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1 et de I'éducation
l. Introduction
C’est la premiére fois que nous nous engageons dans la rédaction d’un essai d’article
scientifique/synthese sur un sujet précis. Avant de commencer, nous avons consacré du temps
a comprendre les attentes spécifiques associées a ce type d’écrit ainsi que les caractéristiques
qui en font un document rigoureux et bien structuré. La phase de sélection du sujet s’est avérée
particuliérement enrichissante, car elle nous a permis d’explorer un domaine ou les enjeux sont
concrets et ou notre contribution pourrait, a terme, ouvrir la voie a des solutions novatrices. De
plus, dans le cadre de ce cours, il est attendu de présenter un questionnement constant qui amene
a se projeter et a débattre entre pair. C’est un exercice que nous avons essayé de respecter en

indiquant a quelques endroits les questionnements principales qui nous animent.
Voici les références des 4 articles principaux qui ont été mobilisés pour I’écriture de ce travail :

e Derobertmasure, A., Duroisin, N. & Demeuse, M. (2020) . Réforme de la formation

initiale des enseignants en FWB ou « Le pays ou I’on n’arrive jamais »... La Revue

Nouvelle, 7 (7), 17-26. https://doi-org.ezproxy.ulb.ac.be/10.3917/rn.207.0017.

e Aupaix, R. (2018) . La réforme de la formation initiale des enseignants de la scolarité
obligatoire en Belgique. Administration & Education, 158 (2), 97-100. https:/doi-
org.ezproxy.ulb.ac.be/10.3917/admed.158.0097.

e Lothaire, S., Dumay, X. & Dupriez, V. (2012) . Pourquoi les enseignants quittent-ils
leur école ? Revue de la littérature scientifique relative au turnover des enseignants.
Revue frangaise de pédagogie, 181 (4), 99-126. https://doi.org/10.4000/rfp.3931.

e Cau-Bareille, D. (2014) . Les difficultés des enseignants en fin de carriere : des
révélateurs des formes de pénibilité du travail. Management & Avenir, 73 (7), 149-170.
https://doi.org/10.3917/mav.073.0149.

IIs constituent bien évidemment une base a notre réflexion. Nous avons approfondi nos

questionnements a 1’aide de plusieurs autres sources.

Ce document présente 1’ébauche de 1’article scientifique que nous avons réalisé, accompagnée

d’une conclusion sur notre expérience et nos impressions a propos de cette démarche.


https://doi-org.ezproxy.ulb.ac.be/10.3917/rn.207.0017
https://doi-org.ezproxy.ulb.ac.be/10.3917/admed.158.0097
https://doi-org.ezproxy.ulb.ac.be/10.3917/admed.158.0097
https://doi.org/10.4000/rfp.3931
https://doi.org/10.3917/mav.073.0149

2 Sciences
s F
II.  Article scientifique
Pour tenter de garantir la qualité et la cohérence de cet essai d’article scientifique d’une
quinzaine de pages, il nous semblait essentiel d'adopter un format utilisé pour un tel papier.
Nous avons choisi de nous appuyer sur différents modeles, parmi lesquels celui de la « Revue
des sciences de [’éducation », notamment par rapport a un article que nous utilisons dans le
cadre d’un autre travail (Voyer et Goulet, 2013). En suivant ce canevas, nous tenterons de nous

approcher des attentes et des normes d’un article scientifique.

De plus, pour continuer dans 1’idée d’atteindre un réalisme élevé, nous allons utiliser une mise
en page type d’un article scientifique (la méme revue que cité précédemment) (Voyer et Goulet,
2013). Pour ce faire, nous avons inventé une revue scientifique dédiée a 1’éducation, reprenant
des éléments caracteristiques de la revue retenue comme exemple : L’évolution de 1’éducation

francophone, volume 25, dossier 1, pages 85 a 103, publié le 21 décembre 2025.

Nous vous souhaitons une bonne lecture.
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RESUME - Laréforme de la formation initiale des enseignants (RFIE) en Fédération
Wallonie-Bruxelles (FWB), adoptée en 2019 et révisée en 2021, ambitionne de mieux
professionnaliser la formation des futurs enseignants autour de trois dimensions
identifiées : les stages pratiques, ’adaptation a la réalité professionnelle et les
enseignements théoriques.

Les stages, qui représentent désormais au moins 55 crédits, semblent offrir une
immersion progressive grace a des dispositifs variés, bien que leur impact dépende de
la qualité de 1’accompagnement et de ’articulation théorie-pratique. Cependant, la
transition vers I’emploi restera-t-elle marquée par un décalage entre la formation recue
et les exigences du métier ? Par ailleurs, la codiplémation entre Hautes-Ecoles et
universités renforce les apports théoriques en sciences de 1’éducation et en didactique,
mais un meilleur alignement avec les pratiques est-il requis pour répondre aux besoins
du terrain de I’enseignement ? Est-ce que la réforme prend en considération les pistes
que la recherche en éducation met en avant depuis une dizaine d’années concernant la
formation des enseignants ?

Si la RFIE représente une avancée, des ajustements restent nécessaires pour consolider
la continuité entre la formation initiale et I’entrée dans le métier.

MOTS CLES - Formation initiale des enseignements, réforme, stage, Fédération
Wallonie-Bruxelles, théorie-pratique.

85



L’évolution de l’éducation francophone, volume 25, n°1, 2025
1. Introduction

Le décret de la Reforme Initiale des Enseignants (RFIE) est un levier pour repenser la formation
des enseignants en Belgique francophone. La formation manquait de lien avec le terrain et gérait
mal I’hétérogénéité des éleéves. Des recherches mettent en évidence des faiblesses dans la
formation initiale telle qu’elle était dispensée (Aupaix, 2018). Par ailleurs, plus d’un jeune
enseignant sur quatre abandonne le métier des la premiere année (Aupaix, 2018). Quelles sont
les principales causes qui poussent plus d’un jeune enseignant sur quatre a abandonner le métier
dés la premiére année ? Pourquoi la formation initiale des enseignants manque-t-elle de liens
avec la réalité du terrain ? Pour tenter d’éclairer ces questionnements, il nous semble utile de
partir de I’historique de la formation des enseignants en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB)

pour comprendre certains cheminements qui ont amené le décret actuel.

2. Une réforme de longue haleine

2.1. L'évolution de la formation des enseignants

La RFIE en FWB est le fruit d’un long processus, marqué par de nombreux échecs et
hésitations. Tout débute dans les années 1990 avec le rapport de la commission de Landsheere,
qui propose une réforme visant a unifier et a rendre universitaire la formation des enseignants
pour améliorer leur préparation et rehausser le niveau de I’enseignement en Belgique
francophone. Ce rapport souligne I’éparpillement et la fragmentation des parcours de
formation, ainsi que la faible attractivité de la profession enseignante, mais ne parvient pas a

générer de véritables actions concretes (Derobertmasure, Duroisin et Demeuse, 2020).

Ce n’est que durant les années 2001 et 2002 que des décrets voient le jour pour structurer la
formation des instituteurs, des régents et des agrégés du secondaire supérieur. Pourtant, ces
décrets maintiennent des parcours distincts selon les niveaux d’enseignement, sans
harmonisation ni équivalence entre les différentes filieres. En 2004, le décret « Bologne »
apporte quelques changements en introduisant le master a finalité didactique, qui intégre
I’agrégation au parcours universitaire, mais sans remplacer le modéle traditionnel des Hautes
Ecoles. La cohabitation entre ces deux modéles reste source de confusion et d’incohérences, ne
parvenant pas a harmoniser les compétences des futurs enseignants malgré des objectifs

théoriquement communs (Derobertmasure et al., 2020).

Le 7 février 2019, la FWB franchit une étape importante en votant un décret ambitieux, destiné
a transformer en profondeur la formation des enseignants. Ce décret introduit la « masterisation

» de la formation, en portant le parcours des enseignants du niveau maternel au secondaire
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inférieur a quatre années d’études, équivalant au niveau 7 du cadre de certification (niveau
master). Cette réforme cherche également a harmoniser les parcours de formation a travers un
cursus commun, permettant aux futurs enseignants de bénéficier de compétences similaires,
quel que soit le niveau d’enseignement auquel ils se destinent (FWB, 2022). Par ailleurs, une
cinquieme année de spécialisation est proposée, bien que non obligatoire en raison de 1’absence
de consensus entre les partis de la majorité. Le décret innove aussi en instaurant le principe de
« tuilage » pour limiter les ruptures pédagogiques entre les niveaux d’enseignement : un
enseignant de maternelle pourra intervenir en début de primaire, tandis qu’un enseignant de
secondaire inférieur pourra enseigner a la fin de I’école primaire, favorisant ainsi une meilleure

transition pour les éleves (Derobertmasure et al., 2020).

Cependant, 1’avancée de la réforme est brutalement freinée par la Déclaration de politique
communautaire (DPC) de septembre 2019, survenue apres les élections législatives de mai. La
nouvelle majorité annonce, sans concertation préalable, le report d’un an de la réforme.
Officiellement, ce report vise a examiner la capacité des établissements d’enseignement
supérieur a implémenter les changements, a réévaluer les codts de la réforme et, si nécessaire,
a en ajuster les modalités de mise en ceuvre. Ce report déclenche une vague de réactions dans
le secteur éducatif : de nombreux opérateurs de formation et acteurs du secteur dénoncent un
mangue de consultation et expriment leur attachement a la réforme. Plus de 260 représentants
des Hautes Ecoles et universités signent une carte blanche en septembre 2019, rappelant leur
engagement en faveur de ce projet et demandant a ne pas « faire marche arriere » alors que des

préparatifs concrets avaient déja débuté pour sa mise en ceuvre.

L’avant-projet de décret publié en juillet 2020 apporte des modifications importantes au décret
de 2019 : il élimine la possibilité pour les étudiants de débuter leur formation pédagogique des
la premiere année de bachelier (section 4), réservant désormais cette option au niveau du
master. Ce projet inclut une quatriéme année de formation composée principalement de stages,
mais au détriment des sciences pédagogiques et didactiques, soulevant des critiques selon
lesquelles la formation se recentrerait sur la maitrise de la discipline, avec moins de place pour
I’aspect pédagogique et la gestion de la diversité des éleves en classe (FWB, 2022). De fait, cet
avant-projet refléte une vision de I’enseignant centrée sur la transmission des savoirs
disciplinaires, au détriment des compétences pédagogiques. Cela est pergu comme un retour a
une vision dépassée de I’enseignant « savant » et « maitre », éloigné des pratiques pédagogiques
modernes, une conception jugée inadéquate face aux défis contemporains de 1’enseignement

(Derobertmasure et al., 2020).
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2.2. RFIE : vers une formation plus riche et différenciée

A partir de I’année académique 2023-2024, la réforme de la formation des enseignants entre en
vigueur, marquant un tournant décisif dans la profession. Cette refonte ambitieuse vise a élever
les standards académiques et pédagogiques afin de mieux préparer les futurs enseignants aux
exigences des différentes étapes de I’enseignement, de la maternelle au supérieur. Les parcours
traditionnels laissent place a des cursus modernisés, structurés en bacheliers et masters
specialisés, répartis en cing sections en fonction du niveau d'enseignement ciblé. Avec un
minimum de quatre années de formation désormais obligatoire, cette réforme aspire a offrir une
préparation approfondie, gage d'une éducation de qualité pour les générations futures.
Cependant, est-ce que 1’allongement de la durée des études a quatre ans permettra réellement
de mieux préparer les enseignants aux défis du terrain ? Cet allongement ne risque-t-il pas de
décourager les jeunes a choisir ce métier, notamment face a des professions ou la durée de

formation est plus courte pour des perspectives salariales plus attractives ?

Cette réforme se réinvente aujourd’hui pour mieux répondre aux exigences contemporaines de
I’enseignement. Elle s’organise autour de trois grands principes : 1’adaptation aux ages et
besoins des €leves (1), ’acquisition des compétences nécessaires pour accompagner 1’évolution
du métier (2), et I’alignement avec les objectifs du Pacte pour un enseignement d’excellence
(3) (FWB, 2022). Cette derniere, portée par une collaboration étroite entre les Universités et les
Hautes Ecoles, vise a offrir aux futurs enseignants une formation qui allie un niveau de

compétences universitaires et une solide expérience pratique.

Par ailleurs, cette réforme vise également a renforcer la maitrise de I'orthographe, a intégrer les
outils des nouvelles technologies, a sensibiliser a une école plus inclusive, a mieux détecter les
troubles de l'apprentissage, a prendre en compte les différentes formes de harcélement et a
améliorer la formation des formateurs d'enseignants (Aupaix, 2018 ; Derobertmasure et al.,
2020). L'objectif est de former tous les enseignants, quel que soit le niveau d'enseignement, a
un métier unifié en s'appuyant sur le cadre européen de certification. L’objectif final est

d'améliorer notre systéeme éducatif, prenant en compte plusieurs aspects :

o Ameliorer la maitrise de la langue francaise par les enseignants.
e Renforcer les competences des enseignants en proposant, pour chaque niveau
d’enseignement, des cursus spécifiques qui allient théorie et pratique dans un modele

de formation intégré.
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e Allonger la durée des études pour mieux intégrer la remédiation, la détection des
troubles d’apprentissage, 1’évaluation et les TICE. Les futurs enseignants des éléves de
2,5 a 15 ans suivront une formation de quatre ans, tandis que ceux pour les 15-18 ans
suivront un cursus de trois ans en bachelier, suivi de deux ans en master.

e Elever le niveau de formation au niveau 7 du cadre européen de certification.

e Offrir des options avancées en pédagogie et en linguistique, via deux masters de
spécialisation, dont I’un prépare a 1’enseignement en immersion linguistique.

e Mutualiser I’expertise entre opérateurs de formation : les étudiants bénéficieront d’une
formation partagée entre Haute Ecole, université, ou établissement d’enseignement
supérieur artistique, dans un cadre de coorganisation ou de codiplémation pour une

formation disciplinaire et peédagogique renforcée.

Désormais, les termes « instituteur-trice primaire » et « prof dans le secondaire » sont remplacés
par une structure de formation divisée en cing sections bien définies, permettant une
spécialisation progressive et adaptée aux différents stades d’apprentissage des éleves. Les cing
sections de cette nouvelle formation se répartissent ainsi : la premicre section couvre 1’accueil
a la 2° primaire ; la seconde s’étend de la 3° maternelle a la 6° primaire ; la troisiéme englobe
de la 5° primaire a la 3° secondaire ; enfin, les sections quatre et cing se concentrent

respectivement sur les niveaux allant de la 4° a la 6° secondaire.

Cette organisation renouvelée vise a offrir une formation plus cohérente et mieux adaptée aux
défis du métier d’enseignant, en consolidant les savoirs théoriques et les compétences pratiques

nécessaires pour encadrer efficacement les éléves a chaque étape de leur parcours scolaire.

2.3. Repenser la formation : un levier essentiel pour renforcer la qualité de

[’enseignement

De nombreuses études sur les systémes scolaires les plus performants montrent que la qualité
de la formation des enseignants est un facteur clé dans I'efficacité de I'apprentissage (Cosentino
et Sridharan, 2017 ; OCDE, 2019). Repenser la formation initiale des enseignants apparait ainsi
comme un levier essentiel pour améliorer notre systéme éducatif. Partant de ce constat, le
Groupe central du Pacte pour un enseignement d'excellence considere comme indispensable
une réforme profonde de la formation initiale des enseignants, tant pour le niveau maternel et

primaire que pour le secondaire.

Des recherches réalisées par les Facultés universitaires Saint-Louis mettent en évidence des

faiblesses dans la formation initiale telle qu’elle est actuellement dispensée (Derobertmasure et

89



L’évolution de l’éducation francophone, volume 25, n°1, 2025

al., 2020). Les étudiants interroges soulignent que la formation n'est pas suffisamment en phase
avec les réalités du terrain et qu'elle prend peu en compte la gestion de I'hétérogénéité des
groupes d’éléves, dont le rapport a ’autorité a évolué. Ils expriment également des difficultés
a aborder les savoirs sous I’angle des compétences. La qualification des formateurs
d'enseignants est également pointée comme un facteur de faiblesse (Derobertmasure et al.,
2020).

2.4. La place des stages dans la RFIE

Avant la mise en ceuvre de la RFIE, les stages occupaient une place différente selon le niveau
d'enseignement visé, avec des modalités de formation qui variaient. En FWB, la formation des
instituteurs pour le préscolaire et le primaire se déroulait dans le cadre d’un bachelier
professionnalisant de trois ans en Haute Ecole. Ces étudiants réalisaient des stages progressifs
répartis sur trois années, allant de I'observation a la pratique supervisée, avec un soutien
spécifique a travers les ateliers de formation professionnelle (AFP). Pour les enseignants du
secondaire inférieur (éléves de 12 a 15 ans), la formation suivait un schéma similaire, également
organisée sur trois ans en Haute Ecole, avec des stages progressifs et adaptés a ce niveau
d’enseignement. En revanche, pour le secondaire supérieur (éleéves de 15 a 18 ans), la formation
¢était assurée par les universités ou les écoles supérieures des arts, ou les stages n’étaient
concentrés qu’en fin de parcours (Vanmeerhaeghe, 2023). Les futurs enseignants de ce niveau
réalisaient un minimum de 90 heures de stage, souvent lors de 1’Agrégation de I’Enseignement
Secondaire Supérieur (AESS). Ces stages impliquaient la prise en charge partielle de cours sous
la supervision d’un maitre de stage, ce qui limitait 1’expérience d'immersion a une période

relativement courte.

Avec la mise en place de la RFIE en septembre 2023, des changements importants ont été
apportés a la structure des stages pour une plus grande cohérence et une meilleure préparation
des futurs enseignants. Désormais, la formation pour les sections de 1’accueil a la troisiéme
secondaire s’étend sur quatre ans au lieu de trois, combinant un bachelier et un master de 60
credits. Cet allongement permet de renforcer les compétences pédagogiques et de donner aux
futurs enseignants une formation plus compléte et approfondie (FWB, 2022).

Les stages, qui auparavant variaient beaucoup en fonction des niveaux d’enseignement, sont
maintenant intégrés de facon continue sur les quatre années de formation. Les étudiants
commencent par des stages d’observation, pour ensuite évoluer vers des pratiques encadreées,

puis atteindre une autonomie progressive dans I'enseignement. Cette évolution progressive vise
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a renforcer le lien entre théorie et pratique, permettant aux étudiants de mieux assimiler et
appliquer leurs apprentissages pédagogiques. La derniére année est particulierement marquée
par un stage de longue durée, d'une durée de quatre mois, permettant une immersion compléte
dans le milieu scolaire. Ce stage de fin d’études offre aux étudiants une expérience approfondie
du métier, les préparant de maniére optimale a la transition vers leur carriere d'enseignant. En
parallele, la RFIE prévoit un encadrement renforcé des étudiants durant les stages, avec des
maitres de stage bénéficiant eux-mémes d’une formation spécifique pour accompagner les
stagiaires. Cela assure un suivi personnalisé et constructif, soutenant efficacement les futurs

enseignants dans leur développement professionnel.

Si trois semaines de stage sont déja percues comme intenses et difficiles par de nombreux
étudiants, comment ces derniers géreront-ils une immersion de quatre mois, avec des
responsabilités et une charge émotionnelle plus lourde ? Ne risque-t-on pas de surcharger les

stagiaires, surtout s’ils doivent en paralléle finaliser des travaux académiques et le mémoire ?

Comment éviter que cette longue période de stage ne devienne une source de découragement,
voire de burnout, pour les étudiants en fin de formation ? Les maitres de stage seront-ils
suffisamment disponibles et formés pour accompagner efficacement des stagiaires sur une
période aussi longue ? Les maitres de stage disposent-ils réellement des ressources et du temps

nécessaires pour assurer un suivi personnalisé de qualité ?
3. Les trois dimensions de la formation initiale des enseignants

Face a la réforme, il nous semble important de lier cette nouvelle maniére d’appréhender les
stages avec la realité professionnelle post-étude. Le rejet du monde de I’enseignement et la
pénurie qui y est associée vont-ils diminuer en partie avec ces nouvelles lois ? Est-ce que
I’apport théorique des cours supplémentaires de 1’université va également aider les étudiants a
mieux s’insérer dans le monde du travail ? Comment la RFIE envisage de mieux lier la rentree
en fonction des enseignants récemment diplémés sur base de ces 3 dimensions : la réalité de
terrain (pratique de stage), la réalité professionnelle (monde du travail post-étude) et la théorie
(cours spécifiques dans les établissements d'étude supérieure) ? C’est sur base de ces trois
dimensions que nous aborderons ce sujet épineux que sont les stages dans la formation des
enseignants. Chacune de ces dimensions, bien qu’interdépendantes, souléve des questions

fondamentales sur I’efficacité de la réforme dans la préparation des enseignants a leur métier.
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3.1. La realité de terrain : les stages durant la formation

Les stages occupent désormais une place préponderante dans la RFIE, avec une augmentation
du volume et de la diversité des expériences pratiques proposées. Selon I'article 20, la formation
directe comprend au moins 55 crédits consacrés a la pratique, dont 20 crédits de stages de
longue durée en deuxieme cycle, afin de permettre une immersion progressive dans le métier
(FWB, 2022). De plus, les expériences pratiques sont essentielles pour intégrer les compétences
professionnelles, notamment en éducation (De Stercke, 2014 ; Duroisin et Goyette, 2018 ;
Lothaire, Dumay et Dupriez, 2012).

Dés la premiére année de formation, les étudiants sont placés en milieu scolaire pour observer
le fonctionnement des classes, des écoles et des relations au sein du systeme éducatif. Cette
phase d’observation leur permet de se familiariser avec les dynamiques d’une classe, les
pratiques pédagogiques des enseignants expérimentés et les interactions entre les différents
acteurs (enseignants, éléves, parents, direction). Par exemple, un étudiant en premiére année
peut étre témoin des stratégies utilisées par un enseignant pour gérer un groupe hétérogéne ou

maintenir 1’attention des éléves pendant une legcon complexe.

En deuxieme, troisieme et surtout quatrieme années, les stages deviennent plus engageants : les
étudiants commencent a animer des activités spécifiques sous la supervision d’un maitre de
stage. Ils apprennent a préparer une séquence pédagogique, a gérer une classe pendant une
courte ou longue période et & évaluer les progrés des éléves (FWB, 2022). A titre d’exemple,
un étudiant pourrait concevoir une lecon de mathématiques sur les fractions, la présenter a un
petit groupe d’éléves, puis analyser les erreurs et succes des éleves avec 1’aide de son maitre de
stage en deuxiéme année. Cette progression culmine, en fin de cursus, avec des stages
d’insertion professionnelle ou les étudiants prennent en charge des classes pendant plusieurs
semaines, assumant des responsabilités quasiment identiques a celles d’un enseignant diplomé.
Est-ce que pour autant, la réalité de terrain relate ce que les étudiants vivent en stage ? Lors des
stages, il y a une multitude d’obstacles et de contextes différents qui peuvent changer la
perception de la réalité future du meétier : un maitre de stage qui évalue, des lecons non
conformes a sa propre perception de la matiére, des attitudes d’éléves différentes avec et sans

le maitre de stage, le moment du stage. ..

Les stages de longue durée semblent offrir une opportunité d’observer et d’expérimenter la
diversité des contextes éducatifs. La confrontation a différents niveaux d'enseignement et

publics scolaires renforce la capacité des étudiants a s'adapter a de nouvelles situations.
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Notamment avec 1’arrivée des divisions en section, un panel plus large s’offre aux étudiants.
L'articulation entre théorie et pratique est favorisée par des dispositifs tels que les seminaires
d’analyse des pratiques ou les ateliers de formation professionnelle (FWB, 2022). Ces espaces
permettent une réflexion critique et collaborative sur les expériences vecues. Cependant, la
qualité des stages dépend fortement de la collaboration entre les établissements de formation et
les écoles d'accueil. Certaines éecoles partenaires pourraient ne pas offrir des conditions
optimales en termes d'accompagnement ou de diversité des expériences. L'accroissement des
exigences pratiques pourrait engendrer une surcharge pour les étudiants, particulierement si
I'encadrement est insuffisant ou mal coordonné (De Stercke, 2014 ; Lothaire et al., 2012). La
RFIE encourage cette diversit¢ (FWB, 2022), mais sa mise en ceuvre dépend des partenariats

avec les écoles, souvent inégaux selon les régions.

L'ajout de crédits lié a la pratique semble nécessaire, mais suffit-il a garantir une préparation

efficace ? L’instauration d’un cadre standardisé pour les stages (FWB, 2022) est un pas dans
la bonne direction, mais I’impact réel dépendra de sa mise en ceuvre.

Néanmoins, les stages ne peuvent totalement simuler la complexité de la réalité professionnelle,
notamment en matiére de gestion de la charge émotionnelle, des conflits avec les parents ou
des attentes institutionnelles, au niveau de I’aspect administratif grandissant dans la profession

(Cau-Bareille, 2014). Comment aligner la réalité professionnelle a la formation pratique ?
3.2. La réalité professionnelle : la transition post-études

La transition entre la formation initiale et I’exercice du métier constitue un moment critique
(Lohtaire et al., 2012 ; Cau-Bareille, 2014 ; Paquay, Perrenoud, Altet, Etienne et Desjardins,
2014). Si les stages préparent en partie a cette réalité, des décalages demeurent entre les attentes
des employeurs et les compeétences des enseignants débutants. La réalité professionnelle est une
dimension essentielle qui prepare les futurs enseignants a naviguer dans le monde du travail
une fois leurs études terminées. Il ne suffit pas d’étre compétent sur le plan pédagogique ; il est
également crucial de comprendre et de s’adapter aux exigences administratives, relationnelles

et organisationnelles du métier.

La progression des stages vers des situations de plus en plus autonomes aide a réduire I'écart
entre formation et emploi (FWB, 2022). Cet écart est-il néanmoins assez réduit que pour
simuler réellement la réalité professionnelle du metier d’enseignant ? La formation a la
collaboration en équipe éducative, intégrée dans les competences du décret (FWB, 2022),

prépare les étudiants a interagir avec les collegues, parents et autres acteurs du systeme scolaire.
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Cependant, les nouveaux enseignants peuvent se heurter a des conditions professionnelles
difficiles (manque de ressources, surcharge administrative, classes hétérogénes) non simulées
lors des stages (Lohtaire et al., 2012 ; Cau-Bareille, 2014 ; Paquay et al., 2014). Le suivi post-
formation reste limité, alors que les premiéres années d’enseignement sont souvent décisives
pour la consolidation des compétences et I’intégration dans le milieu professionnel (De Stercke,
2014 ; Lothaire et al., 2012). Un dispositif d’accompagnement (mentorat ou induction) pour les
enseignants débutants pourrait étre envisagé pour compléter les stages et sécuriser la transition
vers I’emploi. D’ailleurs, ce systéme existe déja, mais posséde ses limites (manque de temps,
d’accompagnement, d’organisation). Quels seraient, dans les principaux obstacles a la mise en
place d’un dispositif d’accompagnement, les éléments qui pourraient étre améliorés rapidement
pour mieux suivre la rentrée en fonction ? Des contraintes institutionnelles (manque de
ressources, surcharge administrative) ou des contraintes davantage liées a des publics
diversifiés nécessitant une adaptation immediate, souvent difficile a anticiper durant les stages,
peuvent étre des sources de différences, parfois profondes pour les jeunes dipldomés. Les
stagiaires devraient-ils étre plus impliqués dans la gestion administrative sur le long terme pour
réduire I’écart avec les attentes réelles de terrain ? Comment réduire les écarts entre les

conditions du stage et I’aspect administratif de la vie professionnelle ?

Les stages permettent aux étudiants de se familiariser avec les attentes concretes du monde
scolaire. Par exemple, ils peuvent participer a des réunions d’équipe, collaborer a la rédaction
de projets pédagogiques ou accompagner leurs maitres de stage dans des démarches
administratives, telles que la planification des conseils de classe ou I’évaluation des éléves. Ces
expériences aident les étudiants a comprendre les rouages de 1’organisation scolaire et les
responsabilités au-dela de I’enseignement proprement dit. Or, pour un stage, les étudiants ont
le temps de se préparer et ils se concentrent uniquement sur cet événement. Une fois dans le
monde professionnel, toutes les préparations, la gestion administrative, la gestion du rythme
scolaire, la panification de la matiere, les imprévus et les sorties scolaires sont une partie des
¢léments que le stagiaire n’a su qu’effleurer durant un stage. La gestion d’équipe n’est abordée
souvent qu’avec le maitre de stage et 1I’étudiant ne créé pas spécifiquement une séquence en
équipe. Un enseignant recoit quotidiennement des informations de la direction ou des
différentes cellules liées au plan de pilotage, a I’organisation d’événement, a I’évolution de
1’établissement scolaire. Ce sont tous des aspects que 1’étudiant connait, mais ne maitrise pas
durant son stage, car il n’y est que trés peu impliqué. Comment réduire 1’écart entre les aspects

du stage et les imprévus fréquents de la vie professionnelle dans une école ? Les stagiaires
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devraient-ils étre plus impliqués dans les décisions collectives et les projets d’établissement

pour mieux apprehender certaines situations une fois dans la vie professionnelle ?
3.3. La théorie : cours dispensés dans les établissements d’enseignement supérieur

La réforme introduit une codiplémation impliquant les Hautes Ecoles et les universités, ce qui
enrichit le volet théorique de la formation. Parmi les axes principaux figurent la didactique
disciplinaire, les sciences humaines et sociales, ainsi que la recherche en éducation. La
recherche-action intégrée dans le travail de fin d'études, devenu mémoire, permet aux étudiants
de développer une posture réflexive et scientifique, essentielle dans une perspective
d'amélioration continue (FWB, 2022). Les cours théoriques favorisent une compréhension
globale des enjeux educatifs, notamment par des approches interdisciplinaires et une attention
au genre et aux médias. Les cours universitaires incluent souvent la prise en compte du genre
et des inégalités sociales, indispensables pour une éducation inclusive (FWB, 2022). Ce sont
donc des compétences nouvellement développées qui ont pour objectifs d’armer davantage
I’enseignant a des situations potentiellement problématiques. Les cours théoriques sont
dispensés tout au long de 1’année et du cursus, comme les stages. Cela permet aux étudiants de
développer des compétences lors des cours théoriques pour ensuite les utiliser en stage.
Cependant, une mise en place en stage peut-elle étre fidéle a ce que 1’étudiant a vécu en cours ?
Est-ce que ces cours ne sont-ils pas uniquement une introduction d’un chapitre d’un livre dont

1’étudiant écrit le contenu a 1’aide de son expérience également ?

Le décret vise a rendre le futur formateur comme un « patricien réflexif ». C’est un concept
abordé a de nombreuses reprises dans le texte (FWB, 2022). La juxtaposition entre
enseignements académiques et pratiques peut poser des problémes si les cours universitaires
apparaissent trop éloignés des besoins concrets du métier, notamment par rapport a cette
compétence de réflexion. Est-ce que 1’université va permettre cette demande de réflexivité ?
Est-ce que le passage au mémoire, a la place d’un travail de fin d’études, peut aider les étudiants

a se remettre en question, comme le préconise le décret ?

I1 est des lors intéressant de s’interroger sur ce que la recherche indique comme manque a la
formation des enseignants, lié a ces trois dimensions. En effet, comparer ce que le décret prévoit
avec ce que les enseignants mettent en évidence comme un manque devrait étre corrélé. De
cette maniére, nous pourrons peut-étre évoquer quelques pistes de réflexion par rapport aux

questions posées précédemment.
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4. Manques potentiels a la formation des enseignants

Au regard des attentes auxquelles sont confrontés les futurs enseignants, nous pouvons faire le
paralléle avec certains auteurs qui mettent en évidence la tension qui se manifeste entre le role
d’étudiant et celui de futur enseignant (Degraef, 2012 ; Degraef, Mertens, Rodriguez, Van
Campenhoudt et Franssen, 2012). Ils relaient le témoignage de ces étudiants qui expriment le
besoin de bénéficier du temps nécessaire pour s’approprier et intérioriser leur réle d’étudiant,

au regard des exigences de connaissances et de compétences que cette posture implique.

Les stages occupent une place centrale dans le parcours de formation des étudiants. Toutefois,
Gervais (1999) souligne que les recherches menées sur 1’augmentation du nombre d’heures et
d’expériences de stage ne sont pas nécessairement concluantes quant a 1’amélioration et
I’efficacité de cette mesure. Dés lors, les stages sont-ils forcément 1’axe majeur pour former les

futurs d’une meilleure maniére les enseignants ?
4.1. Perceptions et représentations des réles et attentes des formateurs

Lors des stages, on retrouve des acteurs partageant certains éléments culturels communs, mais
dont les perceptions individuelles peuvent différer. Par exemple, les stagiaires possédent des
représentations « sociales » de la situation de stage qui se distinguent de celles des enseignants
ou des superviseurs (Charlier, 1989 ; 1998). Ces représentations influencent les décisions prises
par les acteurs concernés ainsi que les comportements qu’ils adoptent. Dés lors, lorsque les
attentes ne sont pas ou peu explicitées, cela pourrait engendrer des incompréhensions et des
pratiques autres que celles voulues. C’est pourquoi, pour qu’une formation soit cohérente et
qualitative, il importe que les acteurs de cette formation aient une représentation claire de celle-
ci tout en travaillant en étroite collaboration (dans ce cas-ci, Haute Ecole, Universités et écoles
de stage) (Perrenoud, 1994). En effet, une meilleure connaissance du role des représentations

permettrait une meilleure gestion de I’environnement éducatif (Charlier, 1989).
4.2. Insuffisance dans le développement des compétences réflexives

L’expérience de stage favorise 1’acquisition de nouvelles connaissances chez 1’étudiant,
I’incitant ainsi a remettre en question ses représentations initiales face aux réalités du terrain,
ce qui marque I’amorce d’une démarche réflexive (ce que la réforme appelle « devenir un
praticien réflexif»). On observe ainsi des signes de pratique réflexive, basés sur
I’expérimentation et la réflexion sur I’action (Gervais, 1999). En effet, le stagiaire mobilise
différents savoirs et représentations ou il doit réfléchir avant, pendant et apres l'action
(Perrenoud, 1994).
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Par ailleurs, I’'une des complexités du stage se trouve dans la relation entre la théorie et la
pratique (élément que le décret voudrait renforcer (FWB, 2022)), bien que parfois celle-ci est
percue comme deux sphéres distinctes en formation professionnelle (Cochran-Smith, 1991). En
effet, Dietrich et Weppe (2010) soulignent que c’est a travers I’expérience que la valeur de
certains concepts théoriques devient évidente, renforcant ainsi le sentiment de « décalage ».
Cependant, la coresponsabilit¢ de 1’institution de formation et du terrain dans 1’articulation
entre théorie et pratique reste encore insuffisamment aboutie pour de nombreux acteurs
(Perrenoud, 1994). Est-ce que le décret, en ajoutant un volet universitaire a la formation,

parviendra a cet objectif de mieux lier ces deux domaines ?
4.3. Probléme avec le réle du maitre de stage

Bien que I’impact des stages pratiques sur le développement professionnel peut étre considéré
comme positif, la qualité d’encadrement des maitres de stage reste déterminante. Or, en
Belgique francophone, hormis quelques initiatives, il commence seulement a exister des
formations pour les maitres de stage et des ébauches de référentiels voient petit a petit le jour.
Il apparait donc essentiel, parallelement a la réflexion sur la formation des enseignants, de
mettre en place un dispositif de formation des formateurs et maitres de stage, enjeu central des

débats actuels (Baco, Derobertmasure, Bocquillon et Demeuse, 2021).

Les maitres de stage jouent un rble important dans la formation initiale des enseignants.
Cependant, un « bon » enseignant n'est pas forcément un « bon » maitre de stage. Compte tenu
des compétences spécifiques qu’ils doivent mettre en ceuvre, la question de leur formation se
pose. C'est pourquoi la RFIE prévoit la mise en place d’une formation spécifique et certifiante
des maitres de stage afin de renforcer leur statut (Baco et al., 2021 ; FWB, 2022). La RFIE
propose I’instauration d’un certificat en encadrement des stages de 10 crédits ECTS, visant a
former et préparer les maitres de stage a « interagir avec un étudiant et a observer, analyser et
évaluer des éléments de pratique professionnelle enseignante en vue de conseiller et d'aider a

réajuster ces pratiques » (FWB, 2022, p. 35).

En effet, dans 1’exercice de leurs fonctions, les maitres de stage sont confrontés a des taches
complexes (Pellerin, Portelance, Vivegnis et Boisvert, 2020). Par ailleurs, le role
d’accompagnement du maitre de stage est « spécifique » et « non naturel », dans la mesure ou
il implique, par exemple, d’expliciter ses propres pratiques, une démarche qu’il n’adopte pas
systématiquement au quotidien (Vandercleyen, Delens et Carlier, 2013). A ce jour, les maitres

de stage (formateurs de terrain) ne sont pas tenus de suivre une formation spécifique pour
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encadrer les futurs enseignants. De plus, les attentes concernant les gestes professionnels et les

postures a adopter ne font I’objet d’aucune définition officielle

Pour pallier I’absence d’un cadre de référence définissant les compétences attendues a I’issue
de la formation des maitres de stage, un Référentiel de six Compétences pour la formation des
Maitres de Stage (RECOMS) a été construit (Baco et al., 2021). Ce référentiel peut constituer
une base structurante pour 1’organisation de la formation. Les compétences requises pour un
maitre de stage idéal s’articulent autour de quatre dimensions : « Co-encadrer et analyser ses
propres pratiques » ; « Observer et évaluer » ; « S'adapter, soutenir et former aux gestes
professionnels » et « Développer la réflexivité du futur enseignant ». Afin de valoriser la
formation des maitres de stage, le gouvernement peut octroyer une rémunération plus
importante (c’est déja le cas pour les enseignants ayant des stagiaires, mais le complément de
salaire est relativement faible) aux maitres de stage titulaire du certificat d’encadrement de
stages (Baco et al., 2021 ; FWB, 2022).

4.4. Manque de dispositif pour intégrer la réflexivité en lien avec les stages afin d’analyser

leur pratique pour s autoréguler

Souvent confronté a des situations qu’il n’a pas pleinement expérimentées durant sa formation
pratique, le nouvel enseignant peut ressentir un stress quotidien. 1l doit par ailleurs maitriser et
appliquer un ensemble de compétences professionnelles acquises en formation initiale (ex :
collaboration avec 1’équipe-école, communication orale et écrite, intégration des éléves en
difficulté). Du fait de leur manque d’expérience, ils disposent de moins de ressources que leurs
collegues expérimentés (Perrenoud, 2001). Ils peuvent donc moins souvent se référer a des
expériences vécues pour ¢laborer diverses stratégies de planification et d’intervention
(Chouinard, 1999), ce qui alourdit leurs tiches. L’envergure de ces tiches contribue a accroitre
le sentiment d’incompétence pédagogique et, par conséquent, miner a leur sentiment
d’efficacité personnelle, générant ainsi du stress et risque d’épuisement professionnel
(Mukamutara, 2012). La baisse de motivation engendre un « décrochage » conduisant les jeunes

enseignants a abandonner la profession (Delobbe, 2017).

En effet, ’insertion professionnelle est fréquemment source de difficultés chez les jeunes
enseignants. Notons que tout enseignant ne peut étre considéré comme un praticien achevé au
terme de sa formation initiale puisque I’enseignement est en évolution constante. Dans ce cadre,
le développement professionnel constitue un processus d’apprentissage continu, appelant a la

réflexivité (Delobbe, 2017).
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5. Piste de réflexion pour mieux former nos enseignants
Sur base de ces différents constats, il nous semble nécessaire d’amener des pistes de réflexion
qui poussent la complexité de cette problématique plus loin.

5.1. Absence de soutien et de formation continue aprés étre entrée dans le métier

Selon Derobertmasure et Demeuse (2017), ’encadrement des jeunes enseignants ne doit pas se
limiter aux stages de la formation initiale, mais également se poursuivre durant leurs premieres
années d’exercice, période jugée particulierement sensible par I’OCDE (Beckers, 2005). Bien
que la formation continue destinée aux enseignants débutants soit inscrite dans la législation,
sa mise en ceuvre se heurte a la volonté de certains réseaux d’enseignement de conserver
I’ensemble de leurs prérogatives d’employeur freinant ainsi la mise en place de formations

continues encadrées par des formateurs de la formation initiale.

Afin de favoriser la formation continue, il semble essentiel d’inciter les chefs d’établissement
a élaborer des formations continues de longues durées visant le perfectionnement professionnel
des membres du personnel. Les directeurs d’école sont des acteurs mobilisateurs (Dauphin et
De Ketele, 2004). En effet, en valorisant la formation continue et en manifestant leurs intéréts
pour 1’accompagnement pédagogique, ceux-ci peuvent inciter leurs membres du personnel a
poursuivre des formations ou a prévoir des temps de réflexions et d’évaluation par rapport a
leurs pratiques. En poursuivant des formations continues, les enseignants renforceront leurs
compétences de recherches et de réflexivités dans leur pratique (dans la lignée du décret et du
développement de 1’aspect praticien réflexif). De plus, afin de permettre un aller-retour avec
leur pratique professionnelle (j’essaie, j’analyse, je confronte), il est intéressant de prévoir une
périodicité et une durée de formation permettant ainsi un temps d’appropriation. Ce temps
permettra aux enseignants d’effectuer un transfert dans leur pratique a travers le processus de
contextualisation/décontextualisation et de recontextualisation (Tardif, 1999), afin de mobiliser

ce qui a été retenu de la formation continue.

Le développement de la réflexivité est un enjeu central dans de nombreux dispositifs de
formation continue (Wolfs, Charlier, Fagnant et Letor, 2010), favorisant le transfert et donnant
sens au processus de formation (c’est cette idée, que le décret met en avant, de former de futurs
praticiens réflexifs). Lors des formations, les moments de partage formalisés entre participants
constituent une modalité de développement de cette réflexivité. L objectif est de favoriser le
dialogue entre soi et autrui, source d’apprentissage fondamentale dans la construction d’une

posture réflexive (Bouissou et Brau-Antony, 2005).
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5.2. Lien entre theorie et pratique

Comme stipulé plus haut, la réforme vise a faire évoluer la formation vers un master
professionnel valorisant le développement de compétences réflexives, reposant sur une
alternance entre le milieu professionnel et celui de la formation (FWB, 2022). Cette approche
valorise I’apprentissage par I’expérience ainsi que la pratique réflexive. L’objectif est de former
des enseignants capables d’observer et analyser leurs pratiques, individuellement et
collectivement, afin de réguler leur enseignement et d’adapter leurs stratégies dans une
perspective d’efficacité et d’équité. La formation « a et par la pratique » constitue un axe
essentiel : les futurs enseignants construisent progressivement leurs apprentissages grace a
’interaction entre la formation théorique et des situations professionnelles, notamment lors
d’ateliers de formation ou de séminaires d’analyse de pratiques, dans le but d’améliorer leur
compréhension de 1’action professionnelle et de mieux articuler théorie et pratique. Par ailleurs,
dans le cadre de la formation différée a I’enseignement, ’alternance intégrative et les liens
établis entre la théorie et le milieu professionnel renforcent la posture de praticien réflexif. Ce
cadre vise a atténuer le choc de la confrontation avec la réalité du terrain (FWB, 2022 ;
Vanmeerhaeghe, 2023). Cependant, les étudiants seront-ils mieux formés a utiliser les

ressources et les cadres théoriques abordés en cours durant leurs stages ?
6. Conclusion

La réforme de la formation initiale des enseignants en Belgique francophone représente une
avancée visant a mieux préparer les futurs enseignants aux réalités du terrain. Si 1’allongement
de la durée des études, I’augmentation des stages pratiques et 1’accent mis sur 1’alternance
théorie-pratique sont des évolutions intéressantes, des défis subsistent quant a
I’accompagnement des stagiaires et a la transition vers la profession, notamment concernant la
formation continue. La place de la formation du maitre de stage dans 1’encadrement de la partie
pratique de la formation est également une question vive qui commence a percevoir des
chemins de réponses. L’efficacité de cette réforme dépendra de sa mise en ceuvre concréte et
de la capacité des institutions a offrir un encadrement adéquat aux étudiants et aux jeunes
enseignants. Il reste donc essentiel de poursuivre 1’évaluation et 1’adaptation de ces dispositifs

dans de réflexions ultérieures.
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lIl.  Conclusion
En conclusion, cette premicre expérience de rédaction d’un article scientifique nous a permis
de développer des compétences d’analyse critique et de structuration des idées. Parmi les points
forts de cet exercice, nous avons apprécie la rigueur demandeée, qui nous a poussés a approfondir
notre réflexion et a explorer des sources variées pour appuyer notre argumentation et notre
questionnement. Nous pouvons continuer de débattre sur énormément de points différents, ce
qui enrichit notre rédaction. Cependant, certaines difficultés se sont également présentées,
notamment la concision nécessaire pour transmettre des idées complexes de maniere claire et
précise, ainsi que l'adaptation au format particulier d’un article scientifique. En effet, avec un

nombre de pages limité, nous devons faire des choix sur la maniére d’agencer notre fil rouge.

Nous sommes satisfaits de ce travail et du sujet traité.
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