89 28
d-CH:Markus Diebold, Verantwortlicher Reform Lehrer-/Lehrerinnenbildung IEDK, EDK-BG 4-8
ZBS, Luzernerstrasse 69, 6030 Ebikon, Tel. 041/420 59 14
2 Responsables des écoles normales 2 SZ:  FErich Ettlin, Reformgr. Konzept Zentralschweizer PH, Direktor Seminar Bernarda
(primaire) Seminar Bernarda, 6313 Menzingen, Tel. 042/755 15 35
3 Responsables des écoles normales Barbara Seidemann
(préscolaire)
4 Groupe d’études Formation des enfants 4 BE: Heidi Brunner-Miiller, Seminarlehrerin, Kant. Planungsgruppe Lehrerbildung
de 4-8 ans Seminar Spiez, Schlisselmattenweg 23, 3700 Spiez, Tel. 033/655 80 24
5 Pédagogie spécialisée (intégration) 5 ZH: Thomas Hagmann, Rektor HPS Zurich, ALB EDK
Kantonsschulstrasse 1, 8001 zurich, Tel. 01/447 27 82
FR: Moulin Jean-Paul, Responsable de la section scolaire de I'Institut de pédagogie curative
de I’'Université de Fribourg
Institut de Pédagogie curative, rue St-Pierre Canisius 21, 1700 Fribourg, tél. 026/300 77 02
6 Scolarisation des enfants étrangers 6 SO: Elisabeth Ambuhl-Christen, Kant. Beauftragte fur Auslanderpadagogik,
Rathausgasse 16, ED, 4500 Solothurn, Tel. 032/627 29 44
7 Maitres et maitresses d’école enfantine Margrit Roduner-Luthi
8 Maitres et maitresses primaires, 1re/2e 8 Thérése Thévenaz, enseignement éc. prim. (4-8), Uni de Genéve (FAPSE), EDK-BG 4-8
année Quai Charles-Page 29, 1205 Genéve
Irma Liebherr
Associations d’enseignantes et
enseignants
10- KgCH 10/7 ZH: Margrit Roduner-Luthi, Zentralsekretérin KgCH, Mitglied PK-KgCH, EDK-BG 4-8
Grabenweg 33, 8484 Weisslingen, Tel. 052/384 13 68
11 - ECH 11/97H: Irma Liebherr, GL-Mitglied LCH, Mitglied PK-LCH, Mittelstufenlehrk., KAB u. BG 4-8 EDK
Weiherackerstrasse 27, 8114 Danikon, Tel. 01/322 11 10
12 - SPR 12 VD: Philippe Martinet, Membre de la direction SPR, Enseignant secondaire, KAB EDK
Cc.p. 127, 1000 Lausanne, tél. 021/617 65 59
13Réforme de la formation des maitres et 13/3BL: Barbara Seidemann, Schulleitung Seminar Liestal, EDK BG 4-8
maitresses d’école enfantine Kant. Lehrerseminar BL, Kasernenstrasse 31, 4410 Liestal, Tel. 061/927 91 55
14Services s’occupant d’éducation 14 LU: Hans-Rudolf Scharer, Vorsteher Gr. Lehrer-/Lehrerinnenbildung ED Luzern, ALB EDK

Bahnhofstrasse 18, 6002 Luzern, Tel. 041/228 51 11
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Résumé du Dossier 48B de la CDIP:
Formation et éducation des enfants de quatre a
huit ans en Suisse

Cycle élémentaire: lieu de formation et d’éducation des enfants
de quatre a huit ans

Mandat

Le 27 octobre 1994, la Conférence suisse des directeurs cantonaux de I’ instruction publique
(CDIP) a consgtitué un groupe d’ études «Formation et éducation des enfants de quatre a huit
ans dans le systéme scolaire suisse». Elle lui a confié le mandat d’ esquisser «les perspectives
d’avenir de I’ enseignement public relativement alaformation et a |’ éducation des enfants de
quatre a huit ans». Le groupe a été chargé, en outre, de présenter des «propositions quant a
I” évolution future de ce premier degré dans |’ ensemble du systeme éducatif, notamment en ce
qui concerne sa mission et sa fonction, ses concepts pédagogiques et ses structures».

Situation initiale

Legroupe d éudes s est d abord consacré alanécessité de créer une nouvelle organisation de
la formation et de I’ éducation des enfants &gés de quatre a huit ans. Il a di constater que, du
point de vue de la psychologie du développement, la limite d’ &ge «quatre a huit» ne se justi-
fiait pas impérativement, pas plus d ailleurs que I’ entrée al’ école enfantine al’ &ge de cing ou
six ans et I'entrée al’ école primaire a six ou sept ans. Ce nonobstant, le groupe d’ études est
parvenu alaconviction qu’il fallait créer un cycle regroupant les enfants de quatre a huit ans.
Ses principaux arguments en faveur de la mise en place d'un tel cycle sont les suivants: les
enfants auxquels le passage de |’ école enfantine al’ école primaire pose des problémes sont de
plus en plus nombreux; au cycle élémentaire, il serait possible de tenir compte — bien plus que
ce n'est le cas dans des classes regroupant des éléves du méme ége — du contexte sociocultu-
rel de chaque enfant ainsi que de ses aptitudes.

Aprés avoir constaté qu’ un changement s avérait nécessaire, le groupe d’ études a établi les
arguments en faveur de la création d’ un cycle élémentaire.



Arguments en faveur d’un cycle élémentaire

Un grand nombre d’ arguments plaident en faveur du regroupement des enfants du préscolaire
et des premiers degrés primaires. Voici ceux qui ont spécialement été retenus par le groupe d’ &
tudes:

Continuité pédagogique: le cycle éémentaire permet d’ accompagner les enfants tout au
long d'années décisives. |l les amene a effectuer un passage sans heurt d’un apprentissa
ge purement ludique a un apprentissage systématique.

Solutions flexibles: |e cycle élémentaire est structuré de telle maniére que e parcours sco-
laire commence en douceur. De la méme fagon, les enfants peuvent passer du cycle élé-
mentaire au cycle subséquent sans a-coups.

Individualisation: le cycle élémentaire respecte le rythme d apprentissage de chaque
enfant, et ce, grace au fait que les classes sont hétérogenes et que les objectifs d’ appren-
tissage sont formulés pour lafin du cycle et non pour lafin de chague année scolaire.
Formation a la vie en communauté au cycle élémentaire, I’enfant apprend a vivre en
groupe et contribue a sa dynamique.

Intégration: le cycle éémentaire accueille tous les enfants. L’évaluation ponctuelle de
I’ aptitude ala scolarisation est abandonnée au profit d’un processus d’ intégration étalé sur
plusieurs années et axé alafois sur |’ enfant et sur le groupe.

Simulation précoce: le cycle élémentaire permet d' offrir aux ééves un ensemble coor-
donné de possibilités de formation, d’ éducation et de pédagogie spécialisée; ainsi, ceux-ci
bénéficient d’un appui adapté a leurs besoins tant du point du vue sociopédagogique que
sur le plan de la psychologie du dével oppement.

Coresponsabilité des parents:. le cycle élémentaire invite les parents a participer davanta-
ge alavie scolaire de leurs enfants et encourage ainsi le dialogue entre I’ école et 1a famil-
le.

Collaboration entre |’ école et le parascolaire: e cycle élémentaire est préparé a collabo-
rer avec les ingtitutions d’ accueil parascolaire et rend ainsi possible I’ utilisation de syner-
gies.

Moment opportun pour un remaniement des structures scolaires. en effet, divers cantons
procedent & des réformes au niveau de la scolarité obligatoire. Le moment semble donc
favorable pour étudier le projet d’ un «cycle élémentaire» dans le cadre d’ une réforme des
structures scolaires.

Eléments constitutifs du cycle élémentaire

S appuyant sur les expériences faites a |’ étranger et les réflexions de ses propres membres, le
groupe d’ études a élaboré les différents éléments congtitutifs du cycle élémentaire en Suisse.
Ainsi, il a d abord formulé des idées directrices. Celles-ci définissent les compétences clés
nécessaires pour I’ acquisition des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre. || a ensuite étab-
li les principes didactiques qui, eux, sont centrés sur le processus d apprentissage. Le troisié-
me et le quatriéme éléments (structures/qualification des enseignantes et enseignants) sont
EXPOSES Ci-apres.



Structures et organisation

— Lecycle élémentaire fait partie intégrante de lascolarité obligatoire et est ainsi également
intégré dans I’ école et la culture scolaire.

— L’entrée au cycle élémentaire se fait al’ &ge de quatre ans. Pour permettre de tenir comp-
te des besoinsindividuel s des enfants et des différences dans leur développement, elle peut
étre avancée ou retardée de six mois; elle alieu deux fois par an (aoGt/février). Ce sont les
parents qui décident du moment de I’ entrée de leur enfant au cycle élémentaire.

— En principe, le cycle éémentaire dure quatre ans, maisil est également possible de I’ ac-
complir durant une période qui s étend sur trois a cing ans.

— Lesclasses regroupent desenfants d’ ges différentsqui ont en principe entre quatre et huit
ans. L’ éventail des ages peut toutefois étre plus large lorsgue, par exemple, des enfants de
neuf ans ayant des besoins particuliers fréquentent encore le cycle élémentaire. Une répar-
tition proportionnelle des &ges est secondaire, il faut toutefois veiller & ce qu’une année
d’ &ge ne soit pas massivement surreprésentée. Les enfants nécessitant une prise en charge
particuliére sont intégrés dans les classes.

— Une classe du cycle élémentaire est constituée de 18 a 24 éléves. En cas d'intégration
d’ enfants ayant des besoins particuliers (comme p.ex. les enfants surdoués, |es handicapés
mentaux, les enfants allophones, les enfants qui vivent dans des conditions sociales diffi-
ciles), il convient de réduire de maniére appropriée les effectifs et/ou d’ augmenter le taux
d’ activité des enseignants a disposition de la classe.

— Lesclasses du cycle élémentaire sont intégrées dans les batiments de |’ école obligatoire.
L’ organisation des salles est adaptée aux besoins des enfants et permet de mettre en ceuvre
les principes didactiques spécifiques a ce cycle. Par ailleurs, il convient de disposer de
locaux supplémentaires pour les groupes

— Les enfants fréquentent le cycle élémentaire pendant 20 & 22 heures par semaine.
L’ enseignement est dispensé sous forme de cours-blocs (I’ horaire n’est pas subdivise en
lecons). L’ activité scolaire hebdomadaire s éend sur cing a sept demi-journées, une demi-
journée correspondant au moins atrois heures d’ enseignement. Les enfants les plus jeunes
peuvent fréquenter le cycle élémentaire avec un horaire réduit.

— Deux enseignants se partagent un poste de 150 pour cent, si la classe dont ils sont res-
ponsables ne compte pas plus de 24 ééves et que les enfants qu’ elle accueille ne nécessi-
tent pas de prises en charge particuliére. L’ un des deux enseignants devrait avoir accom-
pli une formation en pédagogie spécialisée, soit dans |le cadre de sa formation de base, soit
au moyen d'une formation complémentaire. Les taches et les charges horaires des enseig-
nantes ou enseignants sont en principe fixées une fois par an. La collaboration entre ens-
eignants est une des conditions du mandat.

Qualifications et formation du personnel enseignant

Le cycle élémentaire pose de nouvelles exigences aux enseignantes et enseignants. |l importe
donc d’ élaborer un nouveau profil qui, lui, aura des incidences sur la formation des enseig-
nantes et enseignants. Celle-ci est esquissée ci-aprés sous forme de theses:



1. Laformation initiale comprend des ééments communs a tous les enseignantes et enseig-
nants de I’ école obligatoire et des éléments spécialement congus pour les enseignants du
cycle élémentaire.

2. Lesconditions d’admission et ladurée de laformation initiale sont les mémes pour les ens-
eignantes et enseignants du cycle élémentaire que pour ceux du cycle moyen.

3. La spéciaisation pour le cycle éémentaire constitue I’éément central de la formation
initiale; celle-ci s'acheve par I’ octroi d’ un dipléme spécifique au cycle.

4. Dans la phase d'introduction a la profession, les compétences spécifiques au cycle sont
approfondies et font I’ objet de réflexions.

5. Le perfectionnement et la formation continue servent a éargir les qualifications spécifi-
ques au cycle élémentaire. On peut ainsi promouvoir une «spécialisation souple» permett-
ant aux enseignantes et aux enseignants du cycle éémentaire de devenir des experts pour
certaines taches (p. ex. éducation interculturelle ou pédagogie spécialisée), puis d’ exercer
celles-ci au sein de leur équipe.

6. Moyennant une formation complémentaire en cours d’ emploi, un enseignant du cycle élé-
mentaire a la possibilité d’ enseigner au cycle moyen. 1l en est de méme pour I’ enseignant
primaire souhaitant reprendre une classe du cycle élémentaire.

Réalisation du cycle élémentaire

Laréalisation du cycle é émentaire entrainera de nombreux changements. Il peut étre mis en
place dans toutes les écoles ou dans une partie des écoles seulement. En outre, il est également
possible de procéder a une réalisation par étapes. Laréalisation du cycle é émentaire dans tou-
tes les écoles d' un canton peut étre effectuée dans le cadre d’ une révision et d’ une réorganisa-
tion de la totalité de ses structures scolaires. Cette démarche implique des travaux prépara-
toires importants qui sont présentés dans le rapport. Par ailleurs, il est également possible de
réaliser le cycle au niveau communa dans le cadre de projets de développement scolaire.
L’ avantage d’' une telle mise en place — qui ne saurait toutefois étre que temporaire — est qu’ el-
le peut se faire plus rapidement gqu’une réorganisation compléte des structures cantonales.
Ains laformation d’ enseignantes et enseignants pour un nouveau cycle pourrait constituer un
premier pas vers une mise en place du cycle élémentaire. Un projet de rénovation scolaire réa
lisé al’intérieur d’'une commune permettrait également d’ effectuer des expériences dans ce
domaine.

Afin de garantir la continuité entre le préscolaire et le primaire et pour éviter que les proble-
mes liés au passage d’'un cycle a |’ autre ne soient pas simplement différés dans le temps, il
importe que |’ école primaire procéde elle aussi a une rénovation scolaire et & une réorganisa-
tion de ses structures.

Propositions du groupe d’études

L es considérations exposées ci-dessus ont amené le groupe d’ études a formuler des propositi-
ons qui se rapportent a plusieurs domaines. Précisons a cet égard que le modéle élaboré par le



groupe ne se concentre pas uniquement sur le cycle élémentaire, mais qu’ il aura également des
incidences sur les autres degrés de la scolarité obligatoire. La concrétisation du cycle élémen-
taire suppose par conséquent une démarche bien planifiée. Voici le détail de ces propositions:

Propositions concernant e rapport

— Il convient de prendre connaissance du rapport du groupe d’ études et de le soumettre si
possible sans délai a une large consultation.
— Il importe d’ organiser des séances de discussion du rapport dans les régions et les cantons.

Propositions concernant la concr étisation

— Un plan d’ études cadre applicable ala Suisse entiére devrait contribuer ala réalisation du
cycle édémentaire.

— 1l convient de recommander aux cantons d’introduire le cycle élémentaire dans le cadre
des prochaines réformes qu’ils engageront; si nécessaire, ils devraient également autoriser
des projets de développement scolaires allant dans ce sens.

Propositions concernant le développement de I’ école obligatoire

— Il convient de réexaminer fondamentalement |es contenus et |’ organisation de |’ école obli-
gatoire; a cet égard, il S agira notamment de constituer des classes regroupant des éléves
d &ges différents et de formuler des objectifs d’ apprentissage pour la fin de chaque cycle
(cycle élémentaire, cycle moyen, cycle secondaire).

— Dansle futur, laformation des enseignantes et enseignants doit correspondre a cette nou-
velle organisation de |’ école obligatoire; il s'agit de créer des catégories pour chague
cycle. Ladurée de la scolarité obligatoire doit étre examinée et modifiée si nécessaire.

— Legroupe d' études espére que le projet présenté feral’ objet d' une large discussion et que
les nombreux avantages qu’il présente contribueront a la réalisation du cycle élémentaire
soit par le biais d’ une mise en place par étapes soit dans le cadre d’ un projet de rénovati-
on scolaire de plus grande envergure.

Berne, décembre 1997 Groupe d’ études Formation et éducation des enfants
de quatre a huit ans dans le systéme scolaire suisse
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European Community Course Transfer System (ECTS)/le systéme européen pour
la prise en compte des périodes d’études déja effectuées

Le «systéme européen pour la reconnaissance des périodes d’études déja effectuées»
(en anglais ECTS) brievement présenté ici est mis en relation avec la formation des
futurs enseignants et enseignantes du cycle élémentaire (voir ECTS 1994 et 1998). Il
s’agit d’'un modéele qui quantifie les mesures de formation déja accomplies et facilite
ainsi la reconnaissance mutuelle des études déja effectuées — ce qui, d’ailleurs, est
une préoccupation majeure des systemes de formation organisés en modules. Le
réglement de reconnaissance établi par la Conférence suisse des directeurs
cantonaux de linstruction publique (CDIP) ne prévoit pas I'application de ce
systeme ECTS, cependant les hautes écoles pédagogiques romandes quantifieront
les études accomplies selon ce modele (Maradan & Schneuwly, 1998, 257).

Le «European Community Course Transfer System» a été élaboré par la Com-
mission des Communautés européennes dans le cadre du projet ERASMUS et dans
le but de faciliter la mobilité des étudiantes et étudiants. Ce systeme doit permettre
de prendre en compte les périodes d’études effectuées dans les différentes
universités et ces derniéres devront, a cet effet, parvenir a une entente réciproque
correspondante. Ce modele est exclusivement quantitatif, il ne fournit aucune
indication sur le contenu ou la qualité des mesures de formation proposées (il
propose cependant une échelle pour [I'évaluation des différents éléments de
formation accomplis).

L’unité de mesure par année d’études est fixée a 60 «crédits», que les étudiantes et
étudiants doivent accomplir. La répartition des études déja effectuées selon les
différents «crédits» se fait de «haut en bas», moyennant la division du volume de
travail que les étudiantes et étudiants doivent fournir en une année par le nombre
60.

La base de référence de cette division ne doit pas étre le nombre de cours suivis,
mais plus précisément le volume de travail que représentent les travaux d’études
individuels, les stages pratiques, les préparations préliminaires et les révisions
ultérieures des différentes mesures de formation. L’équation «une heure de cours
d’enseignement équivaut a x credits» ne va donc pas dans le sens de ce systeme
d’évaluation (car une heure de cours magistral a I'intention des étudiantes et
étudiants débutants, par exemple, ne peut étre mise sur un pied d’égalité avec un
séminaire pour étudiantes et étudiants avancés, qui s’inscrit sur la toile de fond de
travaux préparatoires individuels).

Quelles sont les conséquences en cas d’application de ce systéme au modele de
formation proposé dans le cadre du présent rapport? Lors de la planification
détaillée du plan d’études, les différents établissements de formation fixeront, pour
les divers éléments de la formation, le temps que les étudiantes et étudiants devront
investir pour réaliser le volume de travail attendu. A cette étape, il serait
recommandé de prendre en compte I’'unité de base des «60 crédits», et ce, afin de
permettre une comparaison élargie avec le systeme ECTS. Ce systéeme n’a pas été
utilisé ci-avant dans le rapport (voir chapitre 5.2), parce qu’il est encore trop peu
connu pour le traduire facilement en unités de temps de formation qui
correspondent aux principes actuellement en vigueur (tels que les semaines d’études
ou les heures hebdomaires/semestre). Les pourcentages semblaient plus appropriés



pour les mesures de temps ainsi que pour les exemples d’investissement en temps
dans les différentes unités de la formation.

Voici une premiere conversion pour les personnes intéressées:

Durée globale des études 100 % 180 crédits
(3 ans a 60 crédits)

Pratique 30 % 54 crédits
Sciences de I’éducation 25 % 45 crédits
Didactiques des disciplines 25 % 45 crédits
Approfondissement d’un domaine 20 % 36 crédits

ou en indiquant simultanément le temps investi dans les différents ateliers

Pratique 30 % 54 crédits
dont atelier didactique/pédagogique 18 crédits
Sciences de I’éducation 25 % 45 crédits
dont atelier didactique/pédagogique 9 crédits
et atelier professionnel 11 crédits
Didactiques des disciplines 25 % 45 crédits
dont atelier didactique/pédagogique 9 crédits
et atelier professionnel 7 credits
Approfondissement d’un domaine 20 % 36 crédits
dont atelier d’approfondissement 7 crédits

Travail de dipléme: suivant le théme traité, parts proportionnelles aux crédits
énumeéreés ci-dessus.



